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»~Focul nu se poate da — doar aprinde!
Asa functioneaza orice invatatura si educatie.”
(Miiller Péter)

Tiizet nem lehet adni — csakis meggyujtani!

”

Igy miikédik minden tanitas és nevelés.
(Miiller Péter)






Introducere

Ce este educatia? Daca am intreba trecatorii de pe strada, cu
sigurantd toatd lumea ne-ar da un raspuns, deoarece fiecare
dintre noi a avut tangenta cu acest concept si il poate defini prin
prisma experientelor proprii acumulate in familie, In institutii
educationale, din carti, din interactiunile cu ceilalti oameni sau
din alte surse.

In aceastd ciutare de definitii am intilni cu sigurantd o
sumedenie de termeni care tin de contextul actual al invata-
mantului pe plan national si international, precum: evaluare,
competente, bacalaureat, politici educationale, studiul PISA, cla-
samente universitare, procesul Bologna, EHEA, internationali-
zare, invatamant de calitate si de masa, recunoasterea diplomelor,
angajabilitate, societate informationala etc. Prin mass-media si
internet suntem expusi In fiecare zi unei avalanse de informatii
legate de sistemul educational si de procedurile administrative,
de relatia dintre profesori si elevi, de politici si trenduri nationale
si internationale. Dar oare in acest labirint de informatii si in
graba de a le procesa nu ne scapa ceva esential? Ne mai intrebdm
oare ce stim de fapt despre educatie? Care ar fi esentialul ei? Cu
ce ne Imbogateste vietile? Devenim oare mai fericiti prin
educatie?

Motoul ales oglindeste esenta educatiei. El deschide un drum
al cugetarii despre educatie, despre fiinta umana, despre rostul
formdrii umane, despre istoria educatiei oprindu-se la diferite
concepte si aborddri, ca intr-un final Insesi aceasta cugetare sa

devina un foc aprins.



Quo vadis educatio?

In aceastd carte doresc sa prezint acele aspecte al conceptului
de educatie care in ultimele decenii au fost neglijate, ba chiar
uitate, In discutiile mediatizate despre educatie. Cautarea mea a
pornit de la dorinta de a intelege finalitatea politicilor educatio-
nale europene (in pragul aderarii Romaniei la UE), de a intelege
ce Inseamna expresiile intalnite In diferite discursuri precum
»educatie europeand”, ,valori europene in educatie”, ,dimen-
siunea europeand a educatiei”, pentru a ajunge la intrebarea cheie
Ce este de fapt educatia? Intrebarea — fiind una filosofica si foarte
veche — cere un rdspuns pe masurd, de aceea am trecut in revista
diferite abordari filosofice ale educatiei (preponderent din spatiul
germanofon) prin care se contureazd traditia de gandire
europeand. Sumarizarea acestor abordari filosofice ale concep-
tului de educatie, realizata in Capitolul 2, constituie suportul
filosofic al conceptualizdrii dimensiunii europene a educatiei, de
aceea am trecut in revista intelesurile acestui concept incepand cu
cel al idealismului clasic german, urmat de cel critic al lui
Friedrich Nietzsche, de cel al teoriei critice lui Max Horkheimer si
Theodor Adorno, de cel functionalist al lui Talcott Parsons si
Niklas Luhmann, de cel al pragmaticii universale a lui Jiirgen
Habermas, pentru a incheia cu cel al criticii sociale a lui Konrad
Paul Liessmann si Richard Miinch.

Contextul ales pentru creionarea conceptului de dimensiune
europeand a educatiei este reprezentat de procesul de europe-
nizare care isi are radacinile In modernitate. Pentru a intelege
problemele cu care se confruntd societatea de astazi si viziunea
actuala asupra conceptului de educatie este nevoie sa intelegem
modernitatea si schimbarile aduse de ea. Din acest motiv am
considerat importanta prezentarea contextului mai larg al moder-
nitatii, urmata de cea a procesului de europenizare si de impli-
catiile acestui proces. Aceste implicatii au conturat contextul
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actual european, considerat de numerosi intelectuali unul de
crizd, de aceea, In Capitolul 3, am prezentat ramificatiile acestui
concept: criza identitatii europene, criza culturii europene, criza
democratiei si criza conceptului de educatie.

Insemnéand prin definitie o perioadd de tensiune, de tulbu-
rare si de dificultati care se manifesta in societate criza s-a dovedit
de-a lungul istoriei umanitatii o perioadda propice evolutiei
umane, deoarece, pentru gdsirea solutiilor, a fost intotdeauna
nevoie de gandire creativd, de o schimbare de paradigma, de
modificarea perspectivei asupra realitatii, conducand astfel la
crearea unor viziuni innoitoare si a unor noi echilibre 1n societate.

De altfel care ar putea fi preocuparea cea mai importanta in
ciutarea solutiilor daci nu educatia insesi? In cadrul educatiei ne
cizelam gandirea, intelegerea asupra lumii si, la urma urmei, ne
cizeldm intreaga fiinta; prin intermediul acestui proces formam
lumea care ne Inconjoard, chiar dacd nu suntem constienti
intotdeauna de importanta rolului educatiei in viata noastra. in
fapt, criza conceptului de educatie porneste de la ingustarea
sensului dat acestui concept.

Bineinteles cd ne putem intreba dacd a existat vreodata in
istoria omenirii o epoca in care educatia manifestata in cadrul
societatii a urmat sensul profund al acestui concept. Aceasta carte
ofera doar un suport pentru posibile dezbateri asupra concep-
tului de educatie si dimensiunii ei europene, prezentand , ceea ce
este” si deschizand astfel o fereastrd cdtre ceea ce ar putea sa
insemne educatia in viitor. Si, in mdsura in care cititorul accepta
provocarile acestor noi orizonturi, raspunsul final asupra

educatiei nu poate decat sa-i apartina.
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1. Delimitari conceptuale

1.1. Conceptul de educatie

Conceptul de educatie, strans legat de existenta umand, a fost
si este tematizat filosofic, metaforic etc. in toate traditiile de
gandire ale omului despre sine. Educatia tine de cdutarea raspun-
sului la intrebarea referitoare la scopul si obiectivul formarii de
sine si a formarii umane in general. Acest concept a devenit
subiectul a numeroase interpretdri si abordari precum cea
teleologicd, teologicd, empirica, functionald sau cea referitoare la
libertatea individuald si sociald a formadrii si a autodefinirii
umane. Cert este ca, in pofida tematizarii prolifice a acestei teme,
nu s-a ajuns la o clarificare general acceptatd a relatiei dintre
elementele sale (concepte, fenomene, procese ce tin de educatie)'.

In centrul acestui concept se situeaza insusi omul, fiind obiec-
tul si subiectul actului educational ce are la baza capacitatea sa de
invitare. In traditiile de gandire europene, invitarea este intelea-
sd ca un proces de schimbare atat a individului, cat si a societatii,
ce poate fi interpretatd in diferite feluri (crestere, maturizare,
adaptare etc.). In traditia greaci este prezent deja in mitologie,
literatura si filosofie ideea ca omul, prin simpla sa naturd, nu este
o fiintd desdvarsitd, ci poatd sd devinad astfel prin educatie.

Din prezentarea lui Hesiod realizata de Platon in Protagora?

reiese cd la inceputuri rasa umand a fost necizelatd, nepregatita

! Dietrich Benner, Friedhelm Briiggen, ,Bildsamkeit/Bildung”, in D. Benner,
J. Oelkers, Historisches Worterbuch der Padagogik, Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, Beltz Verlag, Weinheim, Basel, 2004, p.174.

2 Platon, Protagora, 320 c-323 c.
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Quo vadis educatio?

(akosmeton), referindu-se la prima naturd a omului, cea fizica
(physis). Cu ajutorul invatarii si capacitatii sale de perfectibilitate,
omul poate sa-si dobandeasca cea de a doua sa natura, cea sociald
(nomos).

Si in conceptul educational lui Aristotel se regdseste aceasta
idee. El distinge trei ipostaze ale sufletului uman — un suflet
vegetativ, cdruia 1i sunt caracteristice hranirea si procrearea; unul
animal cdruia i se mai adauga capacitatea de a avea dorinte,
memorie si imaginatie; si un suflet rational, avand ca element
central gandirea, ce 1l ghideaza catre adevar. Scopul fundamental
al devenirii omului prin educatie este virtutea ce se obtine prin
subordonarea sufletului vegetativ si animal de catre cel rational.
Astfel, prin educatie, omul ajunge de la starea de sdlbaticie la cea
de om desavarsit®.

Pentru o intelegere mai exactd a conceptului de educatia,
vom prezenta in continuare si etimologia termenilor care-1 expri-
ma. Sensul etimologic al cuvantului educatie inseamnad crestere,
hrénire, cultivare si provine din substantivul latin educatio, -nis.
Majoritatea limbilor europene au preluat termenul educatio
provenit din limba latind si sensul acestuia. In literatura de limba
germanad intalnim insa pentru educatie doi termeni, Erziehung si
Bildung. Diferenta de sens dintre aceste cuvinte este sesizabila
datorita etimologiei. Termenul Erziehung provine din verbul irzi-
ohan (germana veche) cu sensul de a sustrage, a creste, si se
referd atat la om cat si la animale. Prin largirea acestui sens s-a
ajuns la cel de formare a caracterului, a spiritului unei persoane si
la sustinerea dezvoltarii ei. Acest sens este apropiat celui latin,
educatio. Conceptul Erziehung este, asadar, unul descriptiv

3 Vezi Constantin Cucos, Istoria pedagogiei. Idei si doctrine pedagogice fun-
damentale, Polirom, 2001, pp. 29-34.
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Despre dimensiunea europeand a educatiei

analitic si normativ, deoarece denota procesul de educare, rezul-
tatul acestui proces, precum si obiectivul si criteriile pentru
anumite actiuni* .

Cuvantul Bildung are ca radacind Bild (imagine), care din
punct de vedere etimologic este legat de sensul Sinnbild, Zeichen
(simbol, semn), iar iIn germana veche bildunga era folosit cu sen-
sul de abbilden, Bildnis (a copia, portret) si Gebilde, Gestalt (cre-
atie, figurd) fiind corelat cu imago si forma, immitatio si formare.
Uzul cuvantului in domeniul filozofic este legat de aria semantica
mistic-teologica din Evul mediu tarziu. Sensul, care denotd un
proces spiritual, i-a fost addugat cel mai probabil de Meister
Eckhart care — prin legarea ideii de imagine mistica (divind) cu
cuvantul forma din limba latina (ce apare atat in Genezd, 1:26 cat si
in transformarea lui Paul, Corinteni 2, 3:18)° — formeaza sensul de a
fi transformat si reintegrat in divinitate. Iar procesul, Bildung, este
transformarea pornita din imaginea divinului din sufletul omului
care se indreapta catre divin si se reintegreaza in acesta®.

Intr-o urmatoare epoca, in secolul al XVIII-lea, sensul terme-
nului Bildung trece printr-o transformare majora datoritd secula-
rizarii, a filosofiei iluministe si a formadrii sistemului educational
modern.

Precum reiese si din celebra scriere Uber die Frage: was heisst
aufklaren? (1784) a lui Moses Mendelsohn, termenii Bildung
(educatie), Aufklarung (iluminism) si Kultur (culturd) sunt nou-

+ Wienfried Bohm, Worterbuch der Padagogik, Kroner Verlag, Stuttgart, 2000,
pp- 156-157.

5 Corinteni 2, 3: 18 ,,in eandem imaginem transformamur”. Vezi Joachim Ritter
(ed.), Historisches Worterbuch der Philosophie, Schwabe& Co Verlag,
Stuttgart, Basel, 1971, p. 922.

¢ Joachim Ritter (ed.), Historisches Worterbuch der Philosophie, Schwabe&
Co Verlag, Stuttgart, Basel, 1971, p. 922.
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Quo vadis educatio?

venite in limbajul uzual, deoarece tineau de limbajul celor inva-
tati, la care aveau acces doar putini. Raportul acestor trei termeni
indica noua conotatie a sensului cuvantului Bildung. Cultura si
iluminarea sunt componentele educatiei, prima fiind legatd de
aspectul practic (artistic creator), iar a doua de cel teoretic. Gradul
de educatie al unei natiuni este redat de masura in care este
armonizata menirea omului ca individ cu starea sociala a natiunii
(El distinge doud aspecte in stabilirea menirii omului, cel indivi-
dual si cel social). Iar obiectivul si mdsura tuturor stradaniilor
fiintei umane este de a-si gasi menirea’.

Viziunea lui Kant asupra educatiei a marcat puternic teoria si
filosofia educatiei pana in zilele noastre. Si la el regdsim imaginea
omului a cdrui naturd are doud dimensiuni sau — pentru a ne
exprima intr-un fel mai apropiat contextului epocii lui Kant —
omul este cetdtean al doud lumi: pe de o parte, prin corpul sau
fizic, prin simturile si motivatiile lui, el face parte din lumea
fizica, empiricd, a naturii si a societatii, care prin legile sale cau-
zale 1l determind; pe de alta parte, el tine de lumea transcenden-
tald, in termenii lui Kant de lumea inteligibila a ratiunii umane.
Aceastd lume este superioara lumii fizice, deoarece prin gandirea
si actiunile desfasurate in spiritul libertatii, autonomiei si vietii
izbutite, omul este capabil s3 se autodetermine. In aceasta lume a
transcendentalului, diferentele individuale dintre oameni nu mai
au un rol decisiv, deoarece cu totii se raporteaza la o constiintd
morald umana generald. Obiectivul cel mai Inalt educational este
de a perfectiona umanitatea cu ajutorul ratiunii, prin formarea

unei constiinte a moralitatii supreme. Acesta este un proiect

7 Moses Mendelssohn, ,Uber die Frage: was heisst aufkldren?”, in Erhard
Bahr (ed.), Was ist Aufklarung? Thesen und Definitionen, Philipp Reclam,
Stuttgart, 2006, pp. 3-5.
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comun, un ideal, la care contribuie fiecare generatie si fiecare
individ in parte, fara ca indivizii sd ajunga sa trdiasca implinirea
acestui ideal in viitor, deoarece viata umana este doar o firimiturd
din viata lumii®.

Sensul de baza al conceptului de educatie (Bildung) folosit
astazi s-a conturat in linii mari in secolele XVIII-XIX in urma
abordadrilor iluministe, neo-umaniste si idealiste. Bineinteles, aceste
abordari se Inrdddcineaza in traditia gandirii despre educatie a
Antichitatii si a Evului Mediu. In cultura europeand, inceputurile
gandirii despre educatie sunt marcate deja de situatii/momente
de rupturd in care modelul traditional de ordine este pus sub sem-
nul intrebarii, pierzandu-si puterea de orientare si de explicare a
lumii. D. Benner este de pdrere ca, in Europa, a existat un prim
moment de rupturd in Grecia antica, prin formarea unei culturi a
ratiunii (reflectata in stiinta, filosofie, ordine politica etc.), aceasta
epocd fiind numita si [luminismul grec sau primul Iluminism, pe
cand un al doilea moment de rupturd a apdrut in [luminismul din
secolul al XVIII-lea’. De atunci termenul Bildung desemneaza atat
procesul de formare a omului intreg cat si rostul si obiectivul
existentei umanel.

Chiar si scurta prezentare a termenului educatie de mai sus
ne reveleazd o serie de diferente de abordare a conceptului de
educatie. Aceste diferente provin din variile moduri de a intelege
si de a forma o imagine despre fiinta umand, imagine care sta la
baza teoriilor educationale. Astfel, unele teorii descriu modele de

8 Prezentarea mai detaliatd a conceptului educational al lui Kant urmeaza in
capitolul 2.1.

9 Dietrich Benner, Friedhelm Briiggen, ,,Bildung — Theorie der Menschenbil-
dung”, in G. Mertens, U. Forst, Handbuch der Erziehungswissenschaft,
vol. 1, Ferdinand Schoning Verlag, Miinchen, Wien, 2008, p. 209.

10 Dietrich Benner, Friedhelm Briiggen (2004), p. 174.
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convietuire sociald, concentrandu-se pe dimensiunea sociala a
educatiei, altele se focuseaza asupra dimensiunii psihologice a
fiintei umane sau asupra dimensiunii filosofice a procesului
educational. Fiecare abordare exploateaza mai mult o dimensiune
si neglijeazd alta, in centrul fiecareia aflandu-se diferite teme
esentiale si avand diferite moduri de argumentare specifice.

Pana la sfarsitul secolului al XIX-lea stiinta educatiei a rea-
lizat pasi mari pe calea credrii propriei autonomii si independente
stiintifice, largindu-si aria de cercetare, elaborand metode noi si
dezvoltand numeroase teorii si auto-reflectia stiintifici. In secolul
al XX-lea, stiinta educatiei a cunoscut o perioadd a dezvoltdrii
teoretice foarte dinamica si multilaterald datoritd intrepatrun-
derilor interdisciplinare si a dezvoltarii practicii pedagogice prin
schimbarile sistemelor educationale nationale influentate si de
diferitele politici educationale.

Teoriile educationale post-kantiene conduc in doud directii
de abordare a conceptului educatiei si rolului persoanei in for-
marea educationald: subiectivistd si obiectivistall. Aceste doua
directii, diferentiate de D. Benner, pot fi comparate cu cele doud
curente de baza ale traditiei de gandire stiintificd europeana. Ne
referim aici la filosofia stiintificd, care isi are radacinile in poziti-
vism si abordeaza problemele realitatii cu exactitate stiintifica, si
la filosofia vietii, care subliniaza individualitatea si rolul fiintei
umane in lume, militind pentru pdstrarea valorilor umane'.
Consider ca abordarile subiectiviste si obiectiviste ale teoriilor
educationale sunt oglindiri in domeniul stiintei educatiei ale celor
doua curente si, totodata, moduri de abordare din traditia
gandirii stiintifice europene.

11 Vezi Dietrich Benner, Friedhelm Briiggen (2008), pp. 274-276.
12 Vezi I. Mészaros, A. Németh, B. Pukanszky, Neveléstorténet. Bevezetés a
pedagogia és az iskolaztatds torténetébe, Osiris, Budapest, 2005, p 213.
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Abordarea subiectivistd a educatiei se concentreaza asupra
autoformarii subiectului/ individului si ocupd un loc esential in
viziunea educationala a filosofiei neoumaniste si idealiste clasice.
Conform acestei viziuni, lumea inconjuratoare a individului, adica
semenii sdi, obiectele, bunurile culturale etc. constituie obiectele,
materia, mijloacele, partenerii de interactiune necesari procesului
educational. In aceasta abordare, omul este un artist, iar creatia lui
este Insasi formarea propriei persoane, el se auto-creeazd. Binein-
teles ca acest proces de creatie este ghidat de constiinta morala
conform ideilor lui Kant, Fichte, Hegel. Acest subiectivism este clar
exprimat intr-un aforism a lui G. Ch. Lichtenberg!3 in care spune ca
,Lumea nu de aceea exista sa fie recunoscutd/explicata de noi, ci sa
ne formam noi pe noi insine in ea”.

La aceasta capacitate de autocreatie apeleaza si diferitele
aborddri ale pedagogiei de reformd, aparute la Inceputul
secolului al XX-lea — ma refer aici la conceptele lui Ellen Key,
Maria Montessori, Rudolf Steiner, ca sa enumar doar cativa dintre
cei mai cunoscuti ganditori si pedagogi — conform cdrora se pune
accent pe dezvoltarea abilitdtilor personale ghidate de Insasi
natura copilului si legile interioare ale fiintei sale. Adica procesul
educational urmeaza etapele de dezvoltare psihica si morala
fireascd a copilului, iar conceptul pedagogic care sustine acest
proces se bazeaza pe cunostinte biologice, antropologice si pe cele
apartinand psihologiei dezvoltarii'4.

Abordarea obiectivista este caracteristica conceptelor educa-
tionale moderne, dezvoltate mai ales in secolul al XIX-lea, in

epoca industrializarii, caracterizata prin raspandirea educatiei de

13 Georg Christoph Lichtenberg (1742 — 1799), scriitor german, matematician
si primul profesor german de fizicd experimentald la Universitatea din
Gottingen.

4 Vezi I. Mészaros, A. Németh, B. Pukanszky (2005), pp. 177-211.
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masd, patrunderea gandirii tehnice si utilitariste, precum si prin
cresterea rolului stiintelor naturii in domeniul educatiei’.

In cadrul acestor conceptualizéri accentul cade pe obiectul
formarii, ca, de exemplu, pe elaborarea si transmiterea unui
canon clasic educational, a mijloacelor si metodelor de educatie.
In cazul acesta, individualitatea are doar un rol subordonat
scopului formarii, care urmareste alinierea si adaptarea la stan-
dardele generale, avand un obiectiv utilitarist sau integrarea
individului in structurile sociale si sistemice din mediul lui.

Teoriile educationale din secolul al XX-lea se contureaza si ele
pe linia celor doud curente de baza ale traditiei de gandire stiintifi-
cd europeana susnumite. De exemplu, incepand din anii douazeci,
se pot observa doua tendinte: pe de o parte, s-au fortifiat curentele
sociologice si social-pedagogice care cercetau, interpretau, explicau
lumea si realitatea pe baze empirice si rationale (ca de ex. Socio-
logia lui Emile Durkheim); pe de alta parte, a aparut tendinta de
opozitie fata de interpretarile empirice, fie prin cautarea intelegerii
fenomenelor lumii si vietii umane in mod intuitiv (ca, de pildd, in
teoriile pedagogiei de reforma), fie prin elaborarea bazelor episte-
mologice ale disciplinelor socio-umane (exemplele fiind aici
Wilhelm Dilthey?'¢, teoria culturald si pedagogicd a lui Eduard
Spranger, neokantianismul lui Paul Natorp etc.)".

Teoriile si conceptele educationale de-a lungul istoriei faceau
referire si la o formd specializatd a educatiei, si anume Ila
universitate.

15 Vezi A. Reble, Geschichte der Padagigik, Ernst Klett Verlag, Stuttgart,
1967; R. Winkel, (ed.), Padagogische Epochen. Von der Antike bis zu
Gegenwart, Padagogischer Verlag, Diisseldorf, 1988.

16 Vezi Andrei Marga, Introducere in filosofia contemporand, Polirom, lasi,
2002, pp. 73-80.

17 Vezi I. Mészaros, A. Németh, B. Pukanszky, (2005), pp. 213-223.
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1.2. Conceptul de universitate

Conceptul de universitate isi are raddcinile in relatia educa-
tiei cu stiinta. Educatia inseamna atat dobandirea paradigmatica
a cunostintelor despre sine si despre lume, cat si reflectia asupra
acestor cunostinte. In aceasti ordine de idei, ideea universititii in
care sdldsluieste ideea stiintei — ca patrunderea spirituala a lumii
pentru a dobandi cunoastere — nu se poate separa de ideea
educatiei.

In Europa universitatile au aparut in urma marii miscari inte-
lectuale din secolul al XII-lea, care promova raspandirea stiintei.
Astfel s-au Infiintat universitati in Italia, Franta, Spania, Anglia ca
idealuri ale studiilor superioare in religie, medicina si drept.
Primele universitati erau cea din Bologna, Paris si Montpellier,
avand ca specialitate dreptul, medicina, teologia si filosofia.

Aceste prime universitdti au fost urmate de numeroase altele
in secolele urmatoare, avand ca scop nu numai generarea si ras-
pandirea stiintei, ci si sustinerea pietismului sau a calvinismului,
cu intentia de a asigura in regiuni anumite existenta unui cler si a
unei birocratii competente’®.

O alta epocd importanta a dezvoltarii universitatilor a fost
secolul al XIX-lea, deoarece in aceastd perioada s-au infiintat uni-
versitdtile napoleoniene din Franta, universitatea humboldtiana
din Berlin si universitatea civica din Anglia. Universitatea napole-
oniand a fost conceputd ca ansamblu de institutii de stat, controlata
de aceasta, avand ca scop asigurarea formadrii conform doctrinei
dominante promovata de stat.

18 Vezi Microsoft® Encarta® Enzyklopadie Professional 2003.
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Cu aparitia universitdtii civice din Anglia, universitatile au
infiintat legaturi tot mai profunde cu mediul economic si tehno-
logic Inconjurator si au preluat formarea in profesii comerciale si
industriale.

Universitatea humboldtiana se bazeaza pe o conceptie neou-
manista, avand ca misiune cultivarea cunoasterii si ca principii
organizatoare libertatea academicd, unitatea dintre predare si
cercetare, dintre stiinta si formare, si cultivarea unei stiinte pure
sub primatul filosofiei!®. Acest model a devenit cel mai raspandit
in Europa si a fost preluat si combinat si de marile universitati
din SUA.

Aceste trei modele au influentat in mare masura formarea
universitatilor de azi.

Diferitele modele de universitati au avut la baza ideea uni-
versitatii, concept mult discutat, care a dat nastere la numeroase
aborddri. Una dintre aceste abordari este cea a lui Henry Cardinal
Newman, autorul Ideii de universitate, din perspectiva educatiei
liberale.

El a definit universitatea ca un loc al educdrii prin predare,
un loc al educatiei liberale: ,,Cunoasterea este un scop in sine.
Mintea umana este constituita intr-un asemenea fel incat orice fel
de cunostinte, de orice naturd, sunt propria sa rasplata”, iar
educatia liberala este ,, procesul de formare prin care intelectul, in
loc de a fi format pentru sau sacrificat in numele unui scop
anume sau accidental, cum ar fi o meserie sau un domeniu
specifice, sau pentru studiul stiintei, este disciplinat pentru
beneficiul propriu, pentru perceptia propriului sau subiect/obiect,
si pentru cea mai Inaltad cultura proprie”. ,Daca trebuie desemnat

1 Andrei Marga, Bildung und Modernisierung, Cluj University Press, Cluj-
Napoca, 2005, pp. 312-314.
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un scop practic pentru un curs universitar, atunci acela ar trebui
sa fie formarea unor membri demni ai societatii. Arta vietii
sociale, iar scopul sau final este a fi apt pentru lume”?.

Educatia liberala ar trebui de asemenea sa fie o educatie
largd, care sa acopere o varietate de domenii, mai degraba decat
sa accentueze un singur domeniu. Newman era constient ca stu-
dentii nu pot sa studieze toate disciplinele, insa pe de alta parte
acest fapt nu trebuia sd impiedice universitatea sa fie un loc cu o
larga deschidere in toate domeniile, unde traditiile de gandire 1i
invatd pe studenti sa se respecte, sa se consulte si sd se ajute
reciproc. Astfel se creeazd o atmosfera de gandire pura, pe care
studentul o si respird, desi in cazul sdu particular studentul se
preocupa de doar cateva materii din multitudinea existenta?®.
Intr-un astfel de loc/universitate, studentul deprinde liniile gene-
rale ale cunoasterii, principiile pe care se bazeazd, proportiile
partilor sale, zonele luminate si cele umbrite, punctele sale tari si
cele slabe, pe care in alt fel nu ar putea sa le inteleagd. Astfel,
aceasta educatie este ,liberala”?2.

O a treia tema asociatd de obicei cu educatia liberald este
reprezentatd de afirmatia ca educatia liberald creeaza un individ
liber si autonom, liber de orice limitari a priori. Un individ poate
sa fie liber si complet uman doar dupa ce si-a supus toate convin-
gerile testului ratiunii; aceasta parere a exprimat-o chiar si Socrate
cand a afirmat cd viata nesupusa scrutinului nu merita traita. De
asemenea, o educatie liberald este o educatie pentru cetdtenie. In
secolul al XIX-lea, si probabil si in viziunea lui Newman, educatia
liberala era destinata unei elite restranse alcatuita din viitori

2 John Henry Cardinal Newman, The Idea of a University, Blackwell, 2005,
p- 46.

2 Ibidem, p. 57.

22 Ibidem, p. 62.
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lideri. Ins& in secolul al XX-lea, au fost recuperate traditiile greco-
romane ale educatiei liberale.

Pentru Newman, universitatea era un loc predominant dedicat
predarii, mai ales la nivel de undergraduate. Nu pomeneste
nicdieri in cartea sa de activitatile de cercetare ca atare, desi afir-
ma ca un profesor trebuie sd se informeze in masura posibilului
asupra a tot ce tine de domeniul sdu si sd stdpaneasca aceasta
cunoastere. Insd activitatea de informare sau cercetare bibliogra-
ficd nu este numita In niciun moment cercetare, in intelesul
modern al conceptului.

Universitatile germane din secolul al XIX-lea au fost influen-
tate de filosofia idealistd germand si mai ales de scrierile lui
Immanuel Kant. Cunoasterea este vazuta astfel ca fiind rezultatul
demersului interogativ stiintific; iar acest demers este guvernat
de ratiune. Universitatea ar trebui la randul ei sa fie dominata de
ratiune si de demersul interogativ liber, iar nu de nevoile profe-
sionale. Mai mult, modelul humboldtian aduce in prim plan
libertatea academica, atat a profesorilor, care sunt liberi sa
studieze si sa predea in functie de propriile inclinatii si aplicatii
ale ratiunii, cat si a studentilor, care sunt liberi sa isi aleaga ce vor
sa studieze. Cunoasterea va avansa cel mai mult in momentul in
care profesorii sunt liberi sa isi foloseascd ratiunea pentru a
confrunta cunostintele existente.

Mai mult, universitatile germane au avut un rol distinct In
clddirea natiunii moderne germane. Universitatea trebuie sa
pregateasca avocati, functionari publici, medici si oameni de
stiinta si sd le furnizeze in acelasi timp cunostintele pe care fiecare
poate sa le aplice.

In secolul al XX-lea, odati cu expansiunea nationalismelor si
a societatilor totalitare au aparut schimbari si In misiunea
universitatilor. Misiunea educativd de odinioara propagatd de
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Humboldt a fost inlocuita cu misiuni politice, chiar si de Heidegger
in discursul rectoral Die Selbstbehauptung der deutschen
Universitat (1933), degradand astfel standardele academice.

Ortega Y Gasset descrie in lucrarea sa, Misiunea Universita-
tii, un model de universitate potrivit contextului social, economic
si politic in care se afla Spania la acea vreme. El criticd starea
sistemului universitar spaniol, la care a contribuit iIn mare masura
statul prin modul in care trateaza fiinta umana in ceea ce priveste
educatia universitard, ,fara cuviinta necesara, fara respectul
necesar, fara decenta”?.

Functiile traditionale ale universitatii spaniole (acelea de a
pregati specialisti in anumite domenii profesionale, precum si
cercetarea stiintificd) ar urma sa dobandeasca un rol secundar fata
de ceea ce Y Gasset considerd a fi preocuparea fundamentala a
universitatii, si anume , cultura”. In viziunea lui, cultura ar trebui
sa devina , principala hrana a studentului”, deoarece acesta trebuie
pregatit pentru viitorul sdu rol din cadrul societatii. Mai mult,
acesta trebuie sd aiba cunostinte complete si nu doar partiale
(specializarea intr-un anumit domeniu nu este suficientd). La fel
ca si Cardinalul Newman, si Wilhelm von Humboldt, Y Gasset
militeaza pentru formarea intregii fiinte umane.

Alte motive ale crizei universitatii humboldtiene sunt dezvol-
tarea razanta a stiintei si mai ales a stiintelor naturii, precum si
faptul ca universitatea a fost marcatd de caracteristicele societatii
moderne, si anume de marketizarea si diferentierea functionala.
Astfel au aparut si proiecte noi de organizare a universitdtilor,
precum the research university si the entrepreneurial university,

2 Ortega Y Gasset, ,,Az egyetem kiildetése”, in D. Csejtei, A. Dékany, F.
Simon, (ed.), Esz, élet, egzisztencia, Tarsadalomtudomanyi Kor, Szeged,
1990, p. 314.
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care subliniazd importanta autonomiei universitare. Realizarea
autonomiei universitare reprezinta si ea o provocare a modelului
humboldtian.

Ca o sumarizare a acestei scurte prezentari a conceptului de
educatie si universitate, as dori sa revin la ideea cd educatia
reflectd gandirea omului despre sine. Un laitmotiv al diferitelor
concepte educationale este dualitatea fiintei umane, omul avand,
in natura sa, doud componente — una naturald si una sociala, fiind
cetatean al doud lumi, al lumii transcendentale si al lumii fizice.
Aceste doud componente redau imaginea fiintei umane situate
intre transcendent si materie.

Vizualizand aceste doud laturi ale fiintei umane, putem trasa
doua axe, una verticala si una orizontala. Planul vertical desem-
neaza dezvoltarea individuala prin virtuti, moralitate absoluta,
divinitate, transcendent (conform diferitelor abordari), iar cel ori-
zontal reprezinta socializarea fiintei umane, integrarea ei in mediul
inconjurator fizic, social, sistemic administrativ (ce tine de istorie
prin temporalitate si spatialitate). Unele abordari educationale se
concentreaza mai mult pe unul dintre aceste doua planuri, negli-
jandu-1 pe celdlalt, dar cert este ca precum verticalul si orizontalul,
internul si externul se definesc reciproc si sunt complementare
unul altuia, la fel si conceptul de educatie are in mod obligatoriu
cate un punct tangential iIn ambele planuri. Precum in cazul
fiintei umane este importantad o armonizare a celor doua laturi,
fapt ce sustine atat dezvoltarea individuald cat si cea a societatii,
si In cazul conceptului de educatie este importantd armonizarea
componentelor sale. Consider cd afirmatia lui M. Mendelssohn
transpusad in societatea actuala este In continuare valabild: gradul
de educatie al unei natiuni (societati) este redat de masura in care
este armonizata menirea omului ca individ (dezvoltarea indivi-
duald) cu starea sociala a natiunii (dezvoltarea societatii).
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Aceasta dualitate este o caracteristicd statornica a conceptului
de educatie care, intr-o perspectiva istoricd, revine in diferite epoci
la formele sale de baza.

Precum reiese si din schitarea dezvoltdrii istorice a univer-
sitdtii, aceasta este supusd la randul ei acestei dualitati ce se
reflecta in diferitele misiuni si functii ale universitatilor care gene-
reaza diferite tipuri si modele de institutii (research, entrepreneu-
rial, humboldtian, napoleonian etc.).

In opera sa, Streit der Fakultiten (1798), Kant este preocupat
de problema dualitdtii misiunii universitatii, ,a servi adevarul
sau utilitarismul”, si militeazd pentru armonizarea acestor doud
functii. Relatia dintre ele fiind una complementard, universitatea
trebuie sa gaseasca echilibrul intre cei doi poli, deoarece pura
cautare a adevarului devine sterild, iar urmarirea doar a aspec-
tului utilitar devine oarbd, obligand universitatea sa decada in
propriul sdu dogmatism, fara o autoreflectie critica®.

Chiar si astazi suntem martorii dezbaterii asupra acestei pro-
bleme a universitdtii, avand ca parti opuse pe conservatorii cul-
turali, care sustin ideea humboldtiana a universitatii, principiul
libertdtii in cercetare si predare, si pe reformatorii tehnocratici,
care sustin cresterea eficientei, profilarea si internationalizarea
universitatii, avand la baza orientarea economica.

24 Heiner Hastedt, , Universitat zwischen Wahrheit und Nitzlichkeit”, in
Deutsche Zeitung fiir Philosophie, nr. 53, 2005, p. 964.
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2. Abordari filosofice ale conceptului de educatie

2.1. Abordarea idealistd si umanistd. Educatia in filosofia idealismului
clasic german

2.2. Abordarea criticd a lui Friedrich Nietzsche

2.3. Abordarea teoriei critice. Conceptul de educatie a lui Horkheimer
si Adorno

2. 4 Abordarea teoriei sistemelor a lui Talcott Parsons

2. 5. Abordarea functionalistd a lui Niklas Luhmann

2.6. Abordarea pragmatismului universal a lui Jiirgen Habermas

2.7. Abordarea criticd a lui P.K. Liessmann si a lui Richard Miinch

Sirul abordarilor filosofice ale conceptului de educatie isi are
inceputurile deja in antichitate — de exemplu abordarea sofistilor, a
lui Socrate, Platon, Aristotel sau al lui Marcus Fabius Quintilianus,
unul dintre cei mai renumiti pedagogi ai Romei — si continua
dealungul epocilor pana in zilele noastre. Toti acesti ganditori,
filosofi, pedagogi ai traditiei de gandire europeand au contribuit
implicit, inspirand generatiile de ganditori si pedagogi care i-au
urmat in timp, la ceea ce numim astdzi demensiunea europeand a
educatiei. Totusi acest capitol cuprinde doar o selectie a aborda-
rilor filosofice ale conceptului de educatie, incepand cu secolul al
XVIII-lea. Am ales sa prezentam doar cateva abordari reprezenta-
tive epocilor lor care surprind in mod clar schimbarea, ba chiar in-
gustarea, sensului conceptului de educatie de a lungul timpului.

In acest capitol vom prezenta un sir de abordari filosofice ale
conceptului de educatie, astfel creand contextul filosofic mai larg
al conceptului de dimensiune europeand a educatiei — precum cel
al idealismului clasic german, cel critic al lui Friedrich Nietzsche,
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cel al teoriei critice lui Max Horkheimer si Theodor Adorno, cel
functionalist al lui Talcott Parsons si Niklas Luhmann, cel al prag-
maticii universale a lui Jiirgen Habermas, cel al criticii sociale a
lui Konrad Paul Liessmann si Richard Miinch — care devine supor-
tul filosofic al conceptualizarii dimensiunii europene a educatiei.

2.1. Abordarea idealista si umanista. Educatia in filosofia

idealismului clasic german

Filosofii idealismului clasic german se angajeaza, conform
propriilor reflectii, sa participe la metamorfoza sociala a epocii
noi. De-a lungul secolului al XVIII-lea si pand la mijlocul seco-
lului al XIX-lea, idealismul german este martor atat al unui ciclu
de schimbari stiintifice, culturale si socio-politice, care pot fi
intelese ca o ,revolutie”, cat si al unui ciclu de contrarevolutii si
restaurari. O definitie a idealismului german ar putea fi data
luand in considerare tocmai acest intreg complex!. Curentul filo-
sofic idealist are ca punct de plecare filosofia lui Immanuel Kant,
si a dat nastere diferitelor sisteme filosofice intre 1781 (aparitia
Critica ratiunii pure), si 1831 (anul mortii lui Hegel)?. Printre
reprezentantii idealismului clasic german se numdra Immanuel
Klant, Johann Gottlieb Fichte, Georg Wilhelm Friedrich Hegel si
Friedrich Wilhelm Joseph Schelling.

In ceea ce urmeazs, vom prezenta conceptul de educatie la
reprezentantii idealismului clasic german, precum si forma
speciala In care s-au oglindit toate aceste viziuni, in privinta ideii
universitatii idealiste germane.

! Hans Jorg Sandkiihler (ed.), Handbuch deutscher Idealismus, J. F. Metzler
Verlag, Stuttgart, Weimar, 2005, p. 1.

2 Aceasta perioada este puternic marcata de gandirea si scrierile lui Johann
Wolfgang von Goethe, al cdrei teorii pedagogice cuprinse In romanele des-
pre Wilhelm Meister intrd in rezonanta cu conceptia Kantiana a Aufklirungului.
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Conceptul de educatie al lui Immanuel Kant

In filosofia lui Kant, educatia joacs un rol important, nu atat
cantitativ, din perspectiva volumului scrierilor sale despre educa-
tie, cat din punctul de vedere al continutului filosofic. Conceptul
educational® al lui Kant este profund marcat de filosofia sa
morald, potrivit cdreia finalitatea vietii umane este atingerea unei
moralitati supreme actionand conform imperativului categoric
»~Actioneaza in asa fel, Incat maxima actiunilor tale sa poata fi
impusa ca lege universala.” Conform acestui concept, educatia
are obiectivul de a forma personalitatea morald a indivizilor, in
asa fel incat moralitatea sa fie subordonata ratiunii si necesitatilor
naturale ale libertatii interioare®.

Conceptul educational al lui Kant se gaseste, in principal, in
opera sa, Uber Pidagogik, a cirei prima parte se concentreazi
asupra fondarii antropologice a pedagogiei. El porneste de la
ideea ca omul este singura fiintd care are nevoie de educatie,
deoarece, fata de animale, nou-nascutul nu are abilitatile necesare
pentru a supravietui. Kant diferentiaza trei sensuri ale termenului
»educatie” — Ingrijire, disciplind si invatare —, care corespund cu
trei etape In dezvoltarea omului — nou-ndscut, elev si discipol. El
mai deosebeste doua feluri de educatie, cea fizica si cea practica.
Educatia fizicd este inteleasd ca o educatie pe care omul si
animalele o au in comun’ iar educatia practicd reprezinta

3 Printre altele Kant a predat si pedagogie la Universitatea din Kénigsberg,
pentru prima datd in 1776/1777, fiind printre primii profesori care au
introdus pedagogia in randul materiilor universitare. Cursurile lui au fost
editate in 1803 cu titlul Uber Péidagogik.

4 Werner Schuffenhauer (ed.), Paddagogisches Gedankengut bei Kant, Fichte,
Schelling, Hegel, Feuerbach, Volk und Wissen Volkeigener Verlag, Berlin,
1984, p. 25.

5 Desi Kant mentioneaza existenta unei deosebiri a naturii sufletului uman
de cea a sufletului animalelor. Vezi Immanuel Kant, Uber Pidagogik, in 1.
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educatia care deosebeste omul de animale. Kant foloseste ca sino-
nim al termenului practic termenul moral, si il defineste ca , tot ce
se referd la libertate”, in sensul educatiei personalitatii, al unei
fiinte libere care actioneaza autonom, face parte din societate si isi
dobandeste o valoare interioara®.

In educatia fizica se incadreaza ingrijirea, disciplinarea, culti-
varea si civilizarea, ca domenii specifice ale educatiei, dintre care
ingrijirea se restrange la educatia fizicd a corpului, iar celelalte
trei se referd la educatia culturald a sufletului. Kant include
educatia cultruala a sufletului in categoria de educatia fizica
bazandu-se pe diferentierea educatiei, ce tine de natura omului
(atat de natura corpului fizic cat si de natura sufletului pe care el
o numeste educatie fizica), de educatia ce tine de libertatea
omului (educatia practica sau morala)’. Educatia practica vizeaza
dezvoltarea a trei aptitudini, ce se bazeazd pe domeniile
educationale ale educatiei fizice — competente (Geschicklichkeit),
inteligenta socialda (Weltklugheit) si moralitate (Sittligkeit)®.

Ingrijirea (Wartung) copiilor, care este o educatie negativa, in
sensul ca fizicul si organele senzoriale ale copiilor trebuie ldsata
sa se dezvolte liber, fara prea multa coordinare educationala.

Disciplinarea este un element de baza al educatiei, deoarece,
in conceptia lui Kant, conduce la formarea ratiunii practice a
indivizilor, prin care omul se ridica din randul animalelor.® Este
consideratd drept prima treapta spre moralitate si are ca obiectiv

Kant (editat de Weischedel Wilhelm), Schriften zur Anthropologie, Geschichts-
philosophie, Politik und Padagogik, vol 2, Suhrkamp, Frankfurt am Main,
1993,p. 724.

¢ Ibidem, p. 712.

7 Ibidem, p. 728.

8 Ibidem, p. 746.

9, Disziplin andert die Tierheit in die Menscheit um.” Ibidem, p. 697.
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ingradirea vointei copilului ca sa descopere principiile pe care se
bazeaza toate actiunile din jurul lui si sa invete gandirea si luarea
de decizii autonome. Celelalte domenii de educatie — cultivarea,
civilizarea, moralizarea — sunt de fapt diferitele moduri de
dezvoltare a rationalitatii.

Cultivarea contine invatarea si formarea, care urmadresc
principiul dezvoltarii competentelor. Competentele copiilor se
dezvolta prin obisnuinta de a lucra, de a se concentra pe indepli-
nirea unei sarcini si prin cunoasterea lumii obiectelor. Locul cel
mai propice al dezvoltarii de acest fel este scoala. Kant o numeste
»cultura fizica scolastica a spiritului”!?, ce are ca scop formarea
ideii de individualitate, a cultivarii de sine, a formarii unui ori-
zont de norme individuale.

Civilizarea este de fapt initierea in lumea sociald. Obiectivul
educatiei pragmatice este dezvoltarea inteligentei sociale, mdsura
cdreia este acceptarea normelor sociale si actionarea conform
acestora. Prin aceasta educatie individul devine cetatean.

Educatia practica sau morala are ca obiectiv formarea carac-
terului, al carui element important este dezvoltarea spiritului dato-
riei. Kant diferentiaza datoria fatd de sine de cea fata de ceilalti
membri ai societatii. Datoria fata de sine a individului consta in
recunoasterea si pastrarea demnitatii umane in interiorul sdu.

Aceastd ultima treapta a educatiei conduce la implinirea
omului moral, care este capabil sd ia decizii autonome si sa actio-
neze pe baza imperativelor sociale interiorizate si voluntar asu-
mate. Kant crede cu tarie in puterea educatiei, sustinand ca omul
devine om doar prin educatie. Chiar daca aceasta educatie
ramanea doar un ideal, care in conditiile epocii lui Kant nu era
realizabil, acest ideal era important pentru a conduce generatiile
urmatoare spre perfectionarea si implinirea umanitatii'’.

10 Jbidem, p. 729.
1 Tbidem, p. 700.
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Conceptul educational al lui Johann Gottlieb Fichte

Conceptul educational al lui Fichte tine de o pedagogie
sociald. Fichte porneste de la ideile profesorului lui, Kant, si
considera cd suntem cu totii cetatenii ai doud lumi — lumea
naturala, sensibild, si cea inteligibild, existenta in afara timpului.
In optica lui, o viatd trditd intr-adevar moral este posibild doar
prin lumea inteligibild, metafizica. Trdind conform imperativului
categoric — , Actioneazd in asa fel, incat maxima actiunilor tale sa
poata fi impusa ca lege universala.” — omul poate trdi adevarata
libertate in aceasta lume metafizicd, dezlegat de instinctele care il
trag spre lumea materiald, naturala. Fichte ajunge la concluzia ca
legea morala se poate aplica doar in societate, deoarece omul este
par exellence fiinta sociala.

In contextul istoric al Prusiei din vremea lui, Fichte imbina in
Reden an die deutsche Nation (1806/1807) ideea educatiei sociale cu
cea a nationalismului. in primul discurs, bazandu-se pe conceptia
dezvoltarii istoriei lumii, ajunge la concluzia cd in Prusia din 1807
trebuie sa urmeze o trezire a spiritelor, o ridicare a constiintei de
sine la un nivel mai inalt, si ca educatia este menita sa mijloceasca
acest proces. Discursul al doilea si al treilea contin critica ,, vechii”
educatii si descrierea educatiei ,,noi”, care are ca obiectiv sa arate
tinerilor drumul spre viata fericita si morald. Pe acest drum, cel
mai important lucru este formarea personalitdtii autonome prin
vointd si strdduinta proprie, dar in acelasi timp tinerii trebuie sa
invete cum sa colaboreze unii cu ceilalti, si sa se Incadreze in
societate. Fard acestea omul nu poate sa ajunga la fericire, liber-
tate si morala.

In discursul al optulea, Fichte defineste iubirea de glie si
prezinta conotatia indltatoare a termenului , popor”, dupa care
urmeaza descrierea obiectivelor educatiei nationale germane. El
conchide ca educatia nationala nu trebuie sa se restranga doar la
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educatia scolara, ci este o educatie la care contribuie intreaga
societate!2.

Conceptul educational al lui Georg Wilhelm Friedrich Hegel

Incadrarea indivizilor in societate si relatia dintre individ si
stat sunt idei care marcheaza puternic si conceptul de educatie al
lui Hegel. In viziunea lui, obiectivul educatiei este de a pregiti
indivizii pentru participarea lor la viata comunitara a statului,
deoarece viata individului si-ar avea rostul suprem doar prin
incadrarea in societate, unde individul poate sa recunoasca
valoarea propriei persoane.

Individul, precum reiese din Fenomenologia spiritului, se
caracterizeaza prin dualitatea apartinerii de lumea naturii si de cea
spirituald. Din nastere omul este legat de lumea realitatii (Welt
der Wirklichkeit), a naturii, si nu este ceea ce ar putea sa fie, adica
liber, autonom si apartindtor lumii spirituale. Educatia are rolul
de a ,elibera” individul din legdturile naturii, ajutandu-l sa-si
dezvolte spiritul pana la cel mai Inalt nivel, nivel considerat de
Hegel a fi moralitatea. Procesul educational este ghidat de cauta-
rea adevarului, iar adevarul a ceea ce este dincolo de subiectivi-
tate si aleatoriu se manifesta prin obiectivizari (Objektivation),
exprimdri ale spiritului, acestea fiind arta, religia si stiinta.
Educatia nu este exterioara spiritului, ci mediul prin care se poate
manifesta si realiza. Spirit este ceea ce se formeaz4, si doar ceea ce
se formeaza si se educa poate fi numit spirit!3.,

12 J.G. Fichte, Reden an die deutsche Nation, in Werner Schuffenhauer, Werner
(ed.), Padagogisches Gedankengut bei Kant, Fichte, Schelling, Hegel,
Feuerbach, Volk und Wissen Volkeigener Verlag, Berlin, 1984, pp. 212-258.

13 Konrad Paul Liessmann, Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissens-
gesellschaft, Piper, Miinchen, Ziirich, 2009, pp. 55-59.
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In conceptia lui Hegel, statul are o suprematie spirituald asu-
pra indivizilor, care trebuie sa i se supund, sa se dizolve in ea,
pentru a-si implini rostul existentei lor. Conceptul educatiei este
marcat, precum de altfel intreaga filosofie a lui Hegel, de ideea
evolutiei, a dezvoltarii, care apare atat la nivelul micro, al indivi-
dului, cat si la nivelul macro, al istoriei omenirii. Istoria omenirii,
vazuta ca un proces de dezvoltare, este pusa in miscare de desfa-
surarea spiritului obiectiv, care aspira spre libertate si constiinta
de sine. In mod aseméndtor si individul este prins intr-o dezvol-
tare continud, iar drumul transformarii din prima sa naturd in cea
spirituald (a fiintei morale) este trasat de educatie, care are trei
sfere principale. Cea a familiei si a societatii, in cadrul careia indi-
vidul este profund scufundat in sfera naturii, fiind condus de
spiritul subiectiv (subjektiver Geist). Cea a statului, care fiind con-
siderata o realizare a spiritualitatii umane, in care se implineste
ideea moralitatii, care se manifestd la randul ei prin drept,
moralitate si constiintd cetdteneascd, patrunzand toate relatiile
indivizilor. Aceste manifestari sunt miscate de spiritul obiectiv
(objektiver Geist). Cea de a treia sfera este lumea ideald a
spirtului absolut (absoluter Geist)!.

Sarcina individului este de a ,lucra” constient la propria sa
formare, participand la acest proces ca parte a iIntregului —
intregul fiind statul si societatea — si lepadandu-se de subiectivi-
tatea sa. Acest lucru nu inseamnd cd individul isi pierde
individualitatea, ci 1si intareste vointa si se integreaza in cultura
obiectiva.

14 G. Felicitas Munzel, , Kant, Hegel and the rise of Pedagogical Science”, in
Randall Curren (ed.), A companion to the Philosophy of Education,
Blackwell, Oxford, Melbourne, Berlin, 2003, pp. 124-127.
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Hegel era de parere ca locul cel mai potrivit pentru formarea
individului prin educatie este scoala, unde tinerii pot sd invete sa-
si Intdreasca vointa si ambitia prin munca spirituald. Iar pentru
dezvoltarea dispozitiilor spirituale, considera el, este cel mai
potrivit studiul limbii materne in scoala generald, studiul limbilor
clasice in liceu si studiul filosofiei la universitate. El avand o vasta
experientd pedagogica'>, in calitate de profesor de liceu si de
profesor universitar, considera liceele ca institutii de formare a
elitei intelectuale si loc al pregatirii ei pentru studiul universitar.

Conceptul educational lui Wilhelm von Humboldt

Din ideile lui Humboldt se contureaza un concept de educatie
in care se intrepdtrunde generalul si particularul, individul si
comunitatea, formarea si dezvoltarea tuturor laturilor personali-
tatii subiectului prin ceea ce, In secolul al XVIIl-lea, era numit
umanitate.

Lucrarea Theorie der Bildung des Menschen prezinta in esenta
conceptul educational umanist al lui Wilhelm von Humboldt. In
viziunea lui, educatia este cea mai importanta sarcina a existentei
noastre (,,die letzte Aufgabe unseres Daseyns”), aceasta insemnand
patrunderea persoanei noastre de conceptul de umanitate, redand
sensul cel mai profund posibil al acestui concept prin prezenta
noastra vie, atat in timpul vietii cat si dupa moarte, prin urmele pe
care le ldasam dupa noi; si conectarea eului nostru cu lumea, sub
forma celei mai libere, celei mai generale interactiunit®.

15 Cariera pedagogica a lui Hegel a inceput ca profesor privat in Berna si
Frankfurt am Main (1793-1799), apoi el a devenit directorul liceului
Melanchton din Niirnberg (1808-1816), iar apoi a devenit profesor la
universitatea din Jena (1802-1806), la universitatea din Heidelberg (1816-
1818) si la universitatea din Berlin (1818-1831).

16 Dem Begriff der Menschheit in unserer Person, sowohl waehrend der
Zeit unseres Lebens, als auch noch ueber dasselbe hinaus, durch die
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Humboldt vroia sa transpuna acest concept al aspiratiei
omului catre desdvarsire intr-un program educational. Rezultatul
acestei idei educationale au fost realizarea liceelor umaniste si a
universitatii humboldtiene.

Educatia umanista din acea epocd nu se referea la o orientare
generala cdtre ideile de umanitate, omenie si demnitate umana, ci
era strans legata de studiul limbilor clasice (mai ales cel al limbii
grecesti vechi) si al culturii antice. Humboldt - fiind teoreticianul
si reformatorul educatiei prusace — nu era un idealizator al
culturii antice si decizia lui de a accentua studiul Antichitatii era
una bine argumentata. In Uber das Studium des Altertums, und
des griechischem insbesondere, el vorbeste despre caracterul
grecesc in care se intruchipeaza caracterul original al omenirii,
intelegand prin acesta un grad inalt al dezvoltarii sentimentale, al
fanteziei, precum si pastrarea simplitatii si a naivitatii. Humboldt
considera studiul culturii Greciei antice benefic formarii umane in
orice epoca si In orice conditii, deoarece acesta exprimd baza
caracterului uman. Iar cunoasterea ei devine tot mai importanta
intr-o epocd In care atentia se concentreazd pe lucruri in loc de
om, pe mase in loc de individ, pe valorile exterioare si utilitatea
lucrurilor in loc de frumusetea interioara si savoarea estetical.

O alta lucrarea relevanta in care Humboldt isi exprima
viziunea asupra educatiei este ,Ideen zu einem Versuch, die
Grenzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen”.!® Aici el

Spuren des lebendigen Wirkens, das wir zuruecklassen, einen so grossen
Inhalt, als moeglich, zu schaffen. [...] Verknupfung unseres Ichs mit der
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung” (W.
Humboldt, ,Theorie der Bildung der Menschen”, in Gesammelte
Schriften, Berlin, 1903, p. 283).

17 Vezi Konrad Paul Liessmann, (2009), pp. 58-59.

18 Tdeen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staates zu
bestimmen” a apdrut anonim in 1792 in ziarul ,Berliner Monatsschrift”
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considera ca educatia nu este o creatie ex nihilo, ci transformarea
istorica a ceva ce deja existd. lar programul sau politic este cel al
unei practici sociale educatoare, ce introduce o schimbare a
ordinii existente, prin care educatia, In sensul formarii omului
intreg, devine posibila si libera.

Programul sdu include toate actiunile sociale necesare, de la
practica pedagogica, la politicd, muncd, conventii, traditii, arta si
religie, deoarece considera ca singurul element de baza al evolu-
tiei societdtii este o educatie generalda. Humboldt este de parere ca
statul absolutist trebuie sa se confrunte cu faptul ca nu-si mai
poate sustine continuitatea prin putere, recunoscandu-si limitele
eficientei sale si sustinand o educatie generala a cetdtenilor care
sa faca posibild o politica bazata pe educatie.

La intrebarea teoriei educationale moderne, ,,Care este rostul
omului?”, Humboldt raspunde utilizand optica unei intelegeri, a
unui compromis intre munca individuald si munca in folosul
societdtii. El priveste omul ca pe o idee simbolica, idee care in
prezenta specie umanad nu se simte realizata, realizarea putandu-se
atinge doar prin intermediul indivizilor. Omul ca individ, aparti-
nand unei clase sociale, este doar simbolul unei idei generale.
Atunci cand se cauta rostul fiintei umane se desfasoara simboli-
zarea unei idei, iar ideea poate fi accesata doar traind-o. In acest
sens, Humboldt face deosebirea intre ,a fi simbol” (Symbolsein)
si ,a simboliza” (Symbolisieren), considerand ca omul poate sa
devina simbolul unui lucru deja existent si ca poate sa
simbolizeze un lucru care este perceput existent doar prin/cu el.

putin inaintea inceperii razboaielor napoleoniene. Notitele timpurii le-a
trimis intr-o scrisoarea adresata prietenului sau publicist Friedrich Gentz
in 1791. Vezi Dietrich Benner, Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie,
Juventa, Miinchen, 1995, p. 37.
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In al doilea capitol autorul diferentiaza termenii rostul omului
si rostul statului. El este constient de faptul ca evolutia politica a
societdtii depinde de educatia indivizilor aparte, precum si de
faptul ca educatia indivizilor depinde de viziunea de viitor a socie-
tatii. El incearca sd prezinte identitatea omului modern prin
delimitarea termenilor stat si societate, considerand-o ca o comu-
nicare dintre latura individuala si cea sociala a fiintei umane.

Educatia ca rost al fiintei umane

Menirea fiintei umane este dezvoltarea maxima si proportio-
nala a puterilor sale intr-un intreg. Premisele cele mai importante
ale dezvoltarii sunt, in primul rand, libertatea si, in al doilea rand,
diversitatea situatiilor, ce depind de libertate.

Prin aceastd , dezvoltare maxima si proportionala a puterilor
intr-un intreg”, Humboldt nu propaga o educatie armonica
umand, deoarece relatia dintre termenii maxim si proportional
este antinomicd. Dar cum sd se uneasca doi termeni opusi?
Humboldt insusi cautd raspuns la aceasta intrebare.

,Precum omul 1si concentreaza deodata puterile asupra unui
lucru, tot asa si in diferitele perioade ale vietii el atinge doar una
din perfectiuni, care compun caracterul intregii specii umane.
Prin conexiunile care provin din interiorul fiintei trebuie sa se
acumuleze experienta acestora formand un intreg”.”

El se intreabd ,,ce hotdraste ca individul sa nu devind unul
multiplu unilateral ci unul dezvoltat multilateral?” Humboldt
considera conceptul puterii umane ca un conector dintre trecut si
viitor. Putere umand - la singular si la plural, incluzand
activitatea in sine, si suma tuturor activitatilor posibile si necesare

social.

1 Dietrich Benner, (1995), pp. 49-50.
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Structura energetica a educatiei umane consta in raportul
tensionat dintre identitatea individului si varietatea situatiilor
interactive, care 1i permit focusarea dezvoltarii propriei identitati
pe multilateralitate, sau mai exact spus, raportul dintre dezvolta-
rea ratiunii individuale (Urteilskraft)si competenta de actionare a
individului.

Omul doar atunci poate lucra la formarea propriei lui identi-
tati, dacd nu se identifica nici cu el Insusi, nici cu anumite conti-
nuturi ale lumii, si daca isi dobandeste rostul individual din
procesul interminabil a formarii rostului. Omul isi gaseste identi-
tatea prin perceperea necunoasterii sortii (Unbestimmtheit) vazut
ca un moment al rostului sau si ca expresie a imperfectiunii sale.
In aceastd ordine de idei, Humboldt considerd ci educatia are
sarcina de a fi originala, fara sa posede un exemplu de originali-
tate pe care ar putea sa o urmeze.

Omul nu are exemplu nici pentru societate, precum nici
pentru identitatea proprie, astfel societatea nu se poate dezvolta
doar prin infratirea sau prin acordul reciproc al oamenilor,
dezvoltarea ei cere continuarea drumului individului prin singu-
ratate fard sd cunoasca rostul omului modern?®.

Humboldt militeazd pentru formarea unei politici care sd
treaca de normarea teleologicd a rostului omului, pentru forma-
rea unei educatii care sa fie potrivitd dialecticii dintre politica si
educatie, deoarece In modernitate politica si educatia nu mai stau
intr-un raport ierarhic ci intr-unul dialectic.

Despre educatia publica

In capitolul al saselea, Humboldt pune intrebarea daca statul
poate sa stabileasca pace si ordine si sa-si ajute cetatenii in
dobandirea cunostintelor si in dezvoltarea aptitudinilor, prin
sustinerea si dezvoltarea educatiei publice.

20 Jbidem, p. 53.
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Raspunsul porneste de la compararea identitdtii omului
modern cu cea a cetiteanului din Antichitate. in Antichitate , cet3-
teanul” domina ,individul”, dar In modernitate identitatea se
bazeazd pe educatie.

Educatia din Antichitate urmarea realizarea obiectivului
dezvoltarii maxime si proportionale a puterilor umane, si nu
obiectivul de a sustine concurenta dintre indivizi, precum in
modernitate. Din acest motiv, Humboldt sustine ca educatia
trebuie sa ignore calificarea indivizilor, precum si orizontul
miscitor al constelatiilor relatiilor interumane. In acest mod,
educatia poate sa sustina si sa contribuie la cautarea rostului
individual si social al fiintei umane.

Humboldt considera contributia educatiei la cautarea
rostului individual ca fiind o lupta pentru auto-sustinere a indivi-
dului in societatea modernd, fapt ce se manifesta in schimbarea
intregii practici a actiunilor umanitatii. Aceasta schimbare este
inteleasa in sensul unei transformari a actiunilor mecanice, efec-
tuate la porunca in actiuni individuale, constiente, realizate din
proprie initiativa a actorilor.

Intrebandu-se Ce progres social ar putea dobandi statul prin
reforma educatiei publice?, Humboldt ofera raspunsul ca educatia
publicd confera oamenilor o anumita tinuta cetdteneasca. Pentru a
raspandi ajutorul pozitiv al educatiei publice si a sustine dez-
voltarea puterilor individului, educatia devine obligatorie, fapt ce
conduce la o uniformizare a efectului dorit. Dacd se doreste o
dezvoltare individuala, atunci in acest proces trebuie luata o
distanta fatd de stat, deoarece oamenii liberi se dezvolta mai
bine?!. Humboldt confruntd educatia publica, subordonata
statului, cu cea individuala din cadrul unei societati restranse.

21 Dietrich Benner, (1995), pp. 56-71.
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Cea din urma trebuie sa se desfasoare in institutii reglementate,
conduse pe principiul educatiei familiale?>. Concluzia lui despre
educatia publica este ca ea este in afara limitelor in care statul
poate sa-si mentina eficienta®.

Ideea universitatii idealiste germane

Obiectivul fondadrii acestei universitdti nu era de a reforma
universitatile vechi si ,impietrite”, ci se dorea nasterea unei noi
spiritualitati si a unei noi institutii stiintifice unice, care nu avea
precedent si care ardta drumul stiintei spre viitor. Totusi nume-
roase surse stiintifice considera nasterea acestei institutii ca fiind
parte a reformei educationale prusace, motivand aceastd incadrare
prin faptul ca a fost realizata deodata cu o reforma educationala
la scard larga, conceputa tot de W. von Humboldt?.

22 Aceasta opinie isi are radacinile in experienta proprie, deoarece Wilhelm
von Humboldt niciodata nu a frecventat scoala publica. Profesorul privat
al fratilor Humboldt a fost Joachim Heinrich Campe.

2 Offentliche Erziehung scheint mir ganz ausserhalb der Schranken zu liegen,
in welchen der Staat seine Wirksamkeit halten muss.” vezi Dietrich
Benner, (1995), p. 74.

2 Jdeea fondarii unei noi institutii stiintifice superioare s-a nascut inca ina-
inte ca Humboldt sa fi revenit in Prusia, mai exact in 1800, si era conceputa
de Karl Friedrich Beyme, seful cabinetului civic imperial, impreuna cu un
cerc de intelectuali. Din aceste cercuri au luat nastere trei concepte posibile
ale viitoarei institutii: 1. o universitate specializata pe cameralistica (econo-
mie si stiinte administrative de stat); 2. o institutie educationala imbinata cu
institutia academiei stiintifice; 3. o institutie educationala de tip nou, care sa
se Indeparteze in conceptia sa de universitdti si de institutiile superioare
stiintifice specializate (Spezialfachhochschule). Realizarea ideii noii institutii a
fost intrerupta de rdzboiul napoleonian si de lipsa fondurilor necesare.
Posibilitdtile realizdrii acestei idei au fost retratate In 1808, la initiativa lui
Frederic Wilhelm al IIl-lea, care a constientizat necesitatea recuperarii
pierderilor materiale ale Prusiei pe plan spiritual. $i fiindca printre pierderi
se numadra, printre alte universitati, si cea din Halle, care era cel mai
important centru universitar, s-a dovedit necesard din punct de vedere
strategic fondarea unui nou centru stiintific si de formare in Berlin.
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Noul concept al universitatii si al formadrii stiintifice se contu-
reazé din scrierile omagiale ale lui W. von Humboldt — Uber die
innere und &dussere Organisation der hoheren wissenschaftlichen
Anstalten zu Berlin (1809), Joahnn Gottlieb Fichte — Deduzierter
Plan einer zu Berlin errichtichtenden hoheren Lehranstalt, die in
gehoriger Verbindung mit einer Akademie der Wissenschaften
stehe (1807), Friedrich Schleiermacher — Gelegentliceh Gedanken
tiber Universitaten im deutschen Sinn nebst einem Anhang tiber
eine neu zu errichtende (1808), care au fost concepute in scopul
fondarii universitatii din Berlin.

In cadrul ideii noii universititi se diferentiazi — din punctul
de vedere al filosofiei educationale si culturale — doua tendinte,
una liberald, ai cdrei adepti sunt Humboldt si Schleiermacher, si
una autoritard, reprezentata de Fichte. Pe langd aceste doua
tendinte si problema autonomiei universitare a contribuit la
scindarea parerilor reformatorilor, deoarece in urma dezbaterilor
s-a conturat un concept al autonomiei interne si unul al autono-
miei externe a universitatii. Cea externa se referea la relatia
statului si a universitatii, precum si la relatia dintre societate si
universitate, iar autonomia internd se referea la relatia dintre
universitate si academie, universitate si facultati, facultati si
discipline, precum si la relatia dintre predare si cercetare, stiintd
si educatie?.

In conceptia lui W. von Humboldt, relatia dintre stat si uni-
versitate este exprimata prin rolul statului in viata universitatii,
care este clar definita. Conform acesteia, statul are datoria sa

sustina universitatea din exterior, sa diferentieze in mod clar

% Tamas Téth, ,,A napdleoni egyetemtdl a humboldti egyetemig”, in T. Téth
(ed.), Az eurdpai egyetem funkciovaltozasai: FelsGoktatastorténeti
tanulményok, Professzorok Haza, Budapesta, 2001, p. 10.
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universitatea de scoli si sa organizeze structura scolard in asa fel
incat sa pregateasca elevii pentru studiul stiintific, sa asigure
fondurile necesare existentei universitdtii, precum si cele necesare
materialelor auxiliare necesare cercetarii si predarii si sa aleaga si
sd numeasca profesorii universitari, dar fara a interveni in luarea
deciziilor asupra materiilor si metodelor de predare.

In viziunea lui, statul trebuie s fie constient de faptul c
interventia sa In viata universitdtii ar ,scufunda spiritualitatea
intr-o realitate materiald subordonatd”?, si de faptul ca prin
realizarea obiectivului principal al universitatii se realizeaza si
obiectivul lui intr-o forma suprema, deoarece universitatea pune
in miscare puteri si stimuli supreme, fapt care statului nu ii sta in
putere?.

Universitatea nu are rolul de a fi ,,servitoarea” statului si de a
produce functionari de stat cu metode mecanice de predare, ci de
a da o formare stiintifica si morala studentilor, care astfel devin
cetateni capabili sa judece si sa actioneze moral, filosofic si
stiintific.

Organizarea internd a universitatii se bazeaza pe conceptul
stiintei neexplorate in totalitate, care are inca laturi nedescoperite,
mereu schimbatoare, si care necesitd o cautare, o cercetare
continud. Stiinta si cercetarea continua uneste profesorii si
studentii in cadrul universitatii, deoarece doar prin ajutor
reciproc si cooperare pot sd realizeze succese. Prin unitatea
profesorilor si a studentilor stiinta uneste si actiunile principale
desfasurate In cadrul ei — predarea si cercetarea.

26 W. v. Humboldt, ,, Uber die innere und dussere Organisation der héheren
wissenschaftlichen Anstalten in Berlin”, in E. Miiller (ed.), Gelegentliche
Gedanken iiber Universitdten, Reklam, Leipzig, 1990, p. 275.

7 Ibidem, p. 278.
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Humboldt defineste universitatea ca institutia vietii spiritu-
ale, a aspiratiei interioare ce duce la stiinta si cercetare?, si remarca
faptul ca daca stiinta nu izvoraste din adancul spiritualitatii, ci
este condusa de mecanisme superficiale materialiste, se pierde.
Cu scopul pastrarii stiintei el propune trei pasi: totul sa fie dedus
dintr-un singur principiu, totul sa fie subordonat unui ideal, si
incadrarea principiului si a idealului Intr-o idee.

Idealismul lui Humboldt reiese si din afirmatia lui privind
caracterul national intelectual german, care are nevoie de o idee a
stiintei pentru a evita decaderea. Universitatile sunt institutiile
supreme In interiorul cdrora se unesc factorii care marcheaza in
mod direct formarea culturii morale a natiunii.

Stiinta odatd patrunsa in spiritul uman formeaza si caracterul
indivizilor. Studentii pe parcursul studiilor devin morali, auto-
nomi in actiunile lor si capabili sa se foloseasca de libertatea inte-
lectului, ce 1i inaltd pana in sfera stiintei. Formarea caracterului in
cadrul universitatii nu trebuie sa fie unilaterala, de aceea
Humboldt subliniazi importanta studierii filosofiei si a artei. In
conceptul humboldtian al universitatii filosofia 1si recapatd
importanta si primordialitatea in educatie.

Conceptul lui Humboldt poate fi caracterizat prin principiile
singurdtate si libertate (Einsamkeit und Freiheit). Singuratatea
inteleasa ca indepadrtare a individului fatd de lumea materiala si
accesare a sferei stiintei prin munca stiintifica, ca primordialitate
a stiintei care uneste predarea si cercetarea, profesorii si studentii.
Libertatea este conceputd ca libertate a stiintei si libertate
spirituala a cercetatorilor. In alti ordine de idei, aceste principii
introduc si o idee sociald, consideratd o noud forma de viatd

exemplara ce se poate realiza in cadrul noii institutii. Singuratatea

2 Ibidem, p. 274.
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este Inteleasa ca datoria sociala a universitatii si a membrilor ei,
iar libertatea civicd si spirituald ca drepturile sociale ale acestora.

J.G. Fichte considera ca unitatea natiunii germane si renas-
terea Prusiei este posibild doar prin schimbarea profunda a siste-
mului educational de pand atunci. Opinia aceasta era impartasita
si de ceilalti fondatori a universititii. In centrul acestei viziuni sti
rolul social si istoric al noii institutii. Deoarece in filosofia lui
ideea de natiune ocupd un rol central, conceptul educatiei este
subordonat acestuia.

In conceptia lui idealistd despre universitate dedusa din
ideile principale ale filosofiei proprii — In scrierea Deduzierter
Plan einer zu Berlin zu errichtenden hoheren Lehranstalt, die in
gehoriger Verbindung mit einer Akademie der Wissenschaften
stehe — Fichte detestd ideea educatiei utilitariste si a atitudinii
empirice si pragmatice. El condamnd sever pe acei tineri care
studiau doar pentru a invata o meserie”, in loc sa se Inalte
deasupra subiectivitatii individuale si sa devina parte morala si
utild a societatii. Aceasta nu Inseamna ca ideea lui educationala
nu ar avea tangente cu viata practica si ca studentii pregatiti
pentru profesii intelectuale nu ar avea parte de o instruire
practica. La fel ca Humboldt, Fichte este si el de parere ca
educatia profesionald nu isi are locul in cadrul universitatii*’, dar
propune o educatie compusa din doua parti, una teoretica,
desfasuratd la universitate, si alta practicd, desfadsuratd in afara ei.
Aceasta idee a fost realizatd si face parte si astdzi in anumite

2 Verzi J.G. Fichte, ,,Deduzierter Plan einer zu Berlin zu errichtenden héheren
Lehranstalt, die in gehoriger Verbindung mit einer Akademie der
Wissenschaften stehe”, in E. Miiller (ed.), Gelegentliche Gedanken iiber
Universitdten, Reklam, Leipzig, 1990, p. 127.

% Ibidem, pp. 89-90.
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domenii din studiul universitar in forme de practica economica,
pedagogica etc.

In viziunea lui Fichte, singuratatea si libertatea sunt de ase-
menea bazele sociale ale vietii universitare. El vizeaza, pe de o
parte, o colaborare libera spirituala in cadrul vietii academice cu
cat mai putine reglementari organizatorice posibile si, pe de alta
parte, militeaza pentru punerea in practicd a teoriei lui, propu-
nand mijloace sociale si reglementari foarte severe. In privinta
descoperirii libertatii si singuratatii de catre studenti, viziunea lui
este mai autoritara. El vrea sa elibereze studentii din , strangerea”
relatiilor lor sociale private si in acelasi timp ,sa-i scape” de
modul de gandire pragmatic caracteristic burghezilor, propunand
o izolare totala. Studentii trebuie sa se preocupe doar de studiu,
sa devind ei Insisi mijloace ale stiintei, si nu stiinta sa devina un
mijlocul prin care isi ating scopurile materiale in viata. Astfel
studentii isi formeaza o atitudine si forma de viata intelectuala,
pe care o pastreazd si dupd intoarcerea lor in viata practica. El
considera cd universitatile din orasele mai mici sunt mai potrivite
pentru ,izolarea” studentilor de viata practicd si ca aceasta ,,izo-
lare” ofera de fapt studentilor libertatea academica, o eliberare de
cutumele mediului din care provin si prin acesta o sansad de a se
cunoaste si incepe o viata spirituala noua. El propune o reglemen-
tare severa a vietii studentilor, conform careia traiesc toti impreuna
sub tutela unui profesor, locuinta, diurna si materialele de invatare
fiind oferite din partea statului. Cu totii poartd o uniforma, si pri-
mesc aceeasi suma de bani de buzunar fara luarea in considerare a
starii financiare a familiei din care provin®'.

La fel ca Humboldt, Fichte este de parere ca profesorii si

studentii sunt egali, In sensul ca si studentii trebuie sa-si exprime

31 Ibidem, pp. 71-74.
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pirerea si si contribuie la cercetarea stiintifica. Intre profesor si
student trebuie sa se instaleze un dialog in formad socratica, iar
profesorul trebuie sa urmadreasca dezvoltarea spirituala a studen-
tilor sai, avand un contact individual cu fiecare.

Fichte era constient ca Imbundtatirea educatiei universitare
trebuie sa se bazeze pe reforma educatiei generale, deoarece dife-
ritele nivele ale educatiei se influenteaza reciproc. El considera ca
profesorii scolilor generale sunt intermediarii dintre cele doua
straturi sociale, pe care le-a diferentiat pe baza nivelului de scola-
rizare al populatiei. Astfel, statutului superior 1i apartineau toti
cei care au avut parte de studiu stiintific bazat pe principiile
singuratate si libertate, pe cand celui inferior 1i apartineau cei care
aveau doar o educatie generald si cunosteau doar principiile vietii
practice®.

Universitatea in viziunea lui Fichte (si a lui Humboldt) era
locul nasterii noii societati, deoarece el era ferm convins ca elita
intelectuala formata intr-o astfel de universitate va conduce
societatea viitorului si va contribui la formarea statului ideal. In
reglementdrile concrete ale noii institutii si ale vietii studentesti,
Fichte urmdreste formarea unui legamant personal, interpersonal
in randul studentilor, cu scopul de a mentine colaborarea si dupa
ce acestia se reincadreaza in viata practica, ocupand functii de stat.
In viziunea utopici a statului ideal, noua universitate ocupa un loc
central, fiind intermediarul principal dintre ideal si realizarea
acestuia prin formarea unei unitati organice a celor uniti prin
stiinta, care reintegrati in societate dobandesc un statut superior si

impartasesc libertatea sociala si spirituald intregii natiuni34.

32 Ibidem, pp. 65-67.
3 Ibidem, pp. 91-98.
3 Ibidem, pp. 156-158.
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Contributia lui Fichte la ideea noii universitati, pe langa
viziunea idealistd, este aceea cd a descris amanuntit planul de
functionare al institutiei. Un alt plan de functionare a conceput F.
Schleiermacher, care s-a dovedit cel mai functional si a fost in
mare mdsura realizat In noua universitate. El a fost singurul
dintre ganditorii ideii universitatii noi, care nu a militat pentru
conceperea unei noi institutii, ci pentru reforma institutiei
universitdtii prin ,suflarea unui nou spirit in vechea universi-
tate”. In scrierea lui Gelegentliche Gedanken iiber Universititen
in deutschem Sinn nebst einem Anhang iiber eine neu zu errich-
tende prezintd conceptia lui despre universitate cadutand starea
ideald in istoria insdsi a universitatii, subliniind si criticand
importanta traditiei universitare cazuta in anumita madsurd prada
uitdrii in epocile trecute, dar mai ales in cea a Iluminismului.

Ca urmare, conceptia lui In mai multe puncte se opune celei
neoumanist-idealiste. El considerd cd obiectivul universitatii este
de a preda, de a trezi spiritul stiintei, de a-l constientiza in
studenti si de a pregati viitorii cercetitori. In privinta rolului
educational, Schleiermacher situeaza universitatea intre liceu si
academie, academia fiind astfel institutia cu profil de cercetare ce
se situeaza 1n varful sistemului educational.

Universitatea trebuie sa cuprinda toate cunostintele din dife-
rite domenii si sa le faca accesibile studentilor. Ea trebuie orga-
nizatd in acelasi timp si ca o scoala superioard, unde studentii pot
sa-si dezvolte talentele, In asa fel incat cei foarte talentati sa
ramand in domeniul cercetdrii, iar cei mai putin captati de
filosofie si de stiinte abstracte sa-si Insuseasca cunostinte practice,
pe care le vor pune in practicd in societate®.

% F. D. E. Schleiermacher, ,,Gelegentliche Gedanken {iber Universitdten in
deutschem Sinn nebst einem Anhang iiber eine neu zu erreichende”, in E.
Miiller (ed.), Gelegentliche Gedanken iiber Universitdten, Reklam, Leipzig,
1990, pp. 186-189.
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El considera stiinta ca opera comund a natiunii, idee ce tre-
buie constientizata in studenti pentru ca si ei, la randul lor, sa o
poata dezvolta. Toti ,, maestrii stiintei” au in comun spiritul cauta-
tor si se unesc sub egida institutiei academiei, astfel Germania
trebuie sa se uneasca in spiritul stiintei in una sau doud academii
stiintifice.3

Precum la ceilalti filosofi idealisti neo-umanisti, si in viziunea
lui Schleiermacher filosofia ocupa un loc important, dar impor-
tanta acesteia e dedusa din istoria formarii primelor universitati.
Schleiermacher considera ca din cele patru facultdti traditionale
(teologie, drept, medicina si filosofie), cea mai cuprinzatoare si
mai apropiata de stiinta intreaga si astfel de ideea de universitate
este cea de filosofie. Doar facultatea de filosofie s-a format ca
societate stiintifica cu initiativa privata, inraddcinata in cautarea
filozofica a fiintei umane, pe cand celelalte trei facultati s-au ivit
din necesitatea de a pune bazele teoretice pentru practici exis-
tente in societate (drept, medicind), precum de a pastra prin
traditie cunostintele acumulate (teologia), cu toate formandu-se
sub egida statului.

Filosofia este locul intalnirii tuturor stiintelor, pastrand in ea
organizarea naturald a acestora in forma laturilor sale (pur trans-
cendentald, istorica, stiinte ale naturii), ea unind tot ce se for-
meaza de la sine si In mod natural ca stiinta. $i precum fiecare
stiintd (drept, medicina, teologie) se Incorporeaza in diferite insti-
tutii in viata practica, filosofia are ca lacas si corp in viata practica
tocmai institutia universitatii. Astfel argumenteaza Schleiermacher
primordialitatea filosofiei In cadrul universitatii si propune ca
filosofia sa devina stapana institutiei si a membrilor ei apartinand

oricarei facultati. El propune ca in primul an de studiu studentii

% Ibidem, pp. 173-175.
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sa studieze doar filosofie, ca sa invete bazele diferitelor stiinte si sa
se poatd orienta In cadrul acestora. lar profesorii chiar daca sunt
membri ai unor facultati diferite, trebuie sa fie Inrdddcinati in
filosofie, si din cand In cand sa tina chiar si cursuri de filosofie.?”

In privinta importantei si metodei predarii filosofiei in uni-
versitati, Hegel considerd ca filosofia contribuie in mare masura
la dezvoltarea si exersarea gandirii individuale (Selbstdenken),
deoarece obiectul acesteia este gandul care poate fi invdtat doar
prin gandirea ei. lar cursurile de filosofie trebuie sa aiba o struc-
turd cuprinzatoare si ordonatoare. El criticd atitudinea negativa si
prejudecatile studentilor fata de filosofie, deoarece fara ea studen-
tii devin nestiutori, le lipsesc cunostinte generale si filosofice si nu
inteleg nici stiintele profesionale. Astfel cursurile de filosofie
trebuie sa devind parte a studierii diferitelor stiinte, pentru ca
logica face parte din stiintele generale abstracte si metafizice, iar
stiintele concrete necesita pe de o parte filosofia naturald, si pe de
alta parte filosofia spirituald (care include filosofia religiei, istoria
filosofiei si estetica)®.

Schleiermacher prezinta si relatia ideald dintre stat si univer-
sitate, care ar fi urmarea unui tel comun de a se intelege si de a se
uni prin stiinta. Stiinta poata sa se implineasca doar prin contac-
tarea/unirea/legarea celor care o cautd. Institutiile stiintifice ofera
cadrul Intalnirii cercetdtorilor si au nevoie de sustinerea statului,
iar statul pentru functionarea sa are nevoie de mase de cunostinte
care se leaga la urma lor de stiinte. Nevoia reciproca defineste
astfel relatia dintre stat si universitate, dar Schleiermacher subli-

% Ibidem, pp. 198-203.

3% G. F. W. Hegel, ,Uber den Vortrag der Philosophie auf Universitdten”, in
E. Miiller (ed.), Gelegentliche Gedanken {iber Universititen, Reklam,
Leipzig, 1990, pp. 284-290.
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niazd si importanta autonomiei universitatii argumentata prin
diferitele interese ale statului si universitatii fata de stiinta®.

El propune o organizare formala a universitatii, inspirandu-se
din traditia universitara si din istoria acestei traditii. Astfel el tra-
teaza mai multe probleme: impadrtirea puterii decizionale intre
rector si senat, specificul si autonomia facultatilor, libertatea stu-
denteasca, regulamentul preddrii cursurilor si seminariilor, arta si
obiectivele conferintelor si gradele academice.

Caracterul german al ideii noii universitdti consta, pe de o
parte, in specificul intregului sistem educational compus din trei
nivele — scoald, universitate, academie — si in modul consecvent
prin care se leagd/se cladesc una pe alta si, pe de alta parte, in
abordarea idealistd a universitatii, ce se opune celei utilitariste

raspandite mai ales in Franta.

2.2. Abordarea critica a lui Friedrich Nietzsche

Contextul social-istoric din care se 1naltd viziunea filosofica a
lui Nietzsche si conceptul sau educational este unul ce a marcat
nu numai Germania, ci intreaga Europa. La sfarsitul secolului al
XIX-lea, in tdrile vestice ale Europei precum si in Statele Unite ale
Americii, societatile moderne industriale au cunoscut o explozie a
dezvoltarii stiintifice si tehnice. In urma acestei dezvoltiri econo-
mice s-au format statele de bunastare ce au adus consolidarea
sistemelor publice de sanatate, de educatie generald, a serviciilor
publice, a urbanizarii, conducand la schimbari in stilul de viata si
in valorile sociale. Mecanicizarea proceselor de productie, predo-
minanta rationalismului si a gandirii practice au ajuns sa pericli-

% F. D. E. Schleiermacher, , Gelegentliche Gedanken tiber Universitédten...”,
pp. 161-165.
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teze unitatea fizica si spirituald, precum originalitatea si creativi-
tatea individului.®

,,fn societatea modernd, adevarul intemeiat In experientd,
utilul pentru imbunatdtirea conditiei umane, egalitatea in viata
sociald au dobandit o pozitie dominanta pe scara valorilor. Aceste
valori au jucat rolul de baza legitimatoare in societatea liberald,
chiar daca traducerea lor in viata a ramas limitatd.”*!

Ca reactie la aceste tendinte s-a constituit un curent, cunoscut
sub numele de filosofia vietii care solicita o restructurare a valo-
rilor In numele vietii, al carui initiator a fost Friedrich Nietzsche.
Metoda cultivata de acest curent este de a privi cunoasterea din
punctul de vedere al artei, iar arta din punctul de vedere filosofic
al vietii.#?

Problema centralda a meditatiei filosofice ce se reflecta in
opera lui Nietzsche este atingerea unei vieti autentice, In numele
careia propune o reevaluare a tuturor valorilor.

El initiaza o criticd impotriva lumii moderne, impotriva ele-
mentele ei de baza: stiinta, arta, morala, politica si valorile legate
de acestea. Intr-una din lucrérile sale timpurii Homer si filosofia
clasicd, Nietzsche criticaA omul modern pentru cd a cazut in admi-
ratia propriei sale mediocritati si e de parere ca filologia clasica
poate sd-i ofere un nou ideal pentru a depasi aceasta stare. El
pune sub semnul intrebdrii interpretdrile clasicilor (Lessing,
Goethe, Holderlin) despre idealul lumii elene — considerata o lume
armonioasd, pdtrunsa de o spiritualitate senind, in care contra-
dictiile existentei au fost depasite pe plan spiritual de ratiune. In

40 1. Mészaros, A. Németh, B. Pukanszky,, Neveléstorténet. Bevezetés a peda-
gogia és az iskolaztatas torténetébe, Osiris, Budapest, 2005, pp. 165-168.

4 Andrei Marga, Introducere 1n filosofia contemporana, Polirom, Iasi, 2002,
p- 42.

22 Ibidem, p. 42.
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Nasterea tragediei prezinta o noua interpretare bazata pe teza ca
spiritualitatea elena este una profund tragicd. Inspirat si de
Shopenhauer in privinta ,suferintei” care ar fi asezata in centrul
lumii, vechii eleni cdutau sd se elibereze de sub apasarea tragis-
mului existentei prin stiluri de viata diferite, fie apolinic, fie
dionisiac. Aceste doua stiluri de viatd, numite de autor , porniri”,
sunt legate in mod analogic de vis si betie. Apolinicul inseamna
lipsa pornirilor sédlbatice, limitarea plind de masura, senindtatea si
sublimarea groazei intr-o contemplare a propriei individualitati,
in vreme ce dionisiacul reprezintd uitarea sinelui, cand omul nu
se mai simte individ, ci se lasa in seama vointei cosmice generale.
Aceste doud porniri s-au manifestat in arte plastice si lirism, combi-
nandu-se in tragedie, ducand la o conceptie tragicd asupra lumii®.

Aceasta conceptie tragicd asupra lumii este substituita de
conceptia teoretica formulata de omul teoretic, tip de om care
apare odata cu Socrate, a carui viatd este marcata de cautarea
cunoasterii bazate pe logici implacabile ale existentei, Socrate fi-
ind convins ca natura lucrurilor este cognoscibild, iar cunoasterea
si stiinta au puterea unui panaceu universal.

Nietzsche considera ca , vremea omului socratic a trecut”#,
intelegand prin termenul de om socratic tipul omului teoretic.
Cultura teoretica, cea a omului socratic, urmeaza sa fie inlocuita
de cea tragicd, deoarece cultura teoreticd ,se teme de propriile
sale consecinte pe care incepe sd le presimtd si nu mai are aceeasi
incredere naivd in valoarea fundamentelor ei”. Telul suprem al
culturii tragice nu mai este stiinta ci intelepciunea, care nu se lasa
deviata de stiinta, ci se concentreaza asupra intregului univers
resimtind cu dragoste suferinta eternd ca si pe cea proprie®.

# Friedrich Nietzsche, Nasterea tragediei, Editura Meridiane, Bucuresti, 1978,
pp- 231-233.

4 Ibidem, p. 276.

% Tbidem, p. 264.
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Nietzsche critica cultura din Germania, reprosandu-i lipsa de
originalitate si atrage atentia asupra pericolului ca victoria militard
a lui Bismarck din 1873 sa devind o infrangere culturala. El vedea
cauza acestui pericol in moleseala, in sentimentul de confort fata
de realitatea ce se instalase In economia, statul, societatea si
educatia germana®.

Critica lui Nietzsche se indreapta si impotriva idealismului
german, in care vedea ,ceva omenesc, prea omenesc”’, chiar in
lucrurile in care idealismul gisea idealuri. In Omenesc, prea ome-
nesc prezinta — prin abordarile religiei, moralei si statului — ca
presupusa ordine ideald se inrdddcineazad intr-o lume plind de
pasiuni si suferinte, ,,in care omul se afld cu sine insusi”.

Una dintre cele mai vehemente critici, care revine in mai
multe scrieri, este cea Impotriva moralei, pe care o considera
privirea de sine a omului, antinomica fatd de viata. Prototipul
moralei este cel crestin, iar solutia pentru depasirea ei o vede intr-o
nouad intelegere de sine a omului la care se ajunge prin convin-
gerea ca ,Dumnezeu a murit”.

Propovaduitorul noii morale este Zarathustra (Asa grait-a
Zarathustra), iar vorbele lui care calduzesc omul eliberat de mo-
rala crestina, de filosofia idealiste si de stiintd se rezuma la mai
multe puncte. ,Spiritul” inteles de filosofi este de fapt , viata”, iar
cunoasterea lor , purd” este o iluzie. Valorile sunt creatia omului,
iar acesta este cea mai inaltd apreciere pe care o putem formula.
Iubirea de sine este ghidul conduitei fiecaruia si doar daca fiecare
cauta sa devind el insusi se poate salva de la decadenta.
Umanitatea trebuie sa se depaseasca pe sine prin formarea unor
fiinte mai puternice, care sa fie apte de cel mai Inalt grad de
creatie. Omul nedesavarsit trebuie depdsit de supraom.

46 Andrei Marga, (2002), p. 46.
47 Ibidem, p. 47.
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In Dincolo de bine si de riu arati cu degetul spre o eroare
majora a lui Platon si anume ca a descoperit spiritul pur si binele
in sine — eroare care s-a transmis si prin institutionalizarea biseri-
ceascd, devenind astfel intelegerea clard a lucrurilor. ,Caci nu
existd vreun fenomen moral, ci numai o interpretare morald a
fenomenelor”.

Nietzsche deosebeste doua feluri de morald, una a stapanilor,
care opereazd cu perechea de notiuni ,noblete — demn de
dispret”, si una a sclavilor, care opereaza cu perechea de notiuni
,bine — rdu”. Morala stapanilor este cea creatoare de valori, iar
cea a sclavilor este morala utilitatii.*# Delimitarea dintre bine si
rau poate fi depdsitd, prin relativizarea interpretarilor si preschim-
barea ,raului nostru” in ,binele nostru”. Deoarece tot ,ceea ce
este facut din iubire se petrece dincolo de bine si de rau”#.

Umanismul lui Nietzsche, precum o exprima in Ecce homo, este
,,0 constanta autodepdsire” si aceasta tine de autenticitatea vietii.

Un tablou sintetic al liniilor principale din opera lui Nietzsche
ne confera A. Marga, mentionand urmadtoarele puncte:

Critica rationalismului — Nietzsche considera rationalismul
doar o optiune din istoria culturald care a provocat efecte mai ales
negative uniformizand viata, stingand originalitatea si creativi-
tatea individuala.

Tragismul - in viziunea filosofului o armonie bazata pe con-
cilierea opusilor este una superficiald, una reala ar presupune
infruntarea opusilor. In aceastd ordine de idei individul si istoria
isi gdsesc armonia prin dependenta continua si prin opunerea
vesnicd reciproca. Nietzsche e de pdrere ca doar prin constiinta

4 Friedrich Nietzsche, Dincolo de Bine si de Rau, Editura Teora, Bucuresti,
1998, pp. 116-118.
# Ibidem, p. 143.
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tragismului insurmontabil ce trebuie asezat la temelia vietii indi-
vidului se poate ajunge la 0 armonie superioara. Asumarea prin-
cipiului tragic al individului nu ar duce la nihilism — in viziunea
lui Nietzsche — ci, dimpotriva, ar fi un impuls catre autodepdsire
prin creatie de valori.

Vointa de putere — Nietzsche considerd ca in lume se desfa-
soard o confruntare continud, , un spectacol” al multiplelor , vointe
de putere”, care pot fi degradate, dar si autentice. Vointa de putere
autentica insd este creatoare de valori.

Perspectivismul — filosoful face distinctia intre perspective
asupra lumii si expresii ale lumii in sine. Perspectivele asupra
lumii sunt create de forme de existenta care ajung sa-si reprezinte
lumea, dar a cdror reprezentari sunt relative si conditionate de
particularitati individuale.

Viziunea ciclicd — dupa Nietzsche modul existentei lumii este
»eterna revenire”, In care se repeta aceleasi configuratii ale
infruntarii vointelor de putere.

Instrumentalismul — Nietzsche a pus cunoasterea in legatura
cu viata respingand ideea unei cunoasteri pure si interpretarea
contemplativa a cunoasterii. El degradeaza cunoasterea la rangul
unui instrument in lupta vointelor de putere.

Respingerea nihilismului — nihilismul este identic la Nietzsche
cu decadentismul, si se refera la cultivarea unei existente umane
partiale, scindata prin sacrificiul simturilor sau al intelectului.
Acesta se poate depasi printr-o existentd umana plenard, prin cre-
are de valori. Supraomul este simbolul acestei depasiri, rezultand
din imbinarea simturilor cu intelectul, care prin forta persona-
litatii sale creeaza adevarurile si nu se supune celor exterioare.

Opozitia dintre cultura si civilizatie — filosoful diferentiaza
cultura de civilizatie, prima fiind ansamblul valorilor spirituale,
iar cea de a doua ansamblul valorilor tehnico-economice si moral-

58



Despre dimensiunea europeand a educatiei

practice. Nietzsche interpreteazd preocuparea exclusivd pentru
valorile civilizatiei ca pe un semn al decadentei.

Aristocratismul — Democratia este vazutd de Nietzsche de
multe ori ca o nivelare, egalizare fortatd si artificiala ce duce la
»sclavizare intr-un mod mai fin”, de aceea ii opune ideea , ordinii
rangurilor”.

Arta ca supremd formad a vietii spirituale — in viziunea lui
Nietzsche caracterul fundamental al lumii este cel al unui joc, care
poate fi redat doar cu mijloacele artei. Arta, devenita astfel su-
prema forma a spiritului, elibereaza individul de spaima metafi-
zicd In fata existentei si 1l ghideaza catre o contemplatie creatoare™.

Opera lui Nietzsche a zguduit temeliile lumii moderne si a
cunoscut numeroase interpretari. Cert este ca pentru stiinta edu-
catiei prin opera sa a pus bazele spirituale ale miscarii pedagogiei
de reforma si ale conceptelor alternative educationale.

Conceptul de educatie a lui Friedrich Nietzsche

Precum am mentionat mai sus, nici educatia lumii moderne
nu a fost scutitd de critica zguduitoare a lui Nietzsche. Conceptul
sdu educational se creioneazd trecand in vedere cateva preocu-
pdri tematice, cum ar fi intelegerea de sine a omului educat,
starea si esecul scolilor umaniste care urmdreau realizarea
idealului umanist humboldtian si idealul omului care sa poata
deveni un exemplu pentru educatie.

El criticd puternic imaginea de sine a filistinului culturii care
in societatea moderna germand a ajuns sa devina simbolul
omului cult si creator de culturd, membru al burgheziei educa-
tionale, care se considera rezultatul unei raspandiri a culturii prin

educatie (Bildung).

5% Andrei Marga, (2002), pp. 50-51.
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Nietzsche criticd aceasta consideratie, argumentand ca, de
fapt, filistinii cunosc si opereaza doar cu o replica a culturii, ce se
datoreazd inautenticitatii lor. Ei doar isi inchipuie cd poseda , veri-
tabila culturd germana originara”>' si precum ,un vierme care
traieste distrugand, admira devorand, adora mistuind”, tot asa si
filistinii saldsluiesc in marile opere®.

Filistinul este vazut de Strauss ca Intemeietorul religiei viito-
rului, religie care in viziunea lui Nietzsche ,coincide cu stiinta
moderna, nefiind ca atare religie.” El se intreabd ce rol ar avea
stiinta dacd nu duce la o cultura autentica? Cultura filistina este
una multumita de sine si de scolirea germana, mai ales de liceele
clasice si de universitdti, prin care poporul german ar fi devenit
cel mai instruit si mai competent din lume®. Nietzsche insd
considera ca prin institutionalizarea si raspandirea educatiei s-a
produs mai degraba o ingustare de sens, o degradare a acesteia.
Ingustarea sensului de Bildung s-a produs prin extinderea ei la
nivelul maselor, pe care Nietzsche nu le considera capabile de
formare in sensul formadrii omului intreg. Singurul rol pe care
Nietzsche il confera maselor este de a produce , 0ameni mari”,
genii creatoare>.

Aceasta problema a generalizarii si masificarii educatiei
omului intreg apare si in lucrarea lui prezentata mai jos, in care
critica starea si esecul educatiei umaniste.

51 Friedrich Nietzsche, , Consideratii inactuale I. David Strauss marturisitorul
si scriitorul”, in Fr. Nietzsche, Opere complete, vol. II, Editura Hestia,
Timisoara, 1998, pp. 105-111.

52 Ibidem, p. 123.

5 Ibidem, pp. 134-135.

5 Friedrich Nietzsche, , Consideratii inactuale I. Schopenhauer educator ”, in
Fr. Nietzsche, Opere complete, vol. II, Editura Hestia, Timisoara, 1998,
p- 255.
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In continuare as dori si prezint in linii mari aceast critica ce
se concentreazd mai ales in lucrarea Uber die Zukunft unserer
Bildungsanstalten (Despre viitorul institutiilor noastre de invata-
mant, 1872).

El critica idealismul si, cercetind educatia desfasurata in
gimnazii, constatd esecul asteptarilor fata de educatia umanista.
Idealul acesta educational a ramas neatins, iar ncercarile de a o
realiza organizatoric au fost deficiente. Cauza esecului este dife-
renta imensa dintre prezumtiile fata de scolile umaniste si realita-
tea lor. Scolile superioare pretind cd realizeaza formarea indivi-
dului, dar in realitate elevii sunt educati sa invete pe de rost si sa
fie docili®.

Nietzsche nu acuza scolile, ci constatd ca gimnaziul hum-
boldtian si-a ratat obiectivul, deoarece acesta era de neatins.
Criticul este de parere ca ,o0 educatie cu adevarat clasica este
foarte rard, deoarece este un proces incredibil de greu de parcurs
si necesita un talent si aptitudini complexe. Este o naivitate sau o
nerusinare asteptarea de la gimnazii sa realizeze acest obiectiv.”%

In conceptia lui, educatia este legati de individ si nu se poate
generaliza. Iar daca se realizeazd generalizarea si masificarea, ale
cdror semne deja le depista in forma intereselor economice care
sustineau scurtarea duratei studiilor, atunci sunt de asteptat si
consecinte clare: degradarea educatiei pand la educatia cea mai
generald, care este insusi barbarismul®”. Daca educatia vizeaza
individul si dezvoltarea lui, precum pretinde idealul umanist,
atunci nu se poate generaliza. In caz ci educatia devine general3,
individul si posibilitatile sale trebuie sa se raporteze la general.

55 Friedrich Nietzsche, Uber die Zukunft unserer Bildungsanstalten, Quelle
Meyer Verlag, Heidelberg, 1964, p. 12.

% Ibidem, p. 17.

5 Ibidem, p. 7.
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Fiecare institutie educationald superioara se confrunta cu aceasta
contradictie.

Liessmann criticd In acest punct viziunea lui Nietzsche,
argumentand cd trebuie sd existe si institutii educationale care sa
pregdteasca oamenii pentru practicarea profesiilor, pentru activi-
tati mai mult sau mai putin stereotipe si sa-si dezvolte compe-
tente de comunicare si sociale®. Doar ca si Nietzsche stia deja
acest lucru si a diferentiat doua tipuri de institutii educationale —
institutii de educatie (Anstalten der Bildung) si institutii pentru
nevoi vitale (Anstalten der Lebensnoth). In viziunea lui Nietzsche,
institutiile educatiei sunt locuri care nu sunt marcate de nevoile si
lipsurile vietii, ci locuri ale libertatii, unde profesorii si studentii
sunt liberi de a se dedica studiului si nu sunt constransi de func-
tionalitate, relevanta practica etc. Sensul original al cuvantului
scoald (schola, lat. < scholé, gr.) este de a se mentine in munca. O
institutie care a Incetat sa mai fie un loc al timpului liber, al
concentrdrii si al contempldrii a Incetat sd mai fie o scoald si a
devenit o institutie a nevoilor vitale.

In conceptia lui Nietzsche, In centrul institutiilor educatio-
nale stau doud , bunuri” (astdzi le numim competente), vorbirea
si gandirea. Autorul se refera la vorbire ca la actul creativ al utili-
zdrii limbii. Exprimarea este bazatd pe stil, retorica, poezie si
masura literaturii clasice prin care constiinta individului/vorbito-
rului este conectata la comunitate, la istorie, la obiecte si la
propria sa interioritate spirituald. Acolo unde folosirea limbii este
neglijatd se deterioreaza si conexiunile pe care le sustine. , Luati-va
limba 1n serios!” — avertizeazd maestrul limbii materne, deoarece

in limba se reflecta intreaga dezvoltare a unei culturi, istoria,

% Konrad Paul Liessmann, Die Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der
Wissensgesellschaft, Piper, Miinchen, Ziirich, 2009, p. 61.
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intelegerea. Bogatia limbii poata sa cada prada unui modernism
si unei atitudini reformiste®.

Liessman pune in lumind si o componenta politica a criticii
educatiei lui Nietzsche si considera ca, prin critica lui, Nietzsche
tintea burghezia educationala (Bildungsbuergertum) care, bazan-
du-se pe ideile filosofice si pedagogice ale idealismului german,
sustinea institutiile educationale. Pentru burghezia educationald
educatia nu era neapdrat o premisa a succesului economic, ci
avea o valoare in sine, aducand recunoastere si respect in stratul
acesta social.

In centrul conceptului de educatie se afla canonul operelor
exemplare ale literaturii, ale artei, muzicii si filosofiei. Aceasta
viziune si intelegere a artei a marcat literaturile nationale si colec-
tiile de arta burgheze, fondarea teatrelor nationale etc., in ansam-
blu toate templele muzelor, care au devenit centre ale stilului de
viata burghez si caracteristici de identificare a burgheziei.

Pretentia burgheziei educationale era, pe de o parte, ca aceasta
culturd sa se limiteze doar la un strat exclusiv al societatii, iar pe
de altd parte, sa devind norma si madsura culturii unei tari.
Efectele acestei pretentii au fost traditia operelor clasice, fara de
care nu s-ar fi dezvoltat modernitatea estetici si caricatura
burghezilor facuta de Nietzsche care se credeau mai presus decat
altii, considerand clasicii ca pe o ,,comoara de citate”.

Burghezia cu putere economica, alcatuitd din reprezentantii
comerciantilor, nu a Impadrtasit nicicand cu adevarat aceste
idealuri educationale, trimitandu-si copii la scoli vocationale si de
comert.

Fata de societatea criticata de Nietzsche, s-au produs pana in
prezent schimbari sociale relevante, cum ar fi faptul ca burghezia

% Friedrich Nietzsche (1964), pp. 11-12.
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educationala aproape ca a disparut. Ca urmare a acestui proces,
s-au dizolvat si ideea de gimnaziu umanist si cea a universitatii
humboldtiene. Cu disparitia canonului educational cultural bur-
ghez si inlocuirea lui prin coexistenta diferitelor expresii estetice,
cu transformarea culturii in stil de viata, cultura de pivot burgheza
de adineauri a devenit un segment ingust al culturii globale,
segment ce nu este capabil sa dea forma si sens resturilor de
forma de viata burgheze®.

Precum reiese din scrierile lui Nietzsche amintite mai sus,
omul modern ar fi cdzut in admiratia propriei sale mediocritati si
pentru depdsirea acestei stdri ar avea nevoie de un nou ideal.
Filosoful gaseste acest ideal in omul tragic elen, apoi pe parcursul
scrierilor sale apare Richard Wagner, Arthur Schopenhauer si,
intru-un final, Zarathustra, ca reprezentari ale omului nou.
Aceste modele diferite denotd si o formare, o , autodepdsire” a
viziunii filosofice a lui Nietzsche.

Intr-o primd etapi a creatiei sale®! el realizeazid o noud
interpretare a lumii elene care culmineazd in Nasterea tragediei,
din aceasta reiesind idealul omului care are la baza existentei lui
principiul tragic, care depdseste spaima metafizica in fata
existentei prin arta si creatie, prin tragedie, care Imbind pornirile
apolinice si dionisiace ale omului. In aceasta etapa Nietzsche este
incd increzator in posibilitatea unei educatii mai bune care sa
trezeasca natiunea germana din ,amortealda” si e preocupat de
idealul omului care sd poatd deveni un exemplu pentru educatie.
Nietzsche 1i considera pe artisti, pe tragicii eleni invatatori in
sensul cel mai profund al cuvantului, deoarece acestia isi

¢ Konrad Paul Liessmann, (2009), pp. 66-67.
61 Aceasta prima etapa este cea a ,increderii in cultura si genii”. Vezi etapele
de creatie ale lui Nietzsche in Andrei Marga, (2002), pp. 42-44.
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formasera constiinta de sine prin asumarea tragismului existentei
umane, care patrunsese in creatiile lor. Prin aceste creatii, ei au
transmis modalitati de a se confrunta cu realitatea dura a vietii
fara sa devind disperati, ba chiar mai mult, au transmis si
capacitatea de a savura viata in felul cum au facut-o, farda o
consolare din cealaltda lume, ca in cazul lumii crestine.

Un alt exemplu al omului nou - si de data aceasta in con-
textul modernitatii — apare in persoana lui Schopenhauer, cdruia
1i dedica scrierea Consideratii inactuale III. Schopenhauer educa-
tor. Schopenhauer este exemplul omului care s-a eliberat de sub
tiparele de gandire care considerau filosofia o stiinta purd si a
intruchipat cu claritate cdutarea de sine a individualitatii ce a
depasit primejdiile ivite pe calea cugetatorului. Nietzsche descrie
trei astfel de primejdii — Insingurarea, pierderea increderii in
adevar si limitarea de sine prin complacere®?. Schopenhauer a facut
vie si productiva solitudinea creatoare de cultura. Pentru Nietzsche
el este prototipul spiritului liber care traieste o viatd autentica si
eroicd — ,totusi nu-i decat o iluzie ca un spirit este liber si
independent, catd vreme aceasta neingradire greu cucerita nu este
reconfirmata prin fiecare privire si pas, de dimineata pana seara”.%®

Nietzsche descrie trei imagini de oameni , propuse” de epoca
modernd®, de la care , muritorii” pot primi indemnul transfigu-
rarii propriei lor vieti, iar acestea sunt: omul lui Rousseau, omul
lui Goethe, omul lui Schopenhauer. Omul rousseauian reprezinta
pentru el omul naturalizat, reinnoit prin dezlegarea de catusele
societdtii si revenit la instinctele sale de baza. Omul goetheian

©2 Friedrich Nietzsche, , Consideratii inactuale III. Schopenhauer educator”,
in Fr. Nietzsche, Opere complete, vol. II, Editura Hestia, Timisoara, 1998,
pp- 236-238.

6 Ibidem, p. 234.

o Ibidem, pp. 245-248.
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este imaginea omului contemplativ, cultivat dar detasat de viata
activda. Omul schopenhauerian este o imbinare a celorlate douad
tipuri, este omul activ si creativ, vital si spiritual, care ,ia asupra
lui suferinta de bunavoie a autenticitatii, iar aceasta suferinta 1i
serveste sa-si ucida Inddrdtnicia si sa pregdteasca totala
revolutionare si transformare a fiintei sale, ceea ce constituie
sensul intrinsec al vietii”.%®

In prima etapa a creatiei sale, din 1870, Nietzsche a ciutat
exemple si a sperat ca grecii, Wagner si Schopenhauer sa devina
prin existenta lor mentori, educatori pentru oameni, cu natura
mai slaba decat a acestora. Dar zece ani mai tarziu, el a fost dezi-
luzionat de asemenea revelatii si a ajuns la concluzia ca nici
modurile traditionale de gandire filosofica si religioasa si nici cele
alternative moderne (incluzand stiintele naturii) nu sunt capabile
sa educe aspiratiile si valorile in asa fel incat sa duca la o inflorire
a naturii umane intr-o lume in care au murit zeii®.

In acest context, singura invataturd pentru omul modern ra-
mane cea a lui Zarathustra. Acesta este propovdduitorul noii
morale si calauzitorul omului iesit de sub tutela moralei crestine
si a stiintei.

Zarathustra ne invata despre supraom, ceea ce ar trebui sa
devina omul, deoarece omul este ceva ce trebuie depdsit. Supra-
omul este sensul pamantului, este sensul existentei umane, omul
fulger din norii intunecati®”. Zarathustra a adus invatatura aceasta
oamenilor din iubire fatd de ei, doar cd acestia nu-l inteleg — ,,si

6 Ibidem, p. 247.

06 Richard Schacht, ,,A Neatzschean education: Zarathustra as educator”, in
Amelie Oksenberg Rorty (ed.), Philosophers on Education, Routledge,
London, 2001, p. 323.

¢7 Friedrich Nietzsche, Also Sprach Zarathustra, Kritische Studienausgabe, vol.
4, Deutsche Taschenbuch Verlag, Miinchen, 1999, pp. 13 si 22.
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cand vorbeam tuturor, nu vorbeam nimdnui”. Zarathustra ajunge
sa se adreseze doar unui ,public” ales, supraoamenilor in deve-
nire, nemaivoind sd devinad lumina pentru oamenii marunti care
sunt la putere si raspandesc mediocritatea lor. Oamenii erau egali
doar in fata lui Dumnezeu, dar acesta a murit, astfel ca supra-
omul trebuie sa ia locul omului®.

Din idealurile de om descrise mai sus reiese elementul
central al operelor lui Nietzsche, si anume transformarea fiintei
umane, devenirea ei In ceea ce este, atingerea unei stdri de auten-
ticitate continue care marcheaza intreaga existenta si creatie a
omului. In mod firesc, in fiecare cititor se iveste intrebarea referi-
toare la felul, modul de realizare al acestui proces de transfor-
mare a fiintei.

In Ecce Homo Nietzsche reflecteazi la propria lui viata si da
raspunsul la intrebarea ,,Cum devii ceea ce esti?”. El porneste de
la premisa cd ,misiunea, vocatia este mai presus de o masura
comuna” si cd, pentru a deveni ceea ce este, omul nu banuieste
nici pe departe ceea ce este. Din acest punct de vedere, insesi
greselile vietii, abaterile de la drum isi au rolul si valoarea lor
ajutand la conturarea adevératei sarcini.

Transformarea, intr-un mod aparent paradoxal, necesitd o
constantd — constanta transformarii, formulata aici ca ,,autocon-
servare”. Madiestria autoconservarii, a mentinerii unei stari de
echilibru a fiintei, In descrierea lui Nietzsche este urmatoarea:
»acolo unde nosce te ipsum ar fi reteta prabusirii, uitarea-de-sine,

auto-limitarea, auto-mediocrizarea devin ratiunea Insdsi”,
ajutand ,instinctele altruiste” (iubirea de aproapele, viata pentru
altii etc.). ,Trebuie ca intreaga suprafatd a constiintei sa fie
pastratd purd de oricare din marile imperative. Precautia chiar si
in fata oricaror cuvinte mari, oricaror atitudini marete!”®

%8 Ibidem, pp. 356-359.
% Friedrich Nietzsche, Ecce Homo, Editura Dacia, Cluj Napoca, 1999, p. 35.
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Pe baza acestei constante, ,intre timp creste ideea organiza-
toare, cea care este chemata sa devina stdpanitoare — ea Incepe sa
comande, ... pregdteste insusiri si capacitati care odata si odata se
vor dovedi indispensabile ca mijloace in slujba intregului...””. In
cazul fiintei lui Nietzsche, , tainica munca si arta a instinctului” i-a
ierarhizat capacitdtile, aranjandu-le intr-o multiplicitate uriasd,
farad ca acesta sda devind haos, pentru ca toate aceste capacitati sa
iasa la iveala Intr-o zi in forma maturd, fara ca el sa fi stiut ce
crestea in el sau sa se fi straduit sa ajunga aici.

Acest proces de transformare descris de Nietzsche il putem
numi si unul de educare, mai exact auto-educare, chiar si in
sensul de Bildung, de formare a omului intreg. Astfel se poate
deduce ca educatia, conferindu-i un sens mai larg, este un proiect
de viata al individului pentru a deveni ceea ce este. In termenii
lui Nietzsche acesta Inseamna o auto-depasire continua.

2.3. Abordarea teoriei critice. Conceptul de educatie
a lui Max Horkheimer si Theodor Adorno

Istoria teoriei critice a inceput cu fondarea Institutului de
cercetare sociald, In 1923, din Frankfurt am Main, institut a carui
conducere a fost preluatda de Max Horkheimer in 1931, pana ce
impreund cu membrii institutului a emigrat in SUA din cauza
unor presiuni politice si au fondat Scoala de la Frankfurt.

In centrul cercetérilor interdisciplinare stitea analiza criticd a
societatii burghezo-capitaliste cautand mecanismele sale de domi-
natie si aducand la lumina ideologiile acestei societati. Un rol
important In aceste cercetdri il joacd si preocuparea pentru
destinul individului, din punct de vedere al idealurilor liberale, in

™ Ibidem, p. 36.
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trecerea lui de la liberalism la totalitarism. Scopul acestei analize
critice a societdtii date este de a ardta o alternativa a unei societati
rationale In care cetatenii sunt capabili de autodeterminare
(Miindigkeit).

Cautand conexiunile dintre conditiile economice, psihologice
si culturale ale societatii, teoria critica a inregistrat diferite faze in
evolutia ei timp de cinci decenii, precum ,,critica economiei politi-
ce”, ,critica ratiunii instrumentale”, , psihologia sociala cultura-
lista”.

In fiecare fazd au fost urmarite noi perspective de critici
sociald, dar dincolo de multiplele perspective, teoria criticd
prezintd cateva optiuni constante specifice, formulate de
Horkheimer (printre altele in Traditionelle und kritische Theorie).
Astfel, teoria critica adoptd ,materialismul filosofic, In care se
oglindeste autonomia pe care fortele economice au dobandit-o fata
de om, dependenta tuturor grupurilor sociale de legile aparatului
economic si reducerea materialismului la ganduri si aptitudini
practice””!. Pentru a realiza critica societdtii date, teoria critica
aproprie diferite orientari precum materialismul, fenomenologia,
filosofia vietii (Lebensphilosophie). Ea delimiteaza teoria tradi-
tionala de teoria critica pe baza unei conceptii diferite a cunoasterii
societdtii si cea a stiintei. In teoria criticd cunoasterea societatii
inseamna critica ei, iar Intruchiparea ei este considerata filosofia,
inteleasd ca ,incercarea metodica si staruitoare de a aduce ratiune
in lume”?2. Ea 1si asuma rolul de a constientiza primejdiile fata de
umanitate provenite din situatia social-istoricA datd, iar din
atitudinea consecvent criticd exprimatd de aceasta teorie, deriva

actiunea prin care umanitatea poate sa se autodetermine.

71 Andrei Marga, (2002), p. 228.
72 Ibidem, p. 229.
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Termenii de comparatie ce stau la baza delimitarii teoriei tradi-
tionale si a teoriei critice a lui Horkheimer sunt metoda, sarcina si
obiectivul stiintei. Pand ce teoria traditionald abordeaza stiinta prin
metoda de intelegere sau explicare si vede obiectivul ei in atingerea
adevarului ce se realizeaza prin cunoastere purad, teoria critica utili-
zeazd metoda criticii sociale, iar obiectivul stiintei este emanciparea
omului la care se ajunge prin transformare si schimbare.

Horkheimer sustine ca teoria traditionala a modelat in mod
abstract gandirea burgheza si se dezvolta impotriva subiectului
ganditor, deoarece subiectul se distanteaza de auto-reflectie si
distanteaza si procesul stiintific de lumea trditd a vietii. Teoria tra-
ditionala care astfel dobandeste un fel de existentd autonoma, este
consideratd de Horkheimer o ideologie, fiindca supune experien-
tele subiectului unor concepte, fara criticarea valorilor acestora.

Teoria critica insd demasca constiinta aceasta falsa prin reco-
nectarea ratiunii la auto-reflectie si la un interes critic. ,Cunoas-
terea societatii actuale nu este stiinta matematica a naturii, care
apare ca logos vesnic, ci teoria criticd a societdtii determinate, care
este strabdtuta de interesul pentru o realitate rationala.””3

Un exemplu de confruntare a teoriei traditionale cu cea
criticd este, dacd privim starea ordinii sociale date prin prisma
idealurilor progresive ale burgheziei timpurii, mai exact prin
prisma conceptului umanitdtii, care se orienteaza spre idealurile
revolutiei franceze, (precum libertate si dreptate), spre constiinta
morala a lui Kant si viziunea lui Hegel, (conform carora, intr-o
societate rationala moralitatea obiectivd se realizeaza prin
activitatea individului) — atunci ordinea sociald actuald ni se pare
irationala, chiar fara sens™.

73 Ibidem, p. 229.
7+ Vezi Jurgen Raithel, Bernd Dollinger, Georg Hormann (ed.), Einfithrung
Padagogik, Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden, 2009, pp. 188-189.
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Motivul principal al distantdrii subiectului de auto-reflectie si
a stiintei de viata trdita este Insesi deteriorarea sistematica a con-
ceptului de ratiune. In eseul sdu , Vernunft und Selbsterhaltung”
Horkheimer considera ca ratiunea — care a jucat de-a lungul
secolelor un rol dominant in filosofie si in viata spirituala — s-a
degradat in urma scepticismului, pragmatismului si pozitivismu-
lui”®. Conceptul de ratiune, care insemna in esenta sa capacitatea
spirituald de a intelege si a de a explica lumea cu scopul formarii
unei societati a oamenilor liberi, a devenit ratiune instrumentala
care std In slujba auto-intretinerii individului. In conditiile
civilizatiei tehnicizate ea a devenit un instrument al calculelor, al
afacerilor, insemnand doar capacitatea de adaptare optima a
omului la mediul social-economic inconjurator”.

Insesi teoria lui Horkheimer care critici ratiunea instrumen-
tald — precum spune Zvi Rosen — este supusa acestei schimbari de
sens a conceptului de ratiune care prin formalizare, instrumenta-
lizare si subiectivizare se autodistruge. Ea nu mai are puterea de
a realiza, de a pune In practica ideea eliberarii omului si a
omenirii”’. Constient de aceste conditii, Horkheimer renunta la
ideea de emancipare la care mai spera bazandu-se pe filosofia lui
Marx si a lui Hegel. Astfel la sfarsitul emancipdrii unde s-a ajuns
prin Inaltarea de sine a ratiunii, nu mai este decat decaderea in

barbarie sau revenirea la inceputul istoriei’.

7> Max Horkheimer, , Vernunft und Selbsterhaltung” in Gesammelte Schriften,
Band 5, Fischer Verlag, Frankfurt am Main, 1997, p. 322.

76 Idem, p. 323.

77 Zvi Rosen, Max Horkheimer, C.H. Beck Verlag, Miinchen, 1995, p. 120.

78 Max Horkheimer, ,, Vernunft und Selbsterhaltung”, in Gesammelte Schriften,
Band 5, Fischer Verlag, Frankfurt am Main, 1997, p. 350. Trebuie men-
tionat cd acest text a fost scris In 1942, iar critica lui Horkheimer tinteste in
primul rand societatea germand care era sub puternica influentd a

national-socialismului.
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Critica ratiunii instrumentale si a societatii isi are continui-
tatea In opera comund a lui Max Horkheimer si Theodor W.
Adorno, in Dialektik der Aufklarung, aparuta in 1947.

Opera contine teza conform careia, esecul Iluminismului std
chiar in ,ratiunea instrumentald” a gandirii sale. Scopul mai cu-
prinzator al Iluminismului este de a ,elibera oamenii de frica si
de a-i face stapani” prin ratiune, de a dobori imaginatia prin
cunoastere. Astfel accesul la lumea odinioara mitica este luminat
de ratiune, este ,dezvrdjitd”, iar ca urmare omul Incearcd sd
stdpaneascd natura. Doar ca natura nu este doar o materie prima,
din ea face parte si natura umana care conferd baza realizarii de
sine a omului. Cel care neagd natura se expune riscului de a-si
periclita propria sa existenta’”. Stdpanirea naturii cu ajutorul
tehnicii moderne nu a schimbat doar relatia omului fatd de mediul
sau natural, ci si caracterul relatiilor interumane. Autorii formu-
leaza teza ca ,omul pldteste pentru cresterea puterii sale cu
instrdinare fatd de lucrurile stapanite”.8

Acest proces de instrdinare este descris de Horkheimer si in
,,Zur Kritik der instrumentellen Vernunft”. El considera ca abstrac-
tizarea este unealta prin care logica este ,divortatd” de masa
lucrurilor, care astfel isi pierd unicitatea si devin usor de instru-
mentalizat. Aceasta este schema gandirii instrumentale pe care
individul o intelege (astdzi) ca ratiunea care organizeaza perspec-
tiva obiectivd asupra lumii®!. Prin aplicarea uniformizarii gandirii
asupra oamenilor se ajunge la posibilitatea manipularii acestora.
Astfel stapanirea stiintifica a lumii se intoarce Impotriva subiec-

7 Th. W. Adorno, ,Dialektik der Aufkldarung”, in Gesammelte Schriften, Bd.
3, Suhrkamp, Frankfurt am Main, 1997, pp. 19, 73.

8 Ibidem, p. 25.

81 Max Horkheimer, ,,Zur Kritik der instrumentellen Vernunft”, in Gesammelte
Schriften, Band 6, Fischer Verlag, Frankfurt am Main, 1991, p. 70.
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tilor care gandesc, iar oamenii In cadrul sistemului industrial,
economic devin doar obiecte. In aceste conditii in locul omului
capabil de autodeterminare (Miindigkeit, in sensul lui Kant) apare
interesul politic si economic de a manipula constiinta oamenilor®.

In urma degradirii ratiunii emancipatoare care st in slujba
omenirii, la ratiunea instrumentald care este un instrument de
calcule in favoarea scopurilor egoiste, devine vizibild logica
dialecticd a Iluminismului, ajungand de la libertatea fata de
opresiune la opresiunea libertatii si la perfectionarea tehnologica
a tuturor structurilor de putere existente. Dacd mai inainte Ilumi-
nismul stdpanea miturile, in prezent el insusi a ajuns sa devina un
mit, ratiunea instrumentald , vrajind” si stapanind societatea®.

Dialectica Iluminismului este o teorie a unei civilizatii In curs
de prabusire. Horkheimer si Adorno considera fascismul, comu-
nismul, industria culturald a societdtii capitaliste ca fiind expri-
mari ale aceleiasi boli decadente a societdtii, care distruge sensul
general al realitatii prin manipulare si actiunea creatoare al
omului prin dezvoltarea industriei culturale, creand cultura de
masd. Autorii au catalogat comportamentul maselor educate
»tehnologic”, care nu se opun despotismului si ideologiilor totali-
tare, drept prdbusirea civilizatiei umane.

Horkheimer vede rolul filosofiei in ajutarea oamenilor si a
intregii omeniri sa recunoasca si sd constientizeze factorii care
orbesc ratiunea emancipatoare si duc la prdbusirea civilizatiei
umane. El vorbeste si despre o noud epoca a ,normalitatii” in
care individualitatea poate sa existe intr-o formd mai umana, mai
putin ideologica’.

82 [bidem, p. 44.

8 Max Horkheimer, ,Dialektik der Aufkldrung”, in Gesammelte Schriften, Bd.
3, Suhrkamp, Frankfurt am Main, 1997, pp. 15-16.

8 Max Horkheimer, , Zum Begriff der Philosophie”, In Gesammelte Schriften,
Band 6, Fischer Verlag, Frankfurt am Main, 1991, p. 185.
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In conceptia lui Horkheimer si Adorno, societatea este consi-
derata ca o totalitate dialecticd a productiei si a reproductiei.
Stiinta se bazeaza pe relatii sociale si prin acest fapt este conectat
la viata practica (Lebenspraxis). Obiectivul stiintei critice este eman-
ciparea omului, care prin auto-reflexie are posibilitatea sa se
distanteze de conditiile sociale date sau/si sa schimbe situatia
sociala, astfel autodeterminandu-se.

Autodeterminarea individului apare ca un concept cheie ce
marcheaza atat viziunea lui Hokheimer cat si pe cea a lui Adorno
asupra educatiei. In ceea ce urmeaza as dori si prezint conceptul
de educatie (Bildung) la Horkheimer si cel de demi-educatie
(Halbbildung) la Adorno.

Conceptul de educatie in viziunea lui Max Hokheimer

Viziunea lui Horkheimer asupra educatiei reiese in mod
foarte clar din textul Begriff der Bildung scris si cuvantat in 1952
la deschiderea anului universitar la Universitatea din Frankfurt,
al carei rector era.

Horkheimer porneste de la premisa cd asteptarile studentilor
fata de studiul universitar nu se refera doar la promisiuni de
cariera sau la optimizarea sanselor de incadrare in sistemul
economico-social, ci cuprinde pe langa acestea si ceva mai mult,
si anume posibilitatea dezvoltarii a intregii fiinte umane pentru a-
si indeplinii In mod adecvat menirea®.

Horkheimer argumenteazd aceasta posibild asteptare creio-
nand conceptul sau de educatie (Bildung) care se bazeaza in mod
evident pe cel al lui W. von Humboldt. Ferindu-se de alegerea
unei anumite definitii din multitudinea celor existente, el prezinta

o definitie mai generala, conform careia educatia ar fi ,transfor-

A

8 Max Horkheimer, ,Begriff der Bildung”, in Gesammelte Schriften, Band 8,
Fischer Verlag, Frankfurt am Main, 1985, p. 409.
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marea naturii primitive, neformate” In urma cdreia ,,omul devine
stapan a ceea ce in interiorul si in exteriorul lui i se pare strdin si
amenintdtor. In educatie se mentine natura, dar ea ajunge sd
poarte trasdturi formate prin muncd, prin ratiune, prin aparte-
nenta la o comunitate umana.”8¢

Doua idei sunt importante de mentionat in aceastd definitie.
In primul rand faptul ci stdpanirea naturii se realizeazi pe doud
planuri: pe cel exterior, care desemneaza mediul natural, social si
pe plan interior, care Inseamna natura interioard, spirituala a
omului. In al doilea rand, , transformarea naturii” este un proces
care pastreazd, protejeazd natura si nu o distruge.

Paralela acestui concept cu cel al lui Humboldt este evidenta.
Transformarea naturii exterioare se leaga de viziunea humboldti-
ana a interactiunii dintre Eu si Lume, prin care subiectul se
formeaza modeland lumea exterioara, marcand-o prin spiritul
sdu. Transformarea naturii interioare denota procesul descris de
Humboldt ca pdstrarea, dezvoltarea si Innobilarea puterilor
naturale deja existente ale individului®.

In viziunea lui Horkheimer, acest concept de educatie a ajuns
1nsa, in secolul al XX-lea, intr-o crizd care rezultd din transforma-
rea relatiei omului cu natura in urma stapanirii gresite (prezen-
tate si mai sus). Criza se datoreaza faptului cd in urma industriali-
zdrii si a tehnicizdrii, natura — atat interioara cat si cea exterioara —
ar fi modificatd intr-o asemenea masurd incat nu a mai ramas
nimic ce ar putea fi ,educat”, transformat. Natura nu a fost
pastrata si transformatd ca si cum ar fi ceva pretios, ci folosita ca

materie primad in productie In scopuri utilitariste si egoiste®®.

8 Jbidem, p. 410.
87 Vezi conceptul de educatie al lui Wilhelm von Humboldt, capitolul 2.1.
8 Ibidem, p. 411.
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O alta consecintd a acestei transformari — si o caracteristica a
crizei — este ca natura subjugatd nu se lasa distrusa in intregime,
ci se manifesta in forma unor impulsuri distructive. Aceste
impulsuri sunt mai ales manifestdri ale ,naturii interioare”, desi
daca luam in considerare manifestarile ,naturii exterioare” (ma
refer aici la catastrofele naturale) din ultimii zece ani, pe care
Horkheimer nu le cunostea in anii 50, aceastd afirmare pare sa fie
adevdrata si in cazul , naturii exterioare”.

Horkheimer considera conceptul de educatie umanista inadec-
vat conditiilor si relatiilor sociale ale secolului al XX-lea, deoarece
acesta se concentreaza preponderent asupra autodeterminarii in-
dividului intr-un mod ideal neglijand cerintele sociale exterioare.

El militeaza pentru un concept de educatie mai realist decat
cel umanist si doreste o reechilibrare a celor doua planuri ale
educatiei — cel individual si cel social — pentru a putea depasi
starea de criza.

Horkheimer critica concentrarea preponderenta asupra
subiectului, asupra Innobildrii persoanei si a formarii Eu-lui, toate
acestea fiind incluse in conceptul idealist de educatie si accentu-
eazd importanta interactiunii Eu-lui cu lumea. El considerd ca
educatia este posibila doar prin dedicarea subiectului fatd de ceva
diferit de el (lucruri, oameni, materii, activitdti) In timp ce isi
mentine sinele in acest proces, prin existenta sa activd. Aceasta
dedicare trebuie sa fie condusa de grija comunitatii umane, de
angajamentul pentru imbunatdtirea si umanizarea conditiilor
sociale. De fapt el intregeste conceptul idealist cu principiul
responsabilitdtii fatd de intregul din care subiectul face parte.

Adaptand acest concept la contextul universitar de la care a
pornit argumentarea lui Horkheimer, educatia (Bildung) nu in-
seamna doar o confruntare individuala a studentilor cu materiile
studiate, ci si participarea lor la formarea unei comunitati educa-
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tionale, imbunatatind si modeland intregul din care fac parte — in

cazul acesta universitatea®.

Conceptul de educatie a lui Adorno. De la demi-educatie la
educatie pentru autodeterminare

Adorno a continuat prelucrarea problemei dialecticii ce a
culminat in opera sa Negative Dialektik (1966). , Este vorba de o
conceptualizare filozofica, care nu presupune conceptul identi-
tatii existentului cu gandirea si nici nu il determinad, ci dimpotriva
doreste sa articuleze diferentierea dintre concept si lucru, dintre
subiect si obiect precum si incompatibilitatea acestora.”*

Prin conceptul de dialecticd negativd Adorno considera ca a
cuprins esenta dialecticii, fiind abordarea obiectului si a subiectu-
lui in reciprocitatea lor, ca momente neseparate de contextul lor
empirico-istoric, criticind intelegerea acestora si a relatiei lor
ipostaziate.

Prin abstractizarea conceptelor, oamenii exerseaza o distor-
sionare a lucrurilor din cauza ca obiectul si conceptul nu sunt
identice. El critica prin dialectica negativa aceastd gandire identi-
ficatoare, Inlocuind conceptul de rationalitate orientat catre gan-
direa matematica si a stiintelor naturii cu unul largit in care isi are
locul experienta ,,non-identicului”. Specificul acestei filosofii este
o dialecticA non-idealista caracterizatd prin non-generalizare,
non-reductie a gandirii dialectice si sustinerea posibilitatii
gandirii specificului.

In , filosofia non-identicului” se concentreaza de fapt credoul

filosofic al lui Adorno, care permite depistarea mecanismelor care

% Ibidem, pp. 418-419.
% Theodor W. Adorno, Vorlesung iiber Negative Dialektik. Fragmente zur
Vorlesung 1965/66, Suhrkamp, Frankfurt am Main, 2007, p. 15.
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slabesc puterea de gandire individuala si experimentarea neregle-
mentata a subiectului®.

Dialectica Iluminismului si cea negativd precum intreaga
teorie critica a influentat domeniul teoriei educationale, fapt care
a dus la o noua intelegere a conceptului de educatie idealista.
Numerosi teoreticieni ai educatiei din Germania, precum W.
Klafki, D. Benner, Th. Ballauf etc., au adaptat aceastd abordare
filosofica la conceptul de educatie.

Pornind de la premisa teoriei critice cd individul in societate
devine un obiect din cauza gandirii instrumentalizate ce se
reflecta si In organizarea si functionarea sistemelor de productie,
omul si procesul sau de formare, educational devine instrumen-
talizat. In aceste conditii dezvoltarea armonici a tuturor puterilor
omului - conform viziunii idealiste — nu mai este posibila.
Cautand solutii pentru depasirea crizei in care se afld societatea si
educatia, ganditorii teoriei critice vad posibilitatea unei noi forme
de educatie.

Conditia realizarii acestei noi posibilitdti este abordarea
relatiei dintre educatie si contextul social ca o dialectica negativa,
mai exact relatia dintre formarea individuala si conditiile socio-
ecologice, socio-economice si socio-culturale. Aceasta dialectica
este negativd din cauza ca procesul educational contemporan
(anii "60, dar este valabild pand in zilele noastre) se bazeaza pe
conditii sociale, care impiedica realizarea rolului iluminist al
educatiei (Bildung). Negarea negativului conduce la o anticipare

a unei educatii reusite si a unei lumi mai bune®2.

°1 Rolf Wiggershaus, Theodor W. Adorno, C.H. Beck, Miinchen, 1998, pp. 27-40.
92 Kron, Friedrich, W, Grundwissen Pddagogik, E. Reinhardt Verlag, Miinchen,
2009, pp.71-72.
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Coliziunea societatii moderne mediatice cu idealurile si
normele burgheziei educationale a dat nastere conceptului de
,demi-educatie” (Halbbildung)® prin care T.W. Adorno a caracte-
rizat starea precara a institutiilor educationale a societatii germa-
ne de dupa razboi.

In scrierea ,Theorie der Halbbildung” (1959) Adorno por-
neste de la premisa ca educatia umanistd ar trebui sa devina
obiectivul omului, dar conditiile sociale impiedicd realizarea
acesteia, si ceea ce se numeste in societatea mediatica ,educatie”
este doar un arsenal al efectelor negative ale gandirii si educatiei
instrumentalizate. In acest sens filosoful vorbeste despre o
degradare a ideii de educatie, educatie redusd, demi-educatie.
Ceea ce era expresia spirituald a continutului educational, ce
forma intr-adevar personalitatea elevului, a devenit doar o
particuld de informatie care este doar memorata si Insusita
superficial. lar mass-media moderna, considera Adorno, sustine
aceasta formad a demi-educatiei si o universalizeaza.

Adorno insira motivele care au dus la degradarea conceptului,
precum ar fi parcelarea procesului educational iIn domeniile artei,
stiintei si filosofiei; despdrtirea educatiei generale de cea speciala,
orientarea utilitarista si exploatarea educatiei; lipsa culturii politice;
pierderea experientei directe din cauza abstractizdrii procesului
educational, de exemplu pierderea experientelor de baza estetice
din cauza reducerii materiilor de artd in educatia generald si
trivializarea acesteia de catre mass-media®.

,In conditiile industriei culturale educatia devine demi-
educatie socializata, fiind forma de manifestare a spiritului

% In continuare am sa folosesc traducerea termenilor Bildung si Halbbildung,
educatie si demi-educatie.
% Ibidem, p. 71.
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instriinat.”® in acest stadiu idealurile vechi ale educatiei umaniste
inca sunt sustinute si propagate la nivel declarativ, dar in
realizarea obiectivelor se reflectd contrariul. Conceputa teoretic ca
o confruntare vie a spiritului uman cu sine si cu lumea, educatia a
fost transformata in colectia bunurilor culturale, care se pot
achizitiona si consuma, dar nu se mai pot Insusi, interioriza®.

Adorno da si cateva exemple concrete din cotidianul sdu
educational, precum invdtarea pe de rost al canonului educatio-
nal si reducerea acesteia la cateva cuvinte cheie, care au fost
prelucrate didactic de cdtre profesori si memorate cu usurintd de
catre elevi. Doar cd memorarea fdrd intelegerea corelatiilor
reprezinta doar o intelegere redusa si o experientd redusa care nu
pot fi considerate trepte catre educatie, ci, dimpotriva, dusmanul
ei, ce duce la sdrdcirea individului si implicit a societatii.

Luand in considerare elementele educatiei din vremea lui
Adorno, Liessmann conchide ca acestea erau inca prezente, dar
au devenit exterioare constiintei si din cauza aceasta au fost
intelese doar fragmentar. Educatia incd mai exista in calitate de
concept normativ, dar esenta ei nu mai era vizata In viata
practica. El sustine ca ceea ce a fost propagat sub denumirea
,democratizarea si deschiderea sistemelor educationale” si-a
cerut tributul In forma institutionalizarii demi-educatiei®”.

In randurile de mai sus am prezentat pe scurt conceptul de de-
mi-educatie si motivele degradarii conceptului de educatie. Adorno
duce aceastd problematicd mai departe si propune solutia depasirii
demi-educatiei prin autodeterminarea individului (Miindigkeit).

% Th. W. Adorno, , Theorie der Halbbildung”, in Soziologische Schriften I,
Suhrkamp,Frankfurt am Main, 1972, p. 93.

% Ibidem, p. 103.

7 Konrad Paul Liessmann, (2009), p. 67.
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Acest concept se contureaza in textul sdu Erziehung zur
Miindigkeit.?®

El foloseste conceptul de Miindigkeit in sensul formulat de
Kant in ,Was ist Aufklarung?” unde apare imaginea omului
autonom, care este capabil sa se elibereze din conditia sa neizbu-
tita, autodeterminandu-se. La intrebarea daca epoca lui Kant este
una iluminata, el rdspunde ca nu, dar este una a Iluminismului,
considerand astfel autodeterminarea un proces dinamic, in
derulare®”. Adorno pune sub semnul intrebarii dinamica procesu-
lui In conditiile industriei culturale si a modului de productie
standardizata care a afectat si sectorul cultural mai ales in mass-
media. Cultura a devenit un produs si, ca urmare al oferirii
acestui produs, s-au ivit noi nevoi, care aparent sunt satisfacute,
satisfacere pe care Adorno o considera insa inselatorie in masa.

Adorno spune ca educatia la autodeterminare, avand ca
obiectiv formarea omului autonom, ar trebuie sa fie o autore-
flectie critica, doar ca educatia contemporand nu este nicidecum
aceasta. El ajunge la concluzia cd de la Kant incoace, care a
tematizat nevoia autodetermindrii, lumea este In continuare sta-
panitd de educatia la , Unmiindigkeit”, la non-autodeterminare,
care conduce la prostirea societatii. El aduce in discutie dualitatea
autonomiei si a autoritatii, afectand viata si procesul de formare
al individului. Aceastd dualitate se reflectd, conform exemplului
dat de Adorno, si in forma a doua directii de abordari teoretice
din Statele Unite ale Americii, cea a individualismului puternic si
cea a adaptdrii pornind de la ideea darwinista.

% Adorno, Th., Erziehung zur Miindigkeit. Vortrdge und Gesprache mit
Hellmuth Becker 1959 — 1969. Suhrkamp, Frankfurt am Main 1970, p. 22.

% Immanuel Kant, ,Beantwortung dre Frage: Was ist Aufklarung?”, in
Ehrhard Bahr (ed.), Was ist Aufkldrung?. Thesen und Definitionen,
Reklam Verlag, Stuttgart, 2006, pp. 9-15.
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In concluzie se poate spune ci atat Horkheimer, cit si
Adorno subliniazd importanta laturii sociale a educatiei persoa-
nei, criticand din acest punct de vedere conceptul idealist de edu-
catie, mentinand si importanta formarii individului prin autore-
flectie critica.

De fapt este vorba de procesele de individualizare si sociali-
zare, concepte devenite centrale studiilor teoriilor sociologice si
psihologice incd din primele decenii al secolului al XX-lea. Pre-
cum am constatat in primul capitol, chiar conceptul de educatie
este caracterizat prin aceasta dualitate, iar in urma dezvoltarii
stiintelor sociale si a psihologiei conceptele discutate mai sus au
fost preluate si adaptate si in domeniul stiintei educatiei.

In continuare doresc s creionez aceste concepte din pers-
pectiva teoriei stiintei educatiei pentru a oferi un cadru cat mai
clar prezentarii abordarilor lui Talcott Parsons, a lui Niklas

Luhmann si a lui Jiirgen Habermas in ceea ce priveste educatia.

Socializare versus individualizare

Conceptul de socializare a fost introdus in contextul educa-
tional de Emile Durkheim si desemneaza procesul de incadrare a
omului In societate prin influentarea personalitatii umane de catre
conditiile sociale. in anii 60 al secolului anterior, in urma deschide-
rii stiintei educatiei catre sociologie, acest concept a devenit unul
de mare importanta. In centrul modelelor teoretice de socializare
std relatia dintre individ si mediul sdu. Durkheim intelege sociali-
zarea unilateral, ca marcarea personalitdtii umane de conditii
sociale si economice, proces care sustine reproducerea societatii.

Termenii individualizare, personalizare denotd formarea de
sine si autodeterminarea individului cu ajutorul procesului de
invdtare prin care isi dezvolta personalitatea, reactionand la
factorii si impulsurile societatii si a culturii.
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Personalizarea implicd dobandirea unei anumite marje de
libertate a individului in cadrul (si in pofida) dependentelor so-
ciale, ce este necesara pentru incadrarea lui, prin autodeterminare
in concordantd cu standardele de valori personale, in conditiile
vietii socio-culturale si pentru influentarea acestora. 1°

Ar mai fi de mentionat incd un termen al carui sens cuprinde
socializarea, educatia si individualizarea/personalizarea, acesta
fiind culturalizarea. Omul este o fiinta culturala care trebuie sa-si
insuseasca forma de viata culturald. Aici cultura este inteleasd ca
forma de viata prin care omul se deosebeste de animale, si care
constd din natura transformatd de om pentru a-si sustine si
imbogati existenta.

Termenul culturalizare provine din antropologia culturala,
desemnand procesul de invdtare a formei de viatd culturala si for-
marea capacitdtilor culturale de bazd, precum stapanirea limbii,
in urma carora omul devine parte a culturii si este capabil sa o
transmita. Pe calea culturalizdrii omul invatd pe de o parte forma
de viata culturala caracteristica societatii si dobandeste competen-
tele necesare pentru indeplinirea sarcinilor culturale. Pe de alta
parte, prin acest proces se transmite cultura unei societati date de
la o generatie la alta. Culturalizarea Inseamna mai mult decat
acomodarea omului la o cultura data si la traditia de reproducere
a acesteia, fiindcd in acest proces se activeazd creativitatea si
productivitatea culturald care depdseste limitele reproductiei si
sustine crearea unei constructii culturale noi.

Conceptele culturalizare si socializare se refera la starea
lucrurilor ce se pot constata oricand si oriunde oamenii formeaza
o comunitate. Fata de aceasta caracteristicd generald, Weber este

10 Jiirgen Raithel, Bernd Dollinger, Georg Hormann, Einfithrung Padagogik.
Begriffe, Stromungen, Klassiker, Fachrichtungen, ed. 3, Verlag fiir Sozial-
wissenschaft, Wiesbaden, 2009. p. 59.
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de parere ca conceptul de personalizare are un caracter specific,
presupunand o anumitd conceptie asupra omului. Doar in anu-
mite conditii istorice si socio-culturale omul a putut fi considerat
persoand, iar aceasta viziune personalistd asupra omului s-a
format in Occident incepand din Antichitate cu impulsurile
filosofice elene si gandirea juridica romanad, prin credinta crestina
si miscarea iluministal®'.

Teoriile de socializare se bazeazad pe doud domenii clasice de
teorie, si anume cel al psihologiei si cel al sociologiei. Pot fi oferite
cateva exemple!® de teorii din domeniul psihologiei, si anume:
teoriile despre invdtare (de ex. behaviorismul), teoriile personali-
tatii (de ex. psihanaliza lui S. Freud), teorii de psihologia dezvol-
tdrii (de ex. dezvoltare cognitiva la J. Piaget). Domeniului sociolo-
giei apartin teoria sistemelor (teoria structuralismului functional,
a lui T. Parsons, teoria sistemelor sociale, la N. Luhmann), teorii
de actiune (de ex. interactionalismul simbolic la H. Mead), teorii
ale societatii (teoria societatii materialiste a lui Marx, teoria
competentei de comunicare a lui J. Habermas).

In continuarea as dori si subliniez doud teorii care au avut
mare influenta atat asupra practicii educationale, cat si asupra
dezvoltarii stiintei educatiei in Europa. Este vorba de doua teorii
dezvoltate in Statele Unite ale Americii, de interactionalismul
simbolic a lui Herbert Mead si de structuralismul functional
dezvoltat de Talcott Parsons.

Teoria lui G.H. Mead bazatd pe conceptul de interactiune
simbolicd a fost prelucrat si publicat dupa moartea lui (1931) de
discipolii sdi si a cunoscut o a doua receptare in anii 60, cand a
fost raspanditd in Europa, influentandu-i pe unii dintre ilustrii

101 Thidem, p. 60.
102 Clasificarea si exemplele date se bazeaza pe tabelul lui Hurrelmann, ibidem,
p- 63.
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sociologi europeni, precum J. Habermas, K. Mollenhauer, care s-au
inspirat din aceasta teorie.

Mead ajunge sa cerceteze procesele la nivelul micro ale rela-
tiilor sociale pornind de la importanta limbii si a simbolurilor in
viata sociald. In opera sa Mind, Self and Society (1934) se ocupa
de intrebarea formadrii identitdtii umane si de influenta societatii
asupra acesteia. El ajunge la concluzia ca limba si simbolurile
joaca un rol dominant in procesul de constientizare al propriei
personalitati. Importanta gandirii simbolice consta in largirea
orizontului de gandire si de dobandire a cunostintelor, prin trairi
care nu provin doar din experientele trdite real de cdtre individ.
Cu ajutorul simbolurilor omul devine fiinta constienta de sine,
fiindca Invatd sa se contemple din exterior, precum il vad altii, iar
cu ajutorul interactiunilor sociale omul devine fiinta sociala,
deoarece, datorita reactiilor primite din exterior, invata rolurile
sociale. Interactiunea simbolica este de fapt preluarea rolurilor si
interpretarea acestora'®,

Conceptul central al interactionalismului simbolic este identi-
tatea individului, care e rezultatul unui proces de interactiune in
cadrul caruia se transmit continuturi simbolice (norme, asteptari).
Din perspectiva acestei teorii, socializarea reprezinta procesul de
dezvoltare a identitatii individului in urma interactiunilor cu per-
soanele importante pentru individ si prin comunicarea sensurilor
simbolice.

In urma influentei acestei teorii s-a schimbat viziunea asupra
proceselor si fenomenelor educationale in cadrul stiintelor
educatiei, acestea nemaifiind considerate acte de intentie unilate-
rale, ci interactiuni simbolice.!%*

103 Dirk Kaesler, Ludgera Vogt (ed.), Hauptwerke der Soziologie, Kroner Verlag,
Stuttgart, 2000, pp. 297-302.
104 T, Mészaros, A. Németh, B. Pukanszky (2005), p. 241.
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O altd abordare a socializdrii si vietii individului in societate
este cea a teoriei sistemelor. Aceastd teorie cerceteaza modul in
care diferitele parti, subsisteme, institutii ale societdtii se leaga in
mod reciproc pentru a functiona cat mai eficient si a mentine
intreaga societate.

Din punct de vedere al educatiei este relevant de urmarit
cum se incadreazd noile generatii in sistemul social, fapt ce
implica anumite conditii si Intrebari — de ce factori depinde
durabilitatea unei societati, care sunt premisele stabilitatii ordinii
sociale. La aceste intrebari cauta rdaspunsul Talcott Parsons,
exprimat In a sa teorie a functionalismului structural.

2.4. Abordarea teoriei sistemelor a lui Talcott Parsons

La fel ca Mead, Parsons s-a preocupat si el de intrebarile
privitoare la interactiunile indivizilor in societate, Insa, analizand
aceste interactiuni, el a pus accentul pe functionalitatea intregii
structuri sociale si nu pe formarea identitatii individului ca
rezultat al acestor interactiuni'®. Din punct de vedere metodolo-
gic, Parsons nu dorea sa interpreteze evenimentele micro-sociale
ale realitdtii, ci sa creeze un sistem teoretic care sd ajute descrierea
si analiza fenomenelor realitdtii — obiectiv realizat in opera The
social system (1951).

Punctul de pornire al teoriei sale este cd toate fenomenele
sociale sunt considerate — de cdtre Parsons — a fi sisteme. Cerce-
tand fenomenele sociale in forma lor de baza in actiunile si com-
portamentul social al individului, el cduta in ele forme comune
generale. A ajuns astfel la concluzia ca, la cel mai general nivel,

orice sistem, inclusiv cel social si procesul de socializare, sunt

105 T, Mészaros, A. Németh, B. Pukanszky, (2005), p. 242.
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interpretabile cu ajutorul a doud elemente: structura si functia.
Structura este caracterizata prin regularitatea relatiilor sociale si
prin posibilitatea preconizarii actiunilor si a relatiilor sociale. Func-
tia se defineste prin prisma rolului si contributiei elementului
pentru sustinerea intregului sistem.

In conceptia lui Parsons elementele fiecirui sistem mentin o
relatie stabila Intre ele si au tendinta de a se armoniza creand un
echilibru in interiorul sistemului. Prin urmare, sistemul se dife-
rentiaza de mediul sdu, trasdnd limite clare fata de acesta.
Delimitarea insa nu exclude raportul reciproc dintre sistem si
mediul inconjurator precum alte sisteme.

In urma cercetarilor sale a ajuns la teza ci orice sistem, pre-
cum este si societatea, pentru a se mentine este nevoita sa indepli-
neasca patru sarcini de baza, iar realizarea acestora da nastere la
patru subsisteme specifice — sistemul organismului biologic, siste-
mul personalitdtii indivizilor, sistemul social si sistemul cultural.

In sistemul organismului biologic Parsons enumera actiunile
ce tin de structura biologica al organismului uman, de nevoi si
formarea psihologico-fiziologica. Sistemul personalitatii indivi-
zilor cuprinde, pe langa elementele socio-culturale care sunt
caracteristice fiecarui individ care traieste intr-o anumita cultura,
si elementele care formeaza personalitatea unicd a individului,
precum structura psihico-motivationala individuala si nevoile
socio-culturale (need dispositions) individuale. Sistemul social
consta din ordinea interactiunilor si rolurilor sociale manifestate
adeseori in cadrul organizatiilor sociale si ale institutiilor.
Sistemul cultural cuprinde valorile si normele care stau la baza
culturilor umane. Relatia dintre aceste sisteme si functiile lor,
precum am mentionat mai sus, este una de interdependenta
reciprocd, urmarind scopul de armonizare!%.

106 Dirk Kaesler (ed.) (2000), pp. 33-39.
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Parsons considera ca solutia la problema stabilitatii ordinii
sociale este integrarea normativa, care consta din procesele care
denotd corelatiile dintre cele trei subsisteme mentionate mai sus,
cel individual, cel social si cel cultural. Corelatia dintre sistemul
cultural si sistemul social se manifestd in forma procesului de
institutionalizare, prin care valorile si normele se integreaza in
institutii. Relatia sistemului cultural cu cel individual se mani-
festd In forma procesului de internalizare a valorilor si normelor
de catre individ, iar relatia reciproca dintre subsistemul social si
cel individual este procesul de identificare al individului cu
rolurile sociale, crednd noi nevoi culturale si sociale, care la
randul lor creeaza noi roluri sociale.

Individul detinator de norme si de valori este vazut de Parsons
ca un subsistem sustinator al matricei sociale care are un rol
decisiv In mentinerea stabilitatii societatii. Socializarea se poate
realiza doar cu conditia ca individul sa internalizeze valorile siste-
mului de norme si obiectivele acestora. In decursul procesului de
identificare, individul integreaza realitatea exterioara sociald in
realitatea sa interna subiectiva. Individul doar atunci poate sa
devind membru al unei societati, daca este capabil sa mentina o
relatie de identificare continud cu membrii societatii si cu rolurile
cerute de structura sociala, internalizand valorile lumii din exterior
si intelegand relatiile care il leaga pe el de ceilalti oameni.”

Socializarea si internalizarea sunt denumiri al aceluiasi pro-
ces, doar cd socializarea este o abordare din perspectiva societatii
iar internalizarea din perspectiva individului.

Pentru auto-sustinerea unui sistem este nevoie de indepli-

nirea a patru functii in cadrul celor patru subsisteme amintite mai

107 Georg Kneer, Armin Nassehi, Niklas Luhmanns Theorie sozialer Systeme.
Eine Einfiihrung, Wilhelm Fink Verlag, Miinchen, 1997, pp. 33- 46.
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sus, cuprinse de Parsons in ,schema celor patru functii” sau
,schema AGIL” care este valabila nu doar in cazul sistemului
social, ci se aplica pentru diferitele dimensiuni ale actiunilor si
comportamentului uman.

In urma miscrilor studentesti din anii ‘60 Parsons si psiho-
logul Gerald M. Platt au analizat sistemul universitar aflat in
crizd in studiul The American University (1973) aplicand ,,schema
AGIL”.

Autorii aseaza problema sistemului universitar in contextul
societatii moderne, care isi are inceputurile in nord-vestul Europei,
Marea Britanie, Olanda si Franta, in secolul al XVII-lea. Dezvolta-
rea societatii moderne a inclus procese revolutionare ale schimba-
rilor structurale, precum revolutia industriala, revolutia democra-
tica si cea educationald. Toate aceste trei procese au contribuit la
formarea sistemului educational, dar as sublinia efectele revolu-
tiei educationale, deoarece acestea conduc la o intelegere mai
buna a situatiei sistemului universitar american (si nu numai) din
vremea scrierii studiului si a unor tendinte generale caracteristice
sistemelor educationale ale societatilor moderne, precum reduce-
rea ignorantei fatd de stiinta prin dezvoltarea capacitatii indivizilor
si a societdtii de a utiliza cunostinte in scopuri umaniste. La nivel
cultural, cunostintele au devenit asemanatoare resurselor finan-
ciare la nivelul organizarii societatii, care sunt indispensabile
dezvoltarii culturii unei societati. Universitatea moderna, mai
ales In versiunea ei versiunea americand, este vazuta de Parsons
ca fiind punctul culminant al revolutiei educationale, devenind
elementul pivot al procesului de schimbare care a atins mai multe
nivele ale societatii moderne.

Alte tendinte generale au fost institutionalizarea procesului
de invatare, care a dus la extinderea cantitativa a educatiei
formale, si aparitia profesionalismului, considerat de Parsons un
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,nlocuitor al elitismului aristocratic”, care a marcat structura
academica si universitara (americana), creand seturi de standarde
profesionale in toate domeniile stiintifice!®.

Punctul de pornire al cercetdrilor o constituie actiunile, insem-
nand in conceptia autorilor ,comportament uman simbolic”, care
formand sisteme simbolice creeaza seturi de norme si reglemen-
teazd procesele de comunicare. Considerand sistemul universitar
un sistem general, precum subiectul teoriei sale structural func-
tionaliste, Parsons aplicd teoria sa asupra acestui sistem.

Conform teoriei lui Parsons fiecare sistem are patru subsiste-
me de actiune (sistemul organismului biologic, sistemul persona-
litdtii indivizilor, sistemul social, sistemul cultural) si patru
functii. Paradigma celor patru functii deriva din intersectarea a
doua axe, a celei verticale numitd axa internd-externa si a celei
orizontale, axa instrumental-consumatoare. Axa interna-externa se
refera la relatia unui sistem de actiune cu mediul sdu, iar cea ins-
trumental-consumatoare denota desfdsurarea unui proces in timp,
incluzand etapele inputului de resurse (instrumente), a procesarii
acestora pana la punctul de a fi utilizabile si a consumadrii.

Pentru a mentine echilibrul cu mediul sau, fiecare sistem
trebuie sa se adapteze mediului (functia de adaptare — capacitatea
unui sistem de a se adapta la schimbarea conditiilor exterioare),
sd-si atinga scopurile (Goal Attainment — capacitatea unui sistem
de a defini si de a urmari obiective), sa-si integreze componentele
(functia de integrare — capacitatea unui sistem de a produce si
mentine coeziunea si includerea) si sa-si mentina structura
valorilor (Latency/Latent Pattern Maintenance, capacitatea unui
sistem de a mentine structuri si valori)'®.

108 Talcott Parsons, Gerald M. Platt, The American University, Harvard Uni-
versity Press, Cambridge, 1973, pp. 3-7.
10 Jbidem, pp.10-15.
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instrumental consumator

Adaptare Atingerea obiectivului-G
Sistemul organismului biologic Sistemul personalitétii indivizilor
Sistemul cultural Sistemul social

Latenta Integrare

Sistemul de actiune, schema AGIL

Aplicand aceasta schema la universitate considerata un sistem,
Parsons a delimitat patru functii al acesteia — cercetarea si prega-
tirea succesiunii stiintifice, pregatirea academica pentru profesie,
formarea generald, contributiile la intelegerea de sine culturald si
la iluminismul intelectual'’. Parsons propune o integrare a func-
tiilor universitatii in schema AGIL.

Prima functie, care este si cea fundamentald a universitatii,
consta in institutionalizarea functiilor primare ale cercetdrii , pure”
si a pregatirii post-licenta pentru a deveni membri plini in cadrul
profesiei academice

Aceastd functie se afld amplasata de catre Parsons si Platt
intr-o pozitie de mentinere a tiparului, deoarece aproximeaza
felul in care e tratata ,cunoasterea de dragul cunoasterii” si este,
in acelasi timp, si un locus primar al institutionalizdrii complexu-
lui cognitiv. Parsons ilustreaza punctul sau de vedere si prin exem-
plificarea cu cazul universitatii americane. Asadar, in structura
tipului ideal de universitatea americana, aceasta cunoastere a fost
»diferentiatd” ajungandu-se astfel la facultdti de arte si stiinte !'%.

Cea de a doua functie, functia de educatie generald, este
analizata in jurul modului in care este conceput rolul a ceea ce

N

Parsons numeste , cetdtenie educata” intr-o societate a carei struc-
tura comunitard primara este caracterizatd de catre tipare, precum

asa numitul ,individualism institutionalizat”.

110 Ibidem, pp. 90-102.
1 Jbidem, pp. 103-161.
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Acesta este un alt context in care ,cunoasterea de dragul
cunoasterii” este foarte importantd, deoarece cetateanul educat in
sensul mentionat anterior nu poate fi conceput a fi un specialist,
iar componenta cognitiva a socializarii sale nu este caracterizata
in mod fundamental de nicio forma de competenta. El ar trebui sa
fie o persoana capabila de un nivel mai inalt de mobilizare si
utilizare a resurselor cognitive pentru rezolvarea problemelor,
atat de ordin privat, cat si de ordin public, ale societatii, decat
nivelul ce ar caracteriza o persoand cu un nivel scazut de
educatie. Educatia generald, in schimb, este gandita ca un mod de
a utiliza resursele cognitive ce au fost generate mai ales in
aspectul L al sistemului universitar, desi acest lucru, bineinteles,
nu este deloc exclusiv!!2,

O a treia functie a universitdtii este reprezentata de utilizarea
resurselor cognitive in cadrul profesiilor aplicate. Spre deosebire
de facultatile de arte si stiinte, facultatilor pregatitoare de
studenti pentru profesii bine definite le este acordat un loc in
cadrul structurii universitatii, orientat mai ales cdtre pregatirea de
practicieni care sunt in principal ,orientati catre client”. Acestia
produc servicii de care este nevoie si care, intr-o anumita masurd,
sunt ,dorite” de indivizi care nu sunt participantii primari la
complexul cognitiv in sine, cum ar fi, de exemplu, o primarie ce
are nevoie de un arhitect ca sd alcatuiasca un Plan Urbanistic
General al orasului etc. Acest caz, in opinia lui Parson, este un alt
exemplu de utilizare a resurselor cognitive, desi de data aceasta
resursele sunt utilizate in scopul rezolvérii problemelor relativ
specifice si nu pentru dezvoltarea capacitdtilor de a aborda o
gama infinit de larga a unor probleme ce ar putea aparea!s.

112 Ibidem, pp. 163-223.
113 Jbidem, pp. 225-266.
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Cea de-a patra functie a universitatii priveste relatia dintre
universitate si intelectuali. Parsons considera cd universitatea are o
contributie de nedisputat in ceea ce priveste categoria ,intelec-
tualilor”, din punctul de vedere al definirii situatiei pentru socie-
tate. Parsons porneste de la asumptia ca intelectualii, care, in
situatia curentd, opereaza in primul rand la un nivel ideologic, se
preocupa mai ales cu ,rezolvarea problemelor”. Nici cunoasterea
si nici teoria ca atare nu sunt preocuparea lor de bazd, ci, mai
degrab4, relatiile dintre , unitate” si , teorie si practicd.”!!

Cunoastere ,de dragul
cunoasterii”

Cunoastere pentru rezol-
varea problemelor

Institutionalizarea
complexului cognitiv

L

Miezul  primariatului
cognitiv ~ (cercetare si
formare post-licentd de
cétre si de , specialisti”)

I

Contributii la definirea
societala a situatiei (de
cdtre intelectuali ca , gene-
ralisti”)

Utilizarea
resurselor cognitive

Educatie generala la ,,ce-
tatenie educata” (espe-
cially under-graduets as
,generalists”)

A

Formarea practicienilor
profesionalisti
(ca ,specialisti”)

G

Principalele functii ale universitdtii (Parsons/Platt, p. 92)

Acestor patru functii le corespund si categorii de indivizi. De

exemplu, cadrele didactice universitare, al caror locus primar
sunt functiile de baza, precum si profesionistii ce practica profe-
siile aplicate pot fi ,etichetati” mai degraba ca fiind ,specialisti”,
in opozitie cu intelectualii si cetdtenii educati, care, intr-un anume
sens, pot fi numiti , generalisti”.

114 Tbidem, pp. 267-303.
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2.5. Abordarea functionalista a lui Niklas Luhmann

Luhmann fiind elevul lui Parsons continua teoria sistemelor
printr-o noua abordare, cuprinzand-o in operele ,Soziale Systeme.
Grundriss einer allgemeiner Theorie” (1984) si , Die Gesellschaft
der Gesellscaft” (1997), acestea fiind operele de sinteza ale teoriei
lui, pe langa numeroasele aplicdri ale acestei teorii in diferitele
subsisteme ale societatii, precum economia, dreptul, arta, educa-
tia, politica, religia, morala.

Noua sa abordare a teoriei sistemelor porneste de la critica
teoriei lui Parsons In anumite puncte, dar fara sa pledeze pentru
inlocuirea teoriei sistemelor cu alte concepte sociologice alterna-
tive, precum alti critici ai teoriei lui Parsons. El se concentreaza
asupra pastrdrii paradigmei de teorie a sistemelor si asupra
reformularii si generalizdrii teoriei pentru a depdsi ,carentele”
acesteia.

Critica lui se orienteaza catre ,unilateralitatea” teoriei lui
Parsons dorindu-si o abordare care sa cuprinda intregul domeniu
al sociologiei, nu doar structuri, ci si procese sociale. Cu acest
scop Luhmann inverseaza relatia dintre structurd si functie, con-
siderand ca functia are intaietate fata de structura, creadnd astfel o
teorie structuralist functionala. Urmarile acestei inversari denota
doua diferente majore intre viziunea lui Parsons si Luhmann
asupra teoriei sistemelor.

Prima diferentd consta in conceptia sistemului social al lui
Luhmann, care nu are la baza definirea sistemului social prin
valori si structuri impartdsite colectiv, ci o conceptie non-norma-
tiva a socialului. El defineste sistemul social ca un sistem al actiu-
nilor sociale corelate intre ele prin referiri reciproce de sens. Toate

actiunile sociale care corespund acestui criteriu de corelare
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alcatuiesc un sistem social (un sistem de actiune), iar toate cele-
lalte actiuni necorelate alcituiesc mediul unui sistem. In viziunea
lui Luhmann o actiune sociald ori face parte din sistem, ori din
mediul acestuia, diferentierea dintre interior si exterior fiind data
de definitia de sistem.

Cea de a doua diferenta reiese din modul de abordare al
functionalismului in cazul celor doi sociologi. Parsons avea o
abordare cauzala a functionalismului, urmdrind relatiile cauzale
dintre elementele sistemului in procesul de mentinere al acestuia.
Abordarea lui Luhmann se concentreazad insd asupra corelatiilor
dintre probleme si solutionarea problemelor in mentinerea unui
sistem, avand o abordare de echivalenta a functionalismului, mai
exact spus, dacd un element nu contribuie la mentinerea siste-
mului social, acesta din urma are capacitatea de a acoperi lipsa cu
performante alternative echivalente din cadrul sistemului'®®.

Fiecare analiza functionald are un punct de reper suprem. La
Parsons insesi existenta sistemului social constituia nivelul cel
mai Inalt al analizei functionale, in timp ce Luhmann depaseste in
complexitate acest punct de reper considerand lumea drept su-
prema unitate de reper a analizei. In viziunea lui, lumea nu este
un sistem, deoarece nu detine un mediu exterior fata de care se
diferentieze. Nefiind nici sistem, nici mediu exterior, lumea
devine un punct de reper suprem al analizei functionale.
Luhmann defineste complexitatea ca fiind totalitatea stdrilor si
evenimentelor posibile, iar complexitatea lumii denotd si aici
granita superioard posibila. Constiinta umana insa nu este capa-
bila sda cuprinda si sa prelucreze aceasta complexitate a lumii,
motiv pentru care sistemele sociale au sarcina sda reduca com-

plexitatea lumii, reducand posibilitdtile stdrilor si evenimentelor,

115 Vezi G. Kneer, A. Nassehi, (1997), pp. 35-46.
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prin selectarea acestora dupad criteriul relevantei pentru menti-
nerea sistemului dat. Luhmann ajunge la concluzia ca mediul este
totdeauna mai complex decat un sistem social''®.

Cautand elementul de baza al sistemului social, Luhmann
inlocuieste interactiunea ce statea la baza teoriei lui Parsons cu
comunicarea, avand sensul de schimb de informatii dintre doua
sisteme psihice. De fapt, procesul de comunicare este o , procesare
a selectiilor”, deoarece fazele de baza ale acestui proces — codarea,
transmiterea informatiei, decodarea — se pot realiza doar prin
selectarea informatiei, a sensurilor, a modului de transmitere etc.
din toata complexitatea posibilitatilor. El considera ca procesul de
comunicare constituie socialul, ce se creeazd/dezvoltd pe baza
proceselor constiintei psihice. Din acest motiv diferentiaza siste-
mul psihic si cel social, ca fiind doud sisteme organizate prin
selectionare ghidata de sens (Sinnsysteme), care ,se inter-pene-
treaza” si, prin aceasta, se influenteaza reciproc. Sistemele psihice
opereaza prin procese ale constiintei precum perceptie, gandire,
simtire, atentie etc., iar sistemele sociale prin comunicare!'”.

El distinge trei tipuri de sistem social — sisteme de interac-
tiune, sisteme de organizatii, sistemul de societate. Sistemele de
interactiune se formeaza prin interactiunile indivizilor, care se
percep reciproc. Sistemele de organizatii au la baza anumite
conditii de care depinde calitatea de membru, de element al
sistemului dat. Societatea este considerata de Luhmann ca fiind
cel mai complex sistem social, care cuprinde pe langa sistemele
de interactiune si cele de organizatii numeroase actiuni care nu

tin de cele doua sisteme susnumite, de aceea o numeste ,un

116 Vezi Dirk Kaesler (ed.), Klassiker der Soziologie. Von Talcott Parsons bis
Pierre Bourdieu, vol. 2, C. H. Beck Verlag, Miinchen, 2000, pp. 206-229.

17 Vezi Dirk Kaesler, Ludgera Vogt (ed.), Hauptwerke der Soziologie, A.
Kroner Verlag, Stuttgart, 2000, pp. 243-251.

96



Despre dimensiunea europeand a educatiei

sistem de ordine superioard, un sistem de alt tip”!!8. Chiar daca
societatea este cel mai complex sistem social, Luhmann e de pdrere
cd o abordare universala care urmareste cuprinderea tuturor con-
tactelor sociale nu se poate restrange doar pe studiul societdtii, ci
trebuie sa cerceteze toate cele trei tipuri de sisteme.

La intrebarea elementara referitoare la cdutarea principiilor si
mecanismelor pe baza cdrora se delimiteaza subsistemele societatii
empirice, concrete, Luhmann gaseste un raspuns in anii ‘70 (in
anii anteriori nu parea sd fie o problema aceasta intrebare), si
anume ca subsistemele societdtii se pot delimita unele de altele in
mod clar, daca fiecare subsistem se organizeaza in jurul unui cod
binar universal, deoarece acesta indicd in procesul de comunicare
selectarea informatiilor , relevante” subsistemului dat!®.

Delimitarile subsistemelor contribuie si ele la reducerea com-
plexitatii Intregii societati, conducand in acelasi timp la cresterea
complexitatii la nivelul subsistemelor fara ca acest fapt sa pro-
voace dezorganizarea societdtii. Diferentierea subsistemelor mai
are pe langa cele doud dimensiuni, materiala (sachlich) si sociala,
in parametrii cdarora se realizeaza delimitarea de mai sus, si 0 a
treia dimensiune, cea a diferentierii in timp. Aceasta dimensiune
face posibila cresterea complexitatii la nivelul subsistemelor, deoa-
rece se pot depdsi anumite conexiuni rigide ale mecanismelor din
cadrul unui subsistem, combinand elementele in noi relatii intr-
un alt timp!%.

Un concept cheie al teoriei lui Luhmann este cel de autopoiesis
al sistemelor. In prefata operei sale Soziale Systeme (1984), el

diferentiaza trei faze in dezvoltarea teoriei generale a sistemelor.

118 G. Kneer, A. Nassehi (1997), pp. 35-43.

119 Pokol, Béla, A professzionalis intézményrendszerek elmélete, FelsGoktatasi
Koordonaciés Iroda, Budapest, 1991, pp. 17-23.

120 Jbidem, p. 23.
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In prima fazi sistemul este conceput ca fiind un intreg inchis, iar
in centrul cercetirilor se afli intregul si elementele sale. in cea de
a doua faza conceptul de sistem devine unul deschis, caracterizat
de preocuparile diferentierii sistemului de mediul sdu si de cele a
relatiilor, interactiunilor dintre acestia. In cea de a treia fazi, in
care se Incadreaza si Luhmann, teoria sistemelor deschise este
inlocuita cu teoria sistemelor autopoietice.

Termenul de autopoiesis (vine din greaca cu sensul autocre-
atie, auto-constructie) a fost incetatenit de Humberto Maturana si
Francisco Varela la inceputul anilor '70 ai secolului trecut, in
domeniul biologiei, pentru definirea si caracterizarea sistemelor
vii. Maturana considera teoria functionalismul biologic drept un
rezultat al perspectivei exterioare a observarilor, teza lui fiind ca
nu intregul isi defineste partile, ci acestea se autodefinesc fiind
autonome si din constelatia caracteristicelor realizate de ele se
alcatuieste Intregul. Structurile si procesele din cadrul unu sistem
biologic nu se orienteaza catre mentinerea caracteristicilor intre-
gului coordonate de un centru (precum se considera in functiona-
lismul biologic), ci sunt procesele de reproducere ale subsiste-
melor autonome, intre subsisteme nefiind relatii ierarhice.

In conceptia lui Maturana si Varela sistemele autopoietice sunt
pe de o parte unitati inchise si autonome fiind capabile de autore-
producere si de automentinere, pe de alta parte deschise fata de
mediul inconjurator din punct de vedere al schimbului energetic
si material. Reproducerea autopoietica a subsistemelor este un
proces inchis, intregul neavand puterea de a coordona aceste pro-
cese, efectele intregului ajungand doar prin filtrarea structurilor
subsistemelor la procesele micro. Sistemul autopoietic creeaza
elemente noi cu ajutorul organizarii elementelor deja existente in
structuri, acest proces fiind unul circular repetitiv!?.

121 G. Kneer, A. Nassehi, (1997), pp. 48-56.
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Luhmann a transpus acest concept iIn domeniul sociologiei
considerand sistemele sociale sisteme autopoietice si auto-refe-
rentiale. Auto-referential Insemnand ca sistemele sunt inchise doar
referitor la operatiile lor interne, dar din punct de vedere cognitiv
sunt deschise. El generalizeazd conceptul de autopoiesis si il
utilizeazd in descrierea celor doua tipuri de sisteme, psihic si
social, ca In operele care se concentreaza pe descrierea unui
subsistem al societdtii (sistem economic, sistem juridic, sistem
educational) sd-1 aplice in descrierea functiondrii acestora. Doar
ca elaborarea teoreticd a proceselor autopoietice circulare condu-
cea la dificultdti si crearea suprafetelor de atac pentru criticii
teoriei lui Luhmann.

In continuare as dori s prezint abordarea si viziunea lui
Luhmann asupra educatiei si a universitdtii, preocupare ce se
reflecta In numeroase scrieri ale lui, precum in Das Erziehung-
system der Gesellschaft (2002), Reflexionsprobleme im Erziehungs-
system (1988), Schriften zur Padagogik, (2004), Universitdt als
Milieu (1992), Soziologische Aufklirung. Beitrdge zur funktio-
nalen Differenzierung der Gesellschaft (1987).

Pentru ca sistemul educational sa nu fie inteles doar ca un
modus operandi rezidual al altor sisteme sociale este nevoie de o
teorie ce priveste sistemul educational ca sistem, iar centrul
acestei teorii este alcdtuit din conceptele de educatie si de
pedagogie. Aplicand teoria sistemelor functionale in subsistemul
educatiei, considerandu-l un sistem functional diferentiat si
autopoietic, Luhmann a ridicat teoria sistemului educational la
nivelul teoriilor despre alte sisteme functionale ale societatii.

Das Erziehungsystem der Gesellschaft include o analiza
comprehensiva a sistemului educational si a functiei educatiei in
societatea contemporana abordatd din perspectiva teoriei functio-
naliste. In ceea ce priveste teoria sistemului educational, trebuie
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mentionata o Iimprejurare ce este aplicabila subsistemelor functio-
nale ale societatii, si anume c&, cu cat sunt acestea mai diferen-
tiate, cu atat trebuie si se bazeze pe propriile rationamente. In
cazul educatiei universitare, de exemplu, nevoia de teorii pentru
acest tip de sisteme (universitatea) creste odata cu gradul de
independenta al acestora.

Sistemul educational este si el considerat un sistem auto-
poietic stabilind contact cu mediul din care face parte si in acelasi
timp conservandu-si statutul de sistem. Astfel, pe de o parte,
exista o inter-relationare intre sistem si mediul Inconjurator,
sistemul putand sa considere mediul inconjurator drept o resursa
utild pentru intretinerea sistemului; pe de alta parte, poate fi
stabilitd si o legdtura structurald intre sistem si mediul Inconju-
rator, care s-ar traduce prin faptul ca sistemul poate interpreta
lumea inconjurdtoare ca informatie sau ca iritare in ceea ce
priveste conservarea sistemului, ridicand astfel intrebari privind
incertitudinea sau adaptabilitatea auto-conservarii'?2,

Sistemul educational prezintd doua aspecte distincte in
relatia sa cu mediul inconjurdtor. Pe de o parte, acestea creeazd o
relatie de inter-penetrare intre sistem si mediul sdu inconjurator,
iar pe de alta parte, creeaza o relatie de cuplare structurala. Mai
mult, sistemul educational observd lumea inconjuratoare
(incluzand aici sistemul politic, cel economic, studentii curenti si
cei viitori etc.) vdzand-o ca pe o potentiald resursa. Acesta este de
fapt modul in care se manifestd relatia de inter-penetrare. Pe de
altd parte, sistemul educational creeaza o relatie de cuplaj
structural intre sistem si mediul siu inconjuritor. In acest caz,

sistemul educational vede mediul inconjurator drept un potential

122 Niklas Luhmann, Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Suhrkamp
Verlag, Frankfurt am Main, 2002, pp. 13-15.
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iritant: Inregistreaza amenintari de perturbari din partea sisteme-
lor economice si politice, sau amenintari in ceea ce priveste con-
servarea fara probleme a sistemului educational fata de actualii si
viitorii studenti si/sau elevi!?.

Pornind de la definitia educatiei — ca activitate intentionald ce
incearcd sa dezvolte abilitdtile unei persoane, prin acest proces
urmarind iIncadrarea persoanei In comunitatea sociala -,
Luhmann ajunge la concluzia ca functia sistemului educational
este aceea de a ghida procesul de schimbare (prin invatare si comu-
nicare) a indivizilor cdtre directia unor scopuri clar definite?. El
adauga imediat o obiectie acestei optici referitoare la cum este
posibild aceastd schimbare a indivizilor. Aparent exista o relatie
cauzald aici, si anume un subiect actioneazd asupra unui obiect
astfel incat obiectul este modificat. insi acest fapt ascunde,
potrivit lui Luhmann, cel putin trei probleme inerente, si anume:

1) Cum pot fi determinate scopurile/obiectivele unui sistem

educational?

2) Cine este obiectul acestui proces de schimbare?

3) Cum se realizeaza efectiv acest proces de schimbare, si ce

fel de instrumente se utilizeaza in cadrul acestuia?

Cautarea rdspunsului la prima intrebare de mai sus implica
alte intrebdri, si anume: cine este subiectul, cine desfdsoard
actiunea de educatie si cum stie acesta care este scopul acestei
actiuni? Este familia care creste copilul (el Insusi subiect al
procesului de educatie)? In ce misuri este ,cresterea” copilului si
educatia acestuia sunt activitati ce tin de familie si in ce masura
este familia capabild de a identifica scopul acestor activitati?

123 Ibidem, pp. 25-27.
124 Tbidem, p. 15.
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In mod similar pot fi puse intrebérile si in ceea ce priveste
sistemul educational. Ce trebuie sd stie un copil la o anumita
varsta? Poate un om politic sa determine acest lucru? Sau poate
un psiholog ce se ocupa cu dezvoltarea psihicd a copiilor? Sau
parintii? Profesorii sau educatorii? Si cum se ajunge la descrierea
obiectivelor de formare prin educatie cdrora le sunt atasate
,cultura generala” si , canonul educational”?

Luhmann argumenteaza sustinut faptul ca Bildung este de
fapt o ,formuld de contingentd”, si mai specific, stabilirea de catre
societate a obiectivelor educationale.

Contingenta exprimata in termeni sociologici este caracte-
ristica de baza a societatii de a crea abundenta, complexitate.
Societatea in care traim este caracterizata de o abundenta de
oportunitati. Avand mai multe oportunitati decat ar fi capabil
omul sa realizeze si sa recunoascd, societatea este caracterizata de
o nesiguranta auto-creatd si de lipsa de securitate.

Ca formuld de contingentda, educatia este un concept ce
reprezinta ceva ce nu poate fi definit in mod obisnuit, dar pentru
care este nevoie de un cuvant care sa foloseasca la intelegerea si
acordul reciproc. ,Prin intermediul conceptului de Bildung,
sistemul educational reactioneaza la pierderea punctelor de
legdturd externe (societale, bazate pe un anume rol) fatd de ceea
ce o fiinta umana este sau ar trebui sd fie."1?

Ca rezultat al contingentei societatii, conceptul de Bildung si-a
schimbat caracterul, in sensul cd un numar crescand de oameni
incep sa se indoiascd de faptul ca conceptul de Bildung poate fi
transformat intr-un standard al educatiei.

La bazele constituirii conceptului de Bildung, conform lui

Luhmann, std nu doar o dezvoltare interioara a intregului om, ci

125 Jbidem, p. 186.
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si dorinta distingerii persoanei de ceilalti in mediul social. Schim-
barea contingentei conceptului Bildung implica insa o dimensi-
une de reflectie, in sensul cd educatia nu mai este distinctia dintre
,noi” si ,ei”, ci, mai degrabd, observarea reflexiva a distinctiei
intre ,noi” si ,ei”. Prin urmare, cultivarea poate fi dobandita doar
cand se ia in considerare ceea ce altii inteleg prin acest concept!?.
In aceastd versiune, eruditia nu este un concept standard, ci un
concept reflexiv.

O altd consecinta al schimbadrii amintite mai sus este stimu-
larea manevrdrii contingentei sociale a studentilor prin procesul
de predare al profesorilor. Adica studentii sunt ajutati sa , invete
sa invete”, mai exact, nu doar sa dobandeasca cunostinte noi, ci
sd abordeze ceea ce Incd nu cunosc si pe aceasta baza sa ia decizii.

Conceptul de cunoastere, folosit de catre sistemul educatio-
nal difera de cel folosit de sistemul stiintific — unde o forma a
cunoasterii este posibilul non-adevar a ceea ce a fost testat.
Cunoasterea transmisa in cadrul sistemului educational este o
forma de cunoastere ce creeaza posibilitati de a da proceselor
vietii viitoare o noua directie'?’.

Cdutand raspunsul la cea de-a doua intrebare referitoare la
obiectul procesului educational, Luhmann prezinta problema
determinismului din relatia dintre sistem si fiinta umand, care
constituie obiectul procesului educational. Fiinta umand nu este o
masindrie triviald, un sistem care pentru acelasi input produce
prin intermediul unei functii specifice un rezultat definitiv, ce ar
putea simplifica stabilirea obiectivelor educationale. O fiinta
umand este un sistem non-trivial, un sistem super complex in

care are loc o reproducere constantd a auto-distingerilor, avand la

126 IJbidem, p. 191.
127 Ibidem, pp. 97-98.
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dispozitia lor un repertoriu practic nelimitat (sau cel putin
necalculat) de reactii posibile, sustine Luhmann!2.

Referitor la cea de a treia intrebare, resursa de baza a siste-
mului educational este comunicarea, care are loc intre indivizi
reciproc prezenti. Asadar Luhmann propune o definitie ,cvasi-
tautologica” a educatiei, conform cdreia se pot considera ca
apartinand educatiei toate procesele de comunicare care se
actualizeaza in scopul educativ al interactiunilor'?.

Revenind la functiile sistemului educational, Luhmann
distinge douad: functia de a transforma oamenii In persoane si
functia de alegere a carierei.

Potrivit lui Luhmann, functia fundamentala a oricarui sistem
educational nu este sa multiplice cunoastere si sa disciplineze, ci
sa minimizeze improbabilitatea comunicarii sociale. Un sistem
educational realizeaza acest lucru prin functia sa de a transforma
fiintele umane in persoane (din ce In ce mai mult datoritd
invatdrii pe parcursul vietii — LLL) pentru a mentine preconditiile
necesare pentru ca fiintele umane sa functioneze in societate ca
persoane. Creand distinctia intre persoand si fiinta umang,
Luhman prin conceptul de , persoand”, indica faptul ca indivizii
empirici nu pot fi generalizati si prin aceasta facuti sa comunice.
Daca in viata de zi cu zi ar trebui sa luam in considerare toate
aspectele diferite ale celorlalte fiinte umane, comunicarea ar
deveni imposibilal®.

Cea de-a doua functie a sistemului educational este una de
selectie In alegerea carierei. In mod natural, ambele functii trebuie
sa fie Indeplinite de sistemul educational prin intermediul pro-

ceselor de comunicare.

128 Ibidem, pp. 77-79.
129 Ibidem, p. 54.
130 Jbidem, pp. 28-30.
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Dupa cum se stie, sistemele educationale au intampinat
intotdeauna dificultati in ceea ce priveste functia de selectie,
deoarece aceasta se afld in conflict cu dezvoltarea deprinderilor
sociale ale indivizilor. Pe de o parte, cresc posibilitdtile de cuplaj
social, Insd pe de alta parte acestea sunt limitate, din moment ce
fiinta umana, care se dezvoltd intr-un numadr de persoane in
cadrul societdtii, nu poate fi transformatd in toate tipurile de
persoane. Unele selectii trebuie efectuate, si asadar aceasta
selectie are un impact negativ si are chiar si un efect supresor.

Mai mult, selectia carierei are loc in cadrul sistemul edu-
cational contemporan, si este diferitd in mod radical fatd de
selectia care are loc in societatile traditionale. Selectia care are loc,
de exemplu, sub forma examindrii, nu este un efect al socializarii,
ci unul al educatiei. Asadar, selectia ajuta ca integrarea sociald
bazata pe trecut (arborele genealogic, retele sociale, cunostintele,
traditiile etc.) sa fie inlocuita de integrarea sociala bazata pe viitor
(adica potentialul de carierd existent)!.

Dupa cum s-a mentionat anterior, fiecare sistem diferentiat
functional trebuie s aiba mijloace de comunicare diferentiate
simbolic, si astfel un cod pentru auto-comunicare. In mod
natural, asta nu inseamnad cd toate procesele de comunicare in
cadrul unui sistem educational, de exemplu, au loc doar in codul
sistemului, ci acest cod dd o anumita forma comunicarii si 1i
creste sansele de succes potential.

Din motivul ca ,fiinta umana”, in calitate de concept, este
deja ocupatd, Luhmann recomanda sa se foloseascd categoria de

131 [bidem, pp. 67-69. Pentru mai multe detalii vezi lucrarea , Codierung und
Programmierung. Bildung und Selektion im Erziehungssystem”, in
Niklas Luhmann, Soziologische Aufklarung. Beitrdge zur funktionalen
Differenzierung der Gesellschaft, editia a patra, Verlag fiir Sozial-
wissenschaften, Wiesbaden, 2009, pp. 193-213.
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Lebenslauf’, adica un proces ce tine pe tot parcursul vietii'*? legat
de educatie. Astfel el doreste sa aduca in prim plan expresivitatea
si maleabilitatea ce nu depinde de varstd, ce a devenit o carac-
teristicd pe Intreg parcursul vietii a societatii noastre. Insé aceasta
propunere inca nu sund foarte convingator, desi este prezentata
intr-un scop bine definit si este solid argumentatd, Deoarece nu
este vdzuta in cadrul unui sistem educational asa cum banii sunt
vazuti In magazine si supermarketuri, sau puterea in sistemele
politice.

Codul care corespunde mijloacelor de comunicare a , parcur-
sului vietii”, potrivit lui Luhmann este cel de transmisibil/non-
transmisibil. O valoare pozitiva a sistemului educational este acea
cd unele lucruri permit transmiterea si ca ceva poate fi transmis.

Asa cum alte sisteme functionale au sisteme de reflectie cu
scopul de a reflecta ceea ce da sistemului valoare pozitiva (contabi-
litatea si bugetele sunt folosite pentru a ne asigura ca obtinem
profit), sistemul de reflectie al unui sistem educational este pe-
dagogia. Pedagogia permite profesorilor sa reflecteze asupra
selectiilor lor comunicative in cadrul sistemului de interactiune din
cadrul clasei, ce ar putea sad creascd probabilitatea transmiterii de
succes. Asadar, se promoveazd sansele valorizdrii pozitive a
codarii secundare: mai bine/mai rdu. Acest fapt este masurat in sala
de examen si prin rezultatele selectarii carierei mentionate mai sus.

Un al doilea nivel de auto-reflectie este reflectia indirecta a
practicdrii preddrii, si anume, observarea relatiei dintre relatia
reflexiva si practicianul reflexiv si practica sa. Aceasta este
observarea, in forma sa didacticd, a relatiei observationale intre
predare si achizitie, si observare. Acest al doilea nivel de auto-
reflectie este numit pedagogie.

132 Jbidem, pp. 92-96.
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Intr-o societate caracterizatd de nesiguranti auto-generatd,
nu este ciudat ca Invdtarea pe tot parcursul vietii a devenit un
concept proeminent. Luhmann considera cda ,Ce se petrece in
secolul XX, indiferent daca sub titlul de Bildung sau nu, este adap-
tarea formulei de contingentd a sistemului educational ca reactie la
pierderea garantiei normative ,,canonice” bine-fundamentate.”'3

Luhmann nominalizeazd doud fenomene ce simbolizeaza
acest proces de adaptare. Unul dintre acestea este invatarea pe tot
parcursul vietii, care, potrivit lui Luhmann, inseamna in primul
rand ca studentii care Invata pe tot parcursul vietii lor trebuie sa
posede abilitatea de a invdta. Aceasta exprima insecuritatea
sistemului educational vazut prin prisma individului. Al doilea
fenomen, ce simbolizeaza insecuritatea sistemului educational,
este insecuritatea crescinda a sistemului educational ce se
priveste pe sine. Singurul lucru care este cunoscut in sistemul
educational este faptul ca este nesigur despre propria sa
validitate si asadar trebuie sa se schimbe In permanenta’3*.

Scrierile despre universitate editate In volumul Universitat
als Milieu de Andre Kieserling sunt lucrdri mai scurte in care se
reflecta urmarirea noilor dezvoltari din domeniul universitar din
Germania, de la zguduirea sistemului universitar de cadtre
miscarea studenteascad din 1968, incluzand fazele de reforme care
au urmat-0'®. Luhmann creioneazd imaginea universitatii aflate
intr-o criza de orientare, ce se reflectd foarte bine in scrierea
Zwischen Gesellschaft und Organisation. Zur Situation der

Universitaten.

133 Jbidem, p. 194.

134 Jbidem, pp. 196 -203.

135 Niklas Luhmann, Universitét als Milieu, Cordula Haux Verlag, 1992, pp.
7-14.
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Luhmann considerd ca motivul dezorientdrii universitatii
este modul de abordare si intelegere a conceptelor organizatie si
libertate. De la Humboldt incoace exista tendinta, mai ales la
nivelul politicc de a trata problemele universitatii ca fiind
probleme de organizatie, iar intrebarile, problemele ce nu se pot
include sub umbrela organizatiei, tin de conceptul de libertate.
Pornind de la importanta acestor doud concepte, s-a incercat
realizarea societatii moderne in secolul al XIX-lea. in Franta
napoleoniand se punea accent pe organizatie, avand la baza o
constitutie, iar In Germania, In lipsa unei constitutii centrale, pe
libertate. Din acest motiv au luat nastere modele universitare
diferite, a caror influenta se exercita in diferite forme si astazi
asupra structurii si viziunii universitatii.

Luhmann formuleaza teza ca distantarea dintre organizatie si
libertate a devenit perimata, deoarece acestea sunt strans legate,
apartinand una alteia'3.

Pentru o intelegere mai clara a aplicatiei acestei teze in
contextul universitatii, el transpune diferenta — astfel creionand si
relatia — dintre organizatie si libertate in concepte sociologice, in
diferenta dintre mediu si form4, folosit in teoria organizationala.

Mediul consta dintr-o multime de elemente legate mai
destins (ca de exemplu luminad si aer, putere politica si bani), in
timp ce forma consta din elemente strans, chiar rigid legate unele
de altele (de exemplu investitii economice, programe politice
etc.). In relatia mediului cu forma, forma leagd de sine si defineste
mediul si nu invers.

136 Niklas Luhmann, , Zwischen Gesellschaft und Organisation. Zur Situation
der Universitaten”, in Soziologische Aufklirung. Beitrige zur funktionalen
Differenzierung der Gesellschaft, editia a patra, Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, Wiesbaden, 2009, p. 214.
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Corespunzand libertatea cu mediul si organizatia cu forma,
Luhmann conclude ca, in cazul universitatii, libertatea este pre-
supusa ca o constiinta inca neformatd, ca o motivatie specificabild
si este exprimatd printr-un mediu general: banul, iar organizatia
in forma birocratiei leaga mediul, specificd motivele de actiune,
restrange posibilul la fezabil. De fapt birocratia infloreste cel mai
bine in sanul gestiondrii universitatii, unde ar salaslui autonomia
acesteia.

In cazul ,experimentului” de politicd de invatimant superior
din Germania cu titlul ,,Emancipare si participare”, ce avea ca
obiectiv formarea conglomeratelor universitare (Gruppenuniver-
sitat) rezultatul, in consideratia lui Luhmann, a fost si mai multa
organizare. Cresterea birocratizarii prin Inmultirea reglementari-
lor si rarirea exceptiilor a dus la rigidizarea functiondrii structurii
universitare, si sistemul a culminat in paradoxul central ca nimeni
nu mai stia regula , ca nicio reguld nu exista fara exceptii”!¥’.

In lucrarea sa Zwei Quellen der Biirokratisierung in
Hochschulen, Luhmann numeste doua surse al birocratizarii
universitatii, si anume democratizarea, fiind , ingreunarea poverii
decizionale”, si autonomia predarii si cercetarii care nu dispune
de tehnologie rationala (precum in productia industriala), care sa
poata contribui la functionarea eficientd a sistemului'®.

Acelasi mod de analiza ca si in cazul relatiei organizatie si
libertate se poate aplica si relatiei dintre predare si cercetare,
predarea corespunzand formei, iar cercetarea mediuliu, relatie in
care predarea este cea dominanta.

137 Ibidem, pp. 215-216.
138 Vezi Niklas Luhmann, ,,Zwei Quellen der Biirokratisierung in Hochschulen”,
in Universitét als Milieu, Cordula Haux Verlag, 1992, pp. 74-79.
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Luhmann argumenteazad ca diferentierea dintre organizatie si
libertate, precum reiese din exemplele date mai sus, se auto-
falsifica, rasturnand relatia in favoarea organizatiei, fiind numita
libertate doar tot ce nu s-a incadrat incd in organizatie!®.

Prezentand mai multe probleme ale universitdtii, el ajunge la
concluzia ca dimensiunea sociald si socio-politica a universitatii
nu se mai poate analiza si descrie in cadrul schemei de organi-
zatie si libertate. Luand in considerare trendurile care pun sub
semnul Intrebdrii intelegerea de sine traditionald a universitatii si
in mod implicit functiile, premisele care stau la baza acesteia,
Luhmann descrie trei puncte de vedere care pot sda ofere un
cadrul destul de vast tratdrii problemelor universitatii. Este vorba
de cresterea prestigiului universitatii, de dezinstitutionalizarea
cursului vietii si de scaderea capacitatii de folosire a educatiei in
interactiune.

In cazul cresterii prestigiului universitatii, Luhmann vorbeste
de o comparatie a organizatiilor, in sensul ca, In general, organi-
zatiile societatii moderne sunt specializate pe unul dintre siste-
mele de functii ale societatii (ca de exemplu bdncile sunt speciali-
zate pe economie, bisericile pe religie, scolile pe educatie etc.), dar
universitatea constituie o exceptie, ea servind, conform principiu-
lui de baza a unitatii preddrii si cercetdrii, stiinta si educatia
deodatd. El subliniaza si importanta formarii unei didactici spe-
ciale pentru universitate, pentru ca aceasta sa-si poata indeplini
,dubla sa functie”.

1% Niklas Luhmann, , Zwischen Gesellschaft und Organisation. Zur Situation
der Universitaten”, in Soziologische Aufklarung. Beitrdge zur funktionalen
Differenzierung der Gesellschaft, editia a patra, Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, Wiesbaden, 2009, p. 216.

140 Jbidem, pp. 217-221.
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Prestigiul universitatii in societate este mediul care leaga
cercetarea cu educatia si le aduce intr-o relatie de crestere
reciproca, deoarece educatia participa la prestigiul cercetdrii, iar
cea a cercetarii se datoreaza in primul rand oamenilor de stiinta,
care se straduiesc sa facd cunoscute cunostintele lor publicului
larg. Luhmann insa pune intrebarea pana cand poate sa existe
aceasta aliantd in conditiile trivializarii cunostintelor stiintifice.
Procesul de trivializare, cel putin in Germania si in SUA, se
reflecta in schimbarile din ultimele trei decenii prin cresterea
neincrederii publicului larg nu numai fata de tehnologie ca in
urma cu 30 de ani, ci fatd de stiinta Insesi. Daca acest proces de
trivializare a stiintei ajunge sda culmineze in neincredere, control
si reglementare publicd, stiinta isi va pierde prestigiul, consecinta
fiin pierderea legamantului dintre cercetare si educatie care std la
baza universitatii.

Prin dezinstitutionalizarea cursului vietii, Luhmann propune
o solutie la o problema sociald majora in societatea contempo-
rana, si anume ca perspectivele de viata, atat cele personale cat si
cele de carierd profesionala, ale individului nu se mai bazeaza pe
conditiile normalitdtii, dar nici nu se poate desprinde de ele.
Ordinea relativ rigida a evenimentelor din viata unui om care
sunt legate de o anumita varstd, precum casdtoria, cresterea
copiilor, alegerea meseriei, cariera profesionald, s-a dezbinat.

Un motiv al acestei dezbindri este si faptul ca intregul studiu
universitar se orienteaza cdtre perspective profesionale, catre
sanse de a ocupa un loc de munca, fapt ce pentru nenumarati
indivizi nu ofera o perspectivd de viata dorita, dar totusi
studiaza. Luhmann considera ca tocmai in aceasta situatie
universitatea ar trebui sa fie locul unde sa conteze prezenta
spirituald, intelectuala fara ca studiul sa fie sincronizat cu un
viitor nesigur si indepartat.
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Dezvoltarea sociald a ultimelor decenii, precum cresterea
oportunitatilor de lectura si multiplicare a scazut capacitatea de
folosire a educatiei in interactiune, mai exact spus a scdzut pres-
tigiul si prezentarea eruditiei in interactiunile sociale. Luhmann
pune intrebarea unde sunt ocaziile in care omul isi poate
demonstra educatia, eruditia? In cadrul universititii, prezentarea
eruditiei, a cunostintelor unui om de stiinta, este chiar o modali-
tatea de a marca pozitia sa din institutie, doar ca aceste valori
considerate prestigioase inca din epoca idealismului devin tot
mai putin importante in afara universitatii, universitarii formand
astfel o insuld in mijlocul societatii.

Motivul adeseori citat al acestui fenomen ar fi ca educatia
generald are o relevanta practica redusd. Doar ca aceasta dezba-
tere despre obiectivele educationale — cunostinte generale sau
cunostinte practice — este una mai veche datand din secolul al
XVIII-lea implicand pe de o parte filantropismul si de cealalta
neo-umanismul.

Specializarea profesiilor, a organizatiilor, diferentierea func-
tiilor sistemelor sociale nu sunt nici ele fenomene ale timpurilor
noi. Luhmann marcheaza insd un fenomen nou specific secolului
al XX-lea, si anume cresterea masurii de sincronizare a com-
portamentului oamenilor, datorita dezvoltarii telecomunicatiilor
si interactiunilor ghidate organizatoric. Cu extindere telecomu-
nicatiilor, comunicarea s-a redus la date factice, iIn dezbateri
conteaza in primul rand memoria si abilitatile de a folosi si de a
recunoaste ocaziile si de a le utiliza pentru constructia structu-
rilor, iar calitdtile personale obtinute prin educatie devin tot mai
putin importante.

Luhmann este de pdrere cd aceste schimbdari sunt totodata
schimbari ale structurii societatii, care influenteaza situatia
universitdtii, dar nu s-au produs din cauza ei. Din acest motiv
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este incorecta consideratia cd universitatea a esuat In fata
provocarilor timpurilor actuale. Nu este vorba de o dezvoltare in
directie gresitda a universitdtii sau despre o greseald a politicii
educationale, ci despre o diagnoza gresitd. O problema a societatii
nu poate fi solutionatd la nivel de organizatie, deoarece constituie
nivele diferite ale sistemului social.

In concluzie Luhmann spune cai deficitul de orientare al
universitatii se datoreaza dislocdrii premiselor traditionale ale
formei si existentei universitdtilor prin inglobarea acestora in
dinamica societatii'*!.

2.6. Abordarea pragmatismului universal a lui
Jiirgen Habermas

fntreaga operd a lui Jirgen Habermas este o ,tentativa de a
reconstrui filosofia din perspectiva paradigmei comunicative,
printr-o cuprinzatoare confruntare cu filosofia contemporana”.
Precum spune A. Marga, Habermas a abordat intr-un sir
impresionant de scrieri precum Teorie si praxis (1964), Cunoastere
si interes (1968), Asupra logicii stiintelor sociale (1969), Cultura si
criticd (1970), Probleme de legitimare in capitalismul tarziu (1973),
Ce este pragmatica universala? (1967), Teoria actiunii comunicative
(1982), Discursul filosofic al lumii moderne (1985), Gandirea post-
metafizica (1986), Facticitate si validitate (1993) ,fenomenul
separdrii dintre cadrul institutional in care se iau deciziile relevante
pentru mersul societatii si vointa exprimata democratic a
cetatenilor si a edificat, avand acest punct de plecare, o viziune
cuprinzatoare in filosofie si in diferite stiinte sociale. Este cea mai

extinsa viziune filosofica elaborata in perioada postbelica”.!4?

4 Ibidem, p. 221.
142 Andrei Marga, (2002), p. 297.
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Viziunea lui Habermas cuprinde un ansamblu de teorii si
analize referitoare la diferite probleme, precum teoria capitalismu-
lui tarziu, o teorie a stiintei, o0 metodologie generala a stiintelor
sociale, o teorie a comunicarii In societate, o teorie a adevarului, o
analiza a configuratiei politice din societatile avansate si altele!*3.

Prin teoria sa despre comunicarea in societate, Habermas a
creat o paradigma comunicativd care este una concurenta para-
digmei functionaliste create de Luhmann. Aceste doua para-
digme ale filosofiei sociale ofera o bazd important in analiza
modernitatii tarzii si a evolutiei acesteia. Habermas urmareste in
opera sa o ,abordare umanist critica, inspirat din traditiile ilumi-
nismului european, iar Luhmann un scientism critic, inspirat din
traditii mai noi de critica ale pretentiilor teoretice ale umanis-
mului traditional.” 144

Modul de abordare si de structurare al scrierii sale, Teoria
actiunii comunicative, este asemanator cu cel al lui Parsons realizat
in The Structure of the Social Action, reconstruind viziunea auto-
rilor clasici ai sociologiei, iar concluziile constituie argumentele
teoriei actiunii comunicative, fiind in acelasi timp si corecturi
imanente ale disciplinei sociologiei'®.

Precum am descris si in subcapitolul anterior demersul inte-
grator al functionalismului lui Luhmann se bazeaza pe aplicarea
teoriei sistemelor la societate, care este inteleasa, la randul ei, ca
sistem. Habermas argumenteaza impotriva acestui demers, ca
acesta ar neglija substratul comunicativ al sistemelor sociale,
fortand o aplicare a functionalismului in stiintele sociale la fel ca
in biologie si avand ca rezultat o abordare pur descriptival4.

143 Vezi ibidem, p. 298.

144 Andrei Marga, Filosofia lui Habermas, Polirom, Iasi, 2006, p. 191.
145 Vezi Dirk Kaesler, Ludgera Vogt (ed.) (2000), p. 187.

146 Andrei Marga (2006), p. 189.

114



Despre dimensiunea europeand a educatiei

Atat Habermas cat si Luhmann s-au confruntat cu proble-
mele realitatii socio-politice si tehnico-economice contemporane,
explicand si interpretand fenomenul cresterii importantei subsis-
temului stiintifico-tehnic in functionarea societatii prin prisma a
doua abordari diferite. Teoria functionalista a lui Luhmann se
bazeaza pe perechea de concepte sistem — mediu inconjurator, la
baza sistemului teoretic lui Habermas stau conceptele actiune
instrumentala — actiune comunicativa.

Aceastd pereche de concepte se inradacineaza in distinctia lui
Habermas a problemelor tehnice si a unei categorii a parte, a pro-
blemelor practice. Problemele tehnice se pun in raport cu organi-
zdrile rationale care urmdresc un scop si cu alegerea rationala
intre mijloace alternative pentru scopuri deja date. Aceasta cate-
gorie de probleme se rezolva prin actiune instrumentald, care
urmdreste extinderea stapanirii asupra naturii si se obiectiveaza
in fortele de productie. (Aceste sunt idei intalnite si in critica
ratiunii instrumentale a lui M. Horkheimer.) Problemele practice
insd nu se lasd reduse la probleme tehnice, ele fiind puse in pri-
vinta admiterii sau respingerii de norme de actiune si dezle-
gandu-se prin actiunea comunicativa. Cele din urma se obiecti-
veazd In cadrul institutional'¥.

Punctul de pornire al lui Habermas in abordarea teoriei
actiunii comunicative este dimensiunea lingvistica a comunicarii,
considerand ca ,,ceea ce ne ridica din naturd este limba, deoarece
prin structura ei oamenilor le este data autodeterminarea. Cu
prima propozitie rostitd deja se exprima intentia unui consens

nesilit.”*8 Definind ceea ce intelege el prin actiune, adica expresii

147 Andrei Marga (2002), p. 298.
148 Jiirgen Habermas, Erkenntnis und Interesse, Suhrkamp Verlag, Frankfurt
am Main, 1973, p. 163.
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simbolice prin care actorul se relationeaza la lume, Habermas
diferentiazd patru concepte de actiune, urmarind diferitele impli-
catii rationale in strategiile conceptelor delimitate!#.

Astfel, actiunea teleologica se bazeazd pe relatia actorului cu
lumea obiectiva, cea din urma fiind definita ca totalitate a faptelor
realitatii (Sachverhalte) existente si a faptelor care pot fi introduse
prin interventii care au acest scop. Actorul isi formuleaza pareri
despre faptele existente si in acelasi timp formuleaza si intentii cu
scopul de a crea noi fapte. La nivelul semantic astfel de fapte sunt
exprimate in forma afirmadrilor descriptive si intentionale. Relatia
dintre actor si lume ingdduie formularea unor afirmatii care pot fi
judecate pe baza criteriului de adevdr si eficienta!*.

Actiunile normative presupun doua lumi, cea obiectiva si cea
sociala, cu care se relationeaza actorul. Lumea socialad consta dintr-
un context normativ care constata, hotaraste care interactiuni tin de
relatiile interpersonale, iar toti acei actori pentru care sunt valabile
aceste norme apartin aceleiasi lumi sociale. Actiunile normative au
nu numai o dimensiune cognitiva, ci si una motivationald, care
permite comportamentul conform normelor. In acest caz, modelul
de actiune este legat de un model de invatare prin internalizare, cu
ajutorul cdruia normele obtin puterea de motivare a actiunilor
actorului. Acest proces de internalizare a valorilor si a trans-
formarii lor in standarde ale actiunilor este denumit de Habermas
proces de invdtare (Lernprozesse). Actiunile conforme normelor
presupun ca actorul este capabil sa diferentieze elementele factice
de cele normative in situatiile de actiune, mai exact spus sd
diferentieze conditiile si mijloacele de valori. Criteriul de baza a
judecdrii acestor actiuni este dreptatea's!.

14 Jiirgen Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns, vol. 1, Suhrkamp
Verlag, Frankfurt am Main, 1981, pp. 126-147.

150 Ibidem, pp. 129-131.

151 Ibidem, pp. 132-135.
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Prin actiune dramaturgica Habermas intelege o interactiune
sociald ca Intalnire in care participantii in mod reciproc prezinta
ceva, devenind in acelasi timp public unii pentru altii. Intr-o
astfel de actiune, atunci cand actorul prezinta o imagine despre
sine, el trebuie sd se relationeze cu lumea sa subiectiva. Astfel si
aceasta actiune presupune o relationare a actorului cu doua lumi,
cu cea subiectivd (interioard) si cea sociala (exterioara), lumea
sociald constituind granita subiectivitatii actorului. Dorintele si
sentimentele devin elemente centrale al acestei actiuni, deoarece
exprimandu-le, actorul poate sd manipuleze actiunile interlocu-
torului, din acest motiv criteriul judecdrii acestei actiuni fiind
sinceritatea!®.

Actiunile comunicative presupun un mediu lingvistic in care
se reflecta relatia actorului cu lumea. Si actiunile de mai sus au
implicat limba ca mediu, dar intentia actiunii era diferita. In cazul
modelului de actiune teleologic, limba este un mediu care per-
mite influentarea reciproca a vorbitorilor care urmadresc reusita
intentiei proprii. Modelul de actiune normativa cuprinde limba ca
mediu prin care se transmit valori culturale cu scopul credrii unui
consens. Modelul de actiune dramaturgica presupune limba ca
mediu al punerii in scend a sinelui. Doar modelul de actiune
comunicativa presupune limba ca mediu al intelegerii nesabotate,
proces in care interlocutorii se referd in acelasi timp la orizontul
lumii traite a vietii, cuprinzand interpretdrile si experientele
referitoare la lumea obiectivd, sociala si subiectiva, cu scopul de a
negocia definitiile situatilor In care se afla. Astfel actiunile
comunicative implica relationarea reflexiva a actorului asupra
lumii obiective, sociale si subiective, avand drept criteriu de
judecare intelegerea reciproca'®.

152 Ibidem, pp. 135-141.
153 Jbidem, pp. 141-151.
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Precum reiese si din randurile de mai sus, lumea trditd a vietii
(Lebenswelt) este un concept central al teoriei actiunii comuni-
cative. Habermas defineste lumea traita a vietii ca fiind orizontul
intelegerii actiunii comunicative a subiectilor angajati In comuni-
care. Acest orizont se clddeste din convingerile mai mult sau mai
putin difuze ale vorbitorilor, care permite intelegerea situatiilor a
cdror cunoastere este presupusa de vorbitori. Acest orizont al lumii
traite a vietii este sursa definitiilor situatiilor care sunt conside-
rate de vorbitori non-problematice!>. Dar acesta este doar o
dimensiune a sensului conceptului de lume trditd a vietii, care a
fost dezbatut de a lungul dezvoltarii teoriei sociologiei de nume-
rosi ganditori. Trecand in revista diferitele abordari, Habermas
descrie doud dimensiuni ale acestui concept: dimensiunea in care
este considerat o resursd pentru actiunile comunicative, si dimen-
siunea sociologicd, delimitand astfel un concept formal-pragmatic
si unul sociologic al lumii trdite a vietii.

Din punct de vedere formal-pragmatic lumea trdita a vietii
este definita ca ,baza de cunostinte organizata prin limba” fiind o
acumulare a cunostintelor, a modelelor de interpretare, a convin-
gerilor, cuprinzand elemente delimitate analitic de limba si cul-
turd. Cunostintele lumii traite a vietii au o natura holistica,
echipandu-ne cu abilitdti, convingeri, solidaritati, traditii, pe care
le presupunem in orizontul procesului de comunicare!.

Din punct de vedere sociologic, lumea trdita a vietii este o
interactiune a cunostintelor culturale, a formelor de integrare
sociald, a asteptdrilor normative si a structurii personalitatii. In
aceasta conceptie, lumea trdita a vietii contine si relatii de putere,
strategii, represiune si altele. Habermas distinge trei componente

154 Ibidem, pp. 107.
15 Jdem, volumul 2, pp. 182-192.
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de bazd ale conceptualizdrii sociologice, si anume cultura ca baza
de cunostinte, societatea vazutd ca ordine normativa, si personali-
tatea consideratd ca ansamblu de competente care contribuie la
formarea identitatii Eu-lui'®.

In relatia lumii traite a vietii cu societatea, Habermas deose-
beste doud perspective, cea a participantului pentru care socie-
tatea constituie lumea vietii trdite, si cea a observatorului pentru
care lumea vietii trdite este un sistem al actiunilor functionale,
care se mentine prin reproducere materiald si interactiuni cu
mediul inconjurator. Filosoful considerd cele douda forme de
manifestare, societate si lume trdita a vietii, ca fiind concepte ale
ordinii analitice, concluzionand ca societatea este in acelasi timp
sistem si lume traitd a vietii'”’.

Schimband inca o datd perspectiva, In cea evolutionista,
asupra intelegerii acestui concept, Habermas prezinta sistemul si
lumea vietii traite ca fiind componente reale ale societatii care s-
au diferentiat pe parcursul evolutiei sociale.

In societatile arhaice sistemul si lumea triitd a vietii se intre-
patrundeau formand tesdtura societatii. Diferentierea lor in moder-
nitate devine motorul evolutiei sociale fiind urmat de ruperea,
decuplarea lor, astfel lumea trditd a vietii si componentele sale
(cunostinte culturale, legaturi normative si persoane) care consti-
tuiau altddata conditiile interne ale sistemului au devenit mediu
al acestora. Ca urmare, centrele integrarii sociale de adineauri au
ajuns la periferie, iar sarcina lor a fost preluatd de medii non-
lingvistice, precum banul'.

156 Jdem, volumul 2, p. 209.
157 Ibidem, pp. 179-180.
158 Jbidem, pp. 231-232.
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Rationalizarea lumii trdite a vietii a condus la fenomene sociale
ambivalente. Pe de o parte, a permis formarea si consolidarea
subsistemelor, separandu-se astfel de sistem, dar ramanand in
acelasi timp si dependent de acesta; pe de alta parte, sistemele
devenite autonome au pdtruns tot mai adanc in procesele lumii
trdite a vietii. Prin urmare, orientarea morald in societate a
devenit marginalizatd, punand sub semnul intrebarii integrarea
sociala a individului prin mijloace sistemice, deoarece Habermas
sustine cd reproducerea componentelor lumii trdite a vietii
(cunostinte culturale, ordine normativa si persoane) nu se poate
realiza doar prin mediile sistemului.

Habermas atrage atentia asupra unui pericol ivit in urma
decuplarii sistemului de lumea traita a vietii, deoarece daca conti-
nutul cognitiv, normativ si estetic al culturilor de expertiza (pre-
cum stiinta, dreptul, arta) nu se leaga in aceeasi masurad de cunos-
tintele lumii traite a vietii, se va ajunge la o saracire culturala a
practicii comunicative cotidiene!®.

Rationalizarea lumii trdite a vietii se realizeaza pe baza unui
model de selectare care intr-o anumitda faza a modernitatii era
decisiva pentru dezvoltarea sociald, doar cd in prezent acest model
de selectare trebuie corectat prin expunerea in sfera publica a
criticii din cadrul stiintelor, a artelor, a dreptului, a eticii etc.

Habermas sustine cd pana ce acest model ramane predomi-
nant, rationalizarea lumii trdite a vietii va fi depdsita si mediati-
zarea lumii traite a vietii va lua forma unei colonizari a acesteia®®.
Colonizarea se reflecta in terminologia stiintifico-tehnica in comu-
nicarea cotidiana, ca de exemplu o familie este numita , gospodarie

de maximalizare a consumului”, omul este considerat ,homo

15 Ibidem, pp. 451- 452.
160 Jbidem, pp. 293 si 471.
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oeconomicus”, corpul o ,masind functionalda”, constiinta un
,computer”, iar realitatea exterioara a devenit una In mare
masurad virtuala'e.

Revenind la conceptul de educatie si la procesele de
socializare si personalizare ale individului din punct de vedere al
teoriei educationale, ne putem intreba care ar fi legatura acesteia
cu lumea trdita a vietii. Conform teoriei actelor de comunicare ale
cdrei concepte centrale sunt relatate mai sus, putem spune ca
procesul de educatie se bazeaza pe actiunea comunicativa, care
implica relatia cu lumea obiectiva, sociala si personala a actorilor
si se desfdsoard in orizontul lumii traite a vietii. Dimensiunile
conceptului de educatie prezentate in capitolul 1 (axa persona-
lizarii si cea a socializarii) cuprind componentele lumii trdite a
vietii, procesul educativ insemnand accesarea bazei de cunostinte
culturale, prin internalizarea normelor, incadrarea individului in
ordinea sociala, prin procesul de personalizare si formare a
personalitatii ce se exprimd in formarea parerilor si intentiilor
obiective in concordantd cu dorintele si sentimentele subiective.

Precum lumea vietii trdite depinde de sistem, tot astfel
conceptul de educatie este strans legat de sistemul educational,
dar precum reproducerea componentelor lumii traite a vietii nu
se poate realiza doar prin intermediul sistemului, nici procesul de
educatie care urmdreste formarea omului intreg nu se poate
restrange doar la educatia din cadrul sistemului educational. La
urma urmei, fiecare act de comunicare este un act de invatare
constient sau inconstient al actorului, astfel incat formarea
omului este un proces de-a lungul vietii si trebuie inteles ca atare.

161 Konrad Ott, , Jiirgen Habermas: Theorie des kommunikativen Handelns”,
in W. Erhart, H. Jaumann (ed.), Jahrhundertbiicher. Grofse Theorien von
Freud bis Luhmann, C. H. Beck Verlag, Miinchen, 2000, pp. 484-485.
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In concluzie, conceptul de educatie este parte a lumii triite a
vietii, iar colonizarea acesteia de catre sistem se reflectd nu numai
in comunicarea cotidiand, ci In insusi procesul educational
cotidian.

Habermas leaga educatia de conceptul de democratie,
considerand cda democratia nu este posibila fara resurse culturale,
iar educatia pentru democratie are prioritate pe agenda democra-
tizdrilor. In acest sens, reforma universitari si relansarea ideii
humboldtiene a universitdtii in conditiile schimbate ale moderni-
tatii si ale dezvoltarii explozive a stiintelor si tehnologiilor joaca
un rol important in procesul de democratizare.

In continuare as dori si prezint rolul si misiunea universitatii

In viziunea lui Habermas.

Rolul si misiunea universitatii in viziunea lui Jiirgen
Habermas

Jiirgen Habermas propune si sprijind o revizie culturald in
Germania de dupa razboi, deoarece e de pdrere ca democratia nu
se poate realiza fara resurse culturale. lar educatia pentru
democratie are prioritate In cadrul acestor resurse culturale.
Universitatile au un rol privilegiat deoarece aici se articuleaza
viziunea asupra lumii.

O revizie culturala trebuie sd includa si o revizie a misiunii si
functiei universitatilor, deoarece razboiul a fost declansat de
insasi societatea continentului, acesta Insemnand ca viziunea
asupra lumii a suferit mari schimbadri, chiar si stiinta putand fi
folositd in scopuri neumane si distructive. In concluzie, nici
universitatea nu poate sa ramana ca pana acum, fiindca neluarea
in seama a schimbadrilor sociale, economice si stiintifice ar fi o

greseala si ar agrava starea de criza.
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Habermas a declansat o astfel de revizie culturala in
Germania cu disputa istoricilor, (Historikerstreit), avand ca scop
prelucrarea posibilitatilor raspandirii national-socialismului, a
faptelor istorice ireversibile si a vinovdtiei in societatea germana.
El e de pdrere cd scrierea istoriei trebuie injectatd cu intelegerea
de sine a oamenilor de dupa catastrofa. Proiectul de viata propriu
trebuie pus in legatura cu proiectul de viata al altor persoane care
au si ei dreptul la dezvoltarea acesteia.

Universitatea 1si schimba functiile o data cu schimbarea
societatii, adica In mod normal cu diferentierea subsistemelor
societdtii moderne si universitatea ar trebui sa-si specializeze
functiile. Niklas Luhmann a promovat aceasta optica sociologica
si a subliniat un deficit de orientare al intelegerii universitatii.
Acest deficit consta in dislocarea premiselor traditionale ale
formei si existentei universitdtilor prin inglobarea acestora in
dinamica societatii. Aceasta situatie se poate depasi prin luarea in
considerare a schimbarilor structurale petrecute, care au afectat
situatia universitdtii In societate, precum sunt: scdderea
prestigiului social al persoanelor care au dobandit cunostinte prin
calificare academicd, cu cresterea oportunitatilor de lectura si
copiere a scazut capacitatea de folosire a educatiei in interactiune,
cu extindere telecomunicatiilor comunicarea s-a redus la date
factice, in dezbateri conteaza in primul rand memoria, precum
abilitati de a folosi si de a recunoaste ocaziile si de a le utiliza
pentru constructia structurilor, iar calitdtile personale obtinute
prin educatie devin tot mai putin importante!®2.

Pentru a realiza specializarea functiilor universitatii e nevoie
si de a gdsi rezolvari la aceste probleme aduse de societatea

moderna.

162 Vezi capitolul 2.5.
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In lucrarea sa Die Idee der Universitit-Lernprozesse, Habermas
analizeaza trei solutii de organizare a universitatilor, cea a lui
Karl Jaspers, a lui Helmut Schelsky si cea a studentilor, dezvol-
tatd in urma protestului studentesc din 1968.

Karl Jaspers pledeaza pentru recuperarea ideii universitatii si
realizarea unei noi forme de organizare a acesteia in circums-
tantele de dupa Al Doilea Razboi Mondial.

Helmut Schelsky propune renasterea modelului humboldtian,
in forma unui normatives Leitbild, care sa fie adaptat la noile
conditii.

Studentii universitdtii Libere din Berlin doresc o politizare a
universitdtii si schimbarea structurala a acesteia prin metode
activiste, ce sunt puternic criticate de Habermas.

Jaspers porneste de la ideea humboldtiana ca universitatea se
bazeaza pe o idee, pe misiunea acesteia, de a cultiva cunoasterea,
pe baza unitdtii dintre predare si cercetare, dintre stiinta si edu-
catie. Jaspers vede un mare pericol in dezvoltarea functionalismu-
lui, deoarece ideea universitatii cade prada acesteia, degradand-o
la nivelul ,Schul- und Ausbildungsanstalten fiir wissentschaftlich-
technische Fachkrifte”1. Dacd ideea universitdtii se distruge,
aceasta devine doar un mecanism, care se va deteriora treptat.

Jaspers este de pdrere cd universitatea isi poate indeplini
functia in societate doar daca in interiorul ei membrii colectivului
universitar raman uniti si de comun acord in privinta obiecti-
velor, motivelor si faptelor asupra universitatii. Aceastd idee ca
universitatea prin colectivul sdu trebuie sa incorporeze un mod

de viata exemplar se trage din filosofia lui Humboldt.

163 Jiirgen Habermas, ,Die Idee der Universitat- Lernprozesse”, in Protest-
bewegung und Hochschulreform, p. 73.
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Habermas e de parere ca e aceasta asteptare fata de colectivul
universitatii e ireald precum si neluarea in seama a schimbadrilor
produse in societate. Deoarece organizatiile nu mai incorporeaza
nicio idee.

,Wer sie auf Ideen verpflichten wollte, miisste ihren
operativen Spielraum auf den vergleichsweise engen Horizont
der von den Mitgliedern intersubjektiv geteilten Lebenswelt
beschranken.”!* Deoarece prin solicitarea ideii unei organizatii se
ajunge la limitarea spatiului de joc operational al orizontului la
spatiul vietii Impartasite intersubiectiv de membri, Habermas
analizeaza relatia universitatii cu cea al lumii traite a vietii
(Lebenswelt).

Pentru a prezenta complexitatea relatiilor dintre lumea traita a
vietii si universitate, el porneste de la esenta ideii de universitate a
lui Humboldt si Schleiermacher. Pe de o parte, ei isi pun problema
institutionalizdrii stiintei, fdrd ca autonomia acesteia sa fie
periclitata. Ei vad solutia in autonomia stiintei garantata si realizata
de stat, mod In care universititile sunt protejate Impotriva
miscdrilor politice si a imperativelor sociale. Pe de alta parte,
bazandu-se pe puterea iluminista a stiintei, universitatea devine un
focus al culturii morale, a vietii spirituale a natiunii.

Ambele ganduri s-au contopit in ideea universitdtii, explicand
astfel anumite caracteristici ale traditiei universitare germane, cum
ar fi: rolul apolitic al stiintei universitare; distantarea de practica
profesionald, care ar periclita principiul unitatii predarii si cerce-
tdrii; primatul filosofiei in cadrul universitatii.

Fiind izvorul stiintelor, filosofia a asigurat unitatea stiintei,
artei si criticii, pe de o parte, si, pe de alte parte, unitatea stiintei, a

dreptului si a moralei. Filosofia era forma de reflexie asupra

164 Jbidem, p. 74.
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intregii culturi. Trasatura ei platonicd asigura unitatea proceselor
de cercetare si a procesului de formare individuald, in concluzie
Humboldt credea In unitatea stiintei si a Iuminismului. $i in
conceptia lui Fichte, universitatea si orasul universitar sunt locul
de formare al unei societati emancipate a viitorului, iar stiinta
reflexiva da raspunsuri la problemele vietii individului.

In societatea moderna stiinta Iluminismului nu-si mai are
locul, azi stiinta este empirico-analitica si cercetarea practica a
castigat teren, iar aceastd stiintd e instrdinata de valori. Aceasta
inseamnad ca prin invatarea stiintelor nu se mai invata si valori, si
stiinta nu mai formeaza personalitatea, in sensul de a deveni mai
bun sau mai nobil.

Jaspers, reluand ideea universitatii a lui Humboldt, considera
filosofia ca o pazitoare a ideii universitatii, si astfel si un motor al
reformei.

Schelsky e de parere ca filosofia nu mai detine acel rol central
printre diferitele discipline si o inlocuieste cu o teorie a stiintelor.
El porneste de la impartirea disciplinelor in stiinte ale naturii,
stiintele sociale si cele socio-umane (Geisteswissenschaften).
Aceste discipline se dezvolta in mod autonom si fiecare grupare
de discipline isi are propriul sau rol in raport cu societatea. Ele nu
mai devin transparente in fata unei reflexii filosofice. Filosofia
insasi devine o stiinta.

In tratarea acestor solutii de reforma a universititii, Habermas
reia si conceptul autonomiei stiintei. Ca mostenire a filosofiei lui
Humboldt, autonomia stiintei inseamna mai mult decat o
garantie a libertatii de a preda si de a cerceta.

Jaspers o percepe ca pe realizarea unei retele de comunicare

internationala, care sa protejeze libertatea stiintei de stat.
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Schelsky intelege prin aceasta o distantare fatd de presiunea
actiunilor care rezulta din legile mecanice (Sachgesetzlichkeiten)
ale societatii moderne.

Iar reprezentantii miscdrii de protest studentesti o intelegeau
ca pe o democratizare a universitatii.

Habermas criticd democratizarea universitdtii in conditiile
prezentate de studenti, deoarece acestia prin actionism periclitea-
zd democratizarea. Analizand germenii si fazele acestei miscari,
recunoaste ca a avut si consecinte pozitive in societate, dar subli-
niazad nevoia reflectiei si a argumentarii impotriva actionismului
si a paternalismului.

,Den Studenten Mut zu machen zur Politik kann nicht
heissen: ihren aktivismus herauszufordern. Es kann nur heissen:
sie ermutigen, zu diskutieren und wiederum zu diskutieren, was
politisch geschieht, was nicht geschieht.”16>

Astfel Habermas delimiteaza locul politicii in universitate. In
lucrarea intitulatd Universitdt in der Demokratie — Demokrati-
sierung der Universitdt, analizeaza rolul politic al studentilor
precum argumenteaza si pentru o democratizarea a universitatii
diferita de cea propusa de studenti.

El porneste de la diferentierea principald dintre stiintd si
praxis, care se inradacineaza in filosofia lui David Hume. Hume a
aratat ca propozitiile normative nu se pot deduce din cele
descriptive. De aceea se pare potrivit ca in decizia asupra norme-
lor prin punerea intrebarilor politice si morale nu se amesteca
intrebarile stiintei empirice.

165 A Incuraja studentii la politicd nu inseamna a provoca actionismul lor, ci
sd-i Incurajam sa discute si doar sa discute despre ce se iIntampla si ce nu
se intdmpla in politicd.” Habermas, J., Diskutieren - was sonst?, in op. cit.,
p- 88.
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Din cunostinta teoretica (theoretisches Wissen) se pot deduce
reguli ale procedeelor/actiunilor instrumentale, iar cunostinta
practica (praktisches Wissen) se refera la regulile actiunilor comu-
nicative (kommunikatives Handeln). Aceasta diferentiere logica e
apropriata si diferentierii institutionale dintre politica si univer-
sitate.

Habermas subliniaza diferenta intre regulile actiunilor
instrumentale si cele ale actiunilor comunicative, dar critica dife-
rentierea severd a acestora. Analizand procesul in sine al acestor
actiuni, e de parere ca in ambele cazuri este vorba de rationali-
zarea unei alegeri in mediul unei discutii fard constrangeri, adica
de o procedura democratica.

In concluzie, se poate spune ca principiul discutiei leaga
stiinta si formarea vointei politice (politische Willensbildung), chiar
mai mult existd o unitate a ratiunii practice si teoretice. Aceastd
unitate azi e doar formald, deoarece lipseste acea filosofie care sa
o explice prin continutul ei. Dar puterea universala a filosofiei
ramane in forma reflectarii de sine a stiintelor, ca de exemplu in
cazul transpunerii rezultatelor stiintei in spatiul vietii.

In cadrul universitatii, Habermas pledeaza in favoarea reflec-
tiei, a exersdrii discutiei democratice, si a prezentei actualitatilor
politice in sfera publica internd a universitatii, deoarece societatea
are nevoie de indivizi care sunt capabili sd gandeasca si sa
actioneze pe baza formei democratice a formarii vointei.

El propune reinstalarea universalismului, punand astfel bazele
unei noi formari morale, concretizandu-se in educatia valorilor
universale. El vede ca singura forma de realizare a acestei
educatii a valorilor universale, pe cea intersubiectivista si interac-
tionalista, deoarece actiunile in forma aceasta se concretizeaza in

societate ca democratie.
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Habermas reconstruieste astfel ideea humboldtiana a unitatii
cunoasterii. El accentueaza trei functii ale universitatii, care tre-
buie luate In considerare in procesul de reorganizare a acesteia:
Lehre, concentrandu-se pe de o parte pe transmiterea cunostin-
telor de specialitate, iar pe de alta parte pe o sensibilitate contex-
tuald a practicii bazatd pe ratiune si critica constructivd; Forschung,
incercand sa Impiedice migrarea cercetarii relevante in afara
universitdtii si accentudnd importanta deciziei politice asupra
cercetdrii; relatia universitatii cu societatea, printr-o constientizare
a responsabilitatii politice a stiintei, aceasta putand da impulsuri
si in formarea politicii educationale!¢.

In urma declansirii reviziei culturale din Germania cu
disputa istoricilor, Habermas considera ca scrierea istoriei trebuie
injectata cu intelegerea de sine a oamenilor de dupa catastrofa.
Proiectul de viata propriu trebuie pus in legdturad cu proiectul de
viata altor persoane care au si ei dreptul la dezvoltarea acesteia.
Aceasta optica intersubiectiva se gaseste si la baza educatiei inter-
culturale, care are ca obiectiv dezvoltarea aptitudinii comunicarii
interculturale, a empatiei, si a relativizarii valorilor culturale
proprii, comparandu-le cu valori culturale diferite, nu numai in
domeniul istoriei.

Deoarece prin invdtarea stiintei nu se mijlocesc in mod auto-
mat si valori morale, propune reinstalarea universalismului,
punand astfel bazele unei noi formari morale, concretizandu-se in
educatia valorilor universale. Aceasta ar fi singura forma de
realizare a acestei educatii a valorilor universale, cea inter-subiec-
tivista si interactionalistd, deoarece actiunile in forma aceasta se
concretizeaza in societate ca democratie.

166 Vezi J. Habermas, , Das chronische Leiden der Hochschulreform”, in
Protestbewegung und Hochschulreform, Suhrkamp, Frankfurt am Main,
1970, pp. 46-51.
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Habermas pledeaza in favoarea reflectiei si a exersdrii dis-
cutiei democratice atat in sfera publicd internd a universitatii, cat
si In societate, fiindca societatea are nevoie de indivizi care sunt
capabili sa gandeascd si sa actioneze pe baza formei democratice
a formadrii vointei.

O alta abordare critica a societatii cunoasterii, si explicit a
conceptului de educatie si a situatiei sistemului educational in
aceastd societate, este cea a lui Konrad Paul Liessmann. Critica lui
este de fapt prezentarea efectelor proceselor de tehnicizare si
marketizare din cadrul societdtii actuale, procese care au fost
sesizate si tratate filosofic de catre Nietzsche, Horkheimer,
Adorno, Habermas si altii.

2.7. Abordarea critica a lui P.K. Liessmann si a lui
Richard Miinch

P. K. Liessmann, profesor de filosofie al Universitatii din
Viena, in opera sa polemica, Theorie der Unbildung, descrie o
degradare a conceptului de educatie in realizarea sa de-a lungul
deceniilor, marcand trei ipostaze ale acesteia: educatie, demi-
educatie si non-educatie (Bildung, Halbbildung, Unbildung).

Liessmann considera ca ideea de Bildung nu a fost niciodata
lipsita de asteptdri false, de resentimente ideologice. In viziunea
idealismului clasic german (vezi capitolul 2.1) si a teoriei educa-
tiei umane a lui W. von Humboldt, educatia este considerata cea
mai importantd sarcind a existentei omului si denota formarea
omului intreg, precum rostul si obiectivul existentei umane. Demi-
educatia conceputd de Th. Adorno in Theorie der Halbbildung,
prezintd o criticd a ideii de educatie din anii '60, avand ca punct
de pornire ideea educatiei umaniste.
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Liessmann constata cd problema epocii noastre nu este demi-
educatia, care arata o degradare fata de idee de educatie, ci lipsa
unei idei normative a educatiei. Ideea de educatie, asa cum a fost
ea conceputa In neo-umanism pentru formarea de sine a fiintei
umane, a Incetat sa mai fie obiectiv si masura in producerea
stiintei, in Invatarea si predarea ei. Rezultatul acestei pierderi este
cd educatia s-a redus la educatia profesionalda (Ausbildung) iar
stiinta si cunostinta au fost degradate la un indicator masurabil al
capitalului uman'®’.

El propune ca toata teoria educationald de astdzi sa se fie
masuratd cu ceea ce se intelegea din antichitate prin , perfectibi-
litatea omului” (Bildbarkeit der Menschen) si, in spiritul critic al
lui Adorno, o numeste non-educatie (Unbildung), acesta ne-
insemnand lipsa cunostintelor sau o forma a inculturii, ci
gestionarea stiintei si a cunostintelor ignorand orice idee a
formarii umane. Autorul considera non-educatia o consecventd a
capitalizarii spiritului.

Conceptul de non-educatie inseamna ca ideea de educatie nu
mai ocupa functia normativa deloc. , Instrainarea spiritului” care
la Adorno era o exteriorizare a cunoasterii, o fragmentare fara
intelegerea corelatiilor se transforma in lipsa spiritului. In anii ’80,
jocul de cuvinte — eliminarea spiritului din stiintele spiritului — si
transformarea spiritului in studii ale stiintelor culturale au dus la
pronuntarea/formularea unui program care nu mai vroia sa aiba
de-a face cu spiritul, care de la Humboldt si Hegel incoace era
considerat a fi obiectul si subiectul educatiei. Fara spirit (Geist),
ceea ce Adorno numea Wahrheitsgehalt, ultima referinta a
educatiei, nu poate fi vorba de educatie!®®.

167 Konrad Paul Liessmann, Die Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissens-
gesellschaft, Piper, Miinchen, Ziirich, 2009, pp. 9-10.
168 Jbidem, p.70.
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Liessmann subliniaza ca indepartarea de ideea de Bildung se
arata chiar in centrele de educatie. Un indicator este resetarea asa-
ziselor obiective educationale pe competente (skills). Propagarea
formarii competentelor precum flexibilitate, spirit de grup etc.
este egald — in viziunea lui Liessmann - cu suspendarea indivi-
dualitdtii, care a fost adineauri adresatul si actorul educatiei.

El critica si politica educationala de astazi, considerand ca
metaforele pivot ale politicii educationale pun la indoiald in mod
demonstrativ obiectivele discursului educational umanist, precum
autonomia subiectului, suveranitatea si maturitatea individului.
Astfel, non-educatia nu este un deficit intelectual sau o lipsd a
informatiei, nu este un defect al competentei cognitive, ci renun-
tarea la vointa/dorinta de a intelege ceva. Astazi cunoasterea nu
mai este si intelegere. Ideea int;elegerii, ce era candva baza activi-
tatii stiintifice socio-umane, a supravietuit doar in conceptul de
Toleranta — intelegerea celuilalt, iar cunoasterea inseamna dezvol-
tarea tehnologiilor, care sustin stapanirea omului si a naturii'®.

Problema centrala a educatiei, prezentata de Liessmann, este
cd ceea ce astazi se numeste educatie nu se mai orienteazd dupa
posibilitatile si limitele individului, si nici dupa un canon al unei
traditii culturale, ci dupa factori externi, precum cerintele pietei
muncii, dezvoltarea tehnologica etc. El ajunge la concluzia ca ceea
ce astazi se realizeaza In societatea cunoasterii este lipsa educatiei
devenita auto-constiental”’.

Liessmann insird o serie de manifestdri ale non-educatiei
reflectate de problemele cu care se confrunta universitatea, cum
ar fi ,fetisizarea clasamentelor” si tot ce include acest proces (eva-
luari, standarde de calitate) a carui consecinta este ca universi-

169 Ibidem, p. 72.
170 Jbidem, p. 73.
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tatile ajung sa interiorizeze si sa accepte standardele exterioare si
sa se auto-convinga despre utilitatea orientarii dupd aceste stan-
darde (,evaluarea creeaza chiar realitatea pe care o evalueaza”).
Concluzia lui este ca clasamentele sufoca si ultimele ramasite de
libertate ale universitatii si sunt instrumente de control exterior
fata de universitate!”.

O alta consecinta este degradarea rolului si sarcinii universi-
tdtii europene, precum si a imaginii de sine a cercetatorului. In
centrul preocupadrii universitatilor nu mai sta cunoasterea si for-
marea omului ca intreg, ci doar sensul, functionalitatea, statutul
unor discipline stiintifice. Liessmann apeleazd la un citat de
Schiller pentru a tine o oglindad cercetatorului de astdzi, care se
poate vedea pe sine astfel: , Este jalnic omul care cu instrumentele
cele mai nobile, stiinta si arta, nu aspird la nimic inalt, ci le
foloseste ca un zilier. Jalnic este omul care in imperiul libertatii
poartd in el/cu el un suflet de sclav.”17?

Alte manifestdri ale non-educatiei — considerate de Liessmann
— sunt Procesul Bologna si consecintele sale asupra ideii univer-
sitdtii, si programele de cercetare de excelentd, in cazul carora
autorul criticd printre altele, gradul inalt de fragmentare, si
indepartarea de conceptul de baza al universitatii prin faptul ca
mijloacele de adineauri au devenit obiectivul acestor procese 173.

Insirarea manifestirilor non-educatiei din domeniul invits-
mantului superior continud cu o critica a societatii cunoasterii, de-
mascand auto-iluzionarea acesteia In privinta cunoasterii, confrun-
tand imaginea ideald cu cea reala a societatii ,cunoasterii”. Aceasta
critica se sumeazd In cateva teze rascolitoare. Este vorba de:

71 Ibidem, p. 87.

172 Friedrich Schiller, ,,Was heisst und zu welchem Ende studiert man Universal-
geschichte?” in G. Fricke, H.Gopfert (ed.) Samtliche Werke, vol.IV, Miinchen,
1980, p.750, in Liessmann, p. 103.

173 Vezi, idem pp. 104-123, si 124-142.
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o Contrar tezei raspandite ca traim Intr-o societate informa-
tionala si prin aceasta si intr-o societate a cunoasterii,
Liessman sustine teza ca trdim intr-o societate a dezinfor-
marii'74,

e Jn prezent societatea cunoasterii nu inlocuieste societatea
industriala, ci invers cunoasterea se industrializeaza intr-un
ritm razant”17,

e ,in societatea cunoasterii insdsi cunoasterea nu are o
valoare in sine. Cunoasterea este definitd ca un produs pe
baza criteriilor externe precum asteptarile, utilitatea, si
posibilitatile de valorificare. Cunoasterea nu mai are de a
face nici cu adevarul nici cu educatia/Bildung”17°.

¢ ,Cunoasterea a devenit dintr-un moment integral al pro-
cesului de devenire umana intr-un mijloc de luptad pentru
piete si sanse de viitor industriale. In contextul unei
ideologii a concurentei globale, procesele de selectionare
a cunoasterii se orienteaza Insda dupd avantaje de concu-
rentd reale si imaginare”!”’.

Prin aceasta criticd pe alocuri exagerata a societatii si a con-
ceptului de educatie de astdzi Liessmann doreste sa provoace
discutii, care ar putea fi constructive si aducdtoare de auto-
reflectie. Conform viziunii sale, pe care o impartdsesc, conceptul
de educatie si de universitate au nevoie de o reevaluare a
sensului lor, de o schimbare de paradigmd, prin confruntarea
sensului originar cu realitatea vietii practice.

O alta abordare criticd a societatii cunoasterii, a proceselor
globale care se reflecta in viziunea si praxisul educatiei europene
este cel al lui Richard Miinch.

174 Tbidem, p. 27.
175 Ibidem, p. 27.
176 Iodem, p. 144.
177 Ibidem, p. 147.
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Abordarea critica a lui Richard Miinch

In lucrarea sa, Globale Eliten, lokale Autoritdaten, Miinch pre-
zinta schimbarile conceptului si praxisului educatiei europene in
contextul globalizarii vazuta prin prisma teoriei institutionaliste.

El porneste de la teoria institutionalista sociologicd elaborata
de John Meyer, conform cdreia in contextul globalizarii devine
dominanta o culturd a lumii (Weltkultur) care aduce cu sine omo-
genizarea modelelor in general si care este considerata forta cea
mai influentd In constituirea statelor nationale, a organizatiilor si
a indivizilor, deoarece ea ofera cadrul in care statele nationale,
organizatiile, indivizii pot fi considerati actori responsabili.

Raspandirea globala ale acelorasi modele de gandire, organi-
zare si actionare din punct de vedere institutionalist se explica nu
prin efectivitatea universala al acestor modele ci prin legitimarea
lor vdzutd ca aplicarea principiilor culturii globale si in acelasi
timp delegitimarea traditiilor specifice nationale. Cultura globala
contribuie la formarea unei politici a lumii (world polity) care
este sustinuta de retelele globale de actori (precum IGO si INGO),
de institutii internationale, si de modelele globale de gandire,
organizare si actionare. Pe masurd ce aceste retele si institutii si
modele culturale devin mai autonome creste si caracterul trans-
national al acestora, ce implicd o independenta crescanda fata de
relatiile de putere si negocierile guvernelor nationale. Odata cu
inaintarea acestui proces, actorii nationali pierd din suveranitatea
si puterea lor legitimd, acestia doar devenind agentii culturii
globale, considerandu-se a fi actori legitimi'7.

Intr-un final dispare in contextul culturii globale si legitimita-
tea, efectivitatea legaturilor colective si de solidaritate traditionale.

178 Richard Miinch, Globale Eliten, lokale Autoritdten, Suhrkamp Verlag,
Frankfurt am Main, 2009, pp. 8-10.
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Locul cunostintelor dezvoltate in contexte particulare istorice este
ocupat de cunostinte stiintifice, iar in locul relatiilor traditionale
intre individ si colectiv sta autonomia individuala si libertatea de
a alege relationarea cu o comunitate sau de a se desprinde de ea.
Apartenenta la o natiune sau la o comunitate nu mai este deter-
minatd de Impartirea sanselor de viata, ci de succesul individual
pe piata muncii.

Toate aceste schimbari sunt legate de doud principii ale
culturii globale, de ,sacralizarea cunostintelor stiintifice si de
sacralizarea autonomiei individuale”, pe baza cdrora organizatiile
stiintifice devin instante consacrate ale cunoasterii, fapt din care
profitd in primul rand universitdtile si centrele de cercetare din
afara universitatilor. Astfel se formeaza o elita academica globala,
care duce un stil de viata exclusiv academic, recrutandu-si
membrii din propriile randuri iar cunostintele generate din
propriul mediu conferindu-le sacralitatea. 7

Multiplicatori comparabili are si principiul autonomiei
individuale in forma instantelor nationale constitutionale, a Curtii
Europene a Drepturilor Omului, a organizatiilor internationale de
drepturi ale omului.

Din raspandirea acestor principii ale culturii globale au rezul-
tat doud trenduri de implementare: rationalizarea instrumentala a
guvernantei si individualizarea universald a conduitei de viata.

Primul trend, rationalizarea instrumentald a guvernantei, se
referd la aplicarea crescanda la expertiza stiintificd in domeniul
legislativ, a formadrii si guverndrii organizatiilor, precum si a
actiunilor individuale. In consecint3, organele traditionale legis-
lative, administrative, partidele, sindicatele, biserica etc. isi pierd

din puterea lor legitima, in timp ce expertii stiintifici, si In primul

179 Tbidem, p. 11.
136



Despre dimensiunea europeand a educatiei

rand retelele, institutiile si paradigmele internationale stiintifice
dobandesc tot mai mare putere.

Una dintre modelele stiintifice rdspandite astfel este modelul
gandirii economice, care s-a infiltrat tot mai puternic in politica
sociald, educationala, a sanatatii, avand un grad ridicat de aplica-
bilitate. Miinch considera ca expansiunea gandirii economice a
condus la instaurarea unui fel de imperialism economic, care a
patruns printre alte domenii si cea a educatiei si a stiintei'®.

Logica interna de functionare al acestui trend este cea a unei
self-fulfilling profecy, pe care Miinch o urmadreste in schimbarea
viziunii asupra lumii cu ajutorul reformelor. In general, reformele
se bazeazd pe diagnoza expertilor, care leaga cauzele problemelor
de viziunea asupra lumii actuale, gasind solutia de a o inlocui cu
o altd viziune la care societatea si organizatia trebuie sa se
adapteze. Doar ca procesele de reforma pornite astfel devin sursa
altor probleme, care necesita si ele o solutionare, fapt ce conduce
la implinirea profetiei si la reforme in lant care nu mai ajung sa-si
faca efectul pe termen lung!®!.

Cel de al doilea trend, individualizarea universala a condu-
itei de viatd, implica eliberarea individului din legdturile cu colec-
tivul si comunitatea locald, dobandind astfel si libertatea de decizie
in privinta apartenentei la un colectiv. Miinch considera ca efectul
negativ al acestei eliberdri al individului prin retele transnationale,
institutii si modele este supunerea lui legilor pietei.

Prin stapanirea globala a stiintei, in sensul cd dispunerea de
cunostinte devine un criteriu central al incluziunii sociale, se
ajunge la folosirea termenilor de societate a cunoasterii, economie

bazatd pe cunostinte. In aceastd asa-numita societate a cunoasterii

180 Ibidem, p. 14.
181 Jbidem, pp. 17-19.
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se impune o stratificare sociald pe baza detinerii cunostintelor,
care se suprapune cu stratificarea dupa criterii ca bani, putere,
provenientd, prestigiu.

Din punct de vedere al modernizarii economice a societatii,
Miinch defineste societatea cunoasterii ca o societatea a carei
economie se bazeaza pe cunostinte si in care cunostintele devin o
resursa economicd. Prin urmare, raportul omului fata de cunoas-
tere este cel fata de un bun individual, iar investitia in cunostinte
devine o problema antreprenoriald a pietei cunoasterii dominata
de concurenta. In acest sens cel mai mic intreprinzitor este indi-
vidul, care investeste in educatia sa cu scopul de a-l transforma in
capital uman.

In aceste conditii rolul statului se transforma din organizarea
legislativ-publica si controlarea educatiei in crearea si reglemen-
tarea pietei pentru educatie si cercetare, creand oferta individului
autonom care astfel poate sa investeasca in acea ,educatie” si
sporire a cunostintelor care i se pare mai avantajoasa!®.

Miinch numadra printre exemplele eclatante ale transformarii
educatiei In productie de capital uman si degradarea conceptului
de educatie, standardele educationale ale Testelor PISA si Procesul
Bologna, care urmadreste crearea unui spatiu comun european al
invatamantului superior, deoarece ambele procese supun diferi-
tele traditii nationale educationale unui concept global educatio-
nal, care depdseste granitele Europei'®.

In aceste conditii se schimbi atat intelegerea sensului de
educatie cat si functia ei In societate, ceea ce Miinch formuleaza
astfel: ,servirea productiei capitalului uman aducdtoare de profit
este scopul si sensul noului capitalism educational.” Astfel

182 Ibidem, p. 23.
183 Jbidem, p. 29.
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diagnoza educatiei in societatea actuald este cd , paradigma de
odinioara a educatiei care considera educatia un bun cultural si
cunostinte de specialitate este Inlocuita in intregime de un model
nou economic”. Acest proces de schimbare de paradigma este
sustinut prin diferentierea retelelor de actori transnationali (de
ex. experti educationali), institutii (de ex. OECD, UE) care exer-
seazd o putere mai ales simbolica si disloca din pozitia de putere
actorii si institutiile nationale (de ex. ministere ale educatiei, ins-
pectorate scolare)!84.

In contextul in care scopul educatiei este dobandirea compe-
tentelor practice, intelegerea ,clasica” a educatiei ca bun cultural
primeste o conotatie muzeala si este considerat un obstacol in
concurenta internationald. Chiar mai mult, Miinch considera ca
mentinerea istoriei, a culturii si a limbii poate fi vdzuta ca un
nationalism depasit'®.

O sumarizare a viziunii lui Richard Miinch asupra educatiei
este concluzia lui in urma analizei testelor PISA si a Procesului
Bologna din Germania si anume, ambele procese sunt motoare
ale transformarii educatiei care vor conduce la inlocuirea com-
pletd a idealului de educatie vazut ca bun cultural si cunostinte
de specialitate cu modelul de educatie conceput drept capital
uman bazat pe competente.

Cauza profunda a acestei transformadri e vazuta in deplasarea
puterii simbolice de la elita educationala nationala catre o elitd a
cunoasterii organizatd transnational, prin dezvoltarea si stabili-
zarea retelelor de actori si a institutiilor transnationale. In acest fel
s-a pus In miscare un proces care isi auto-creeaza resursele de
mentinere, legandu-si structurile de legitimare de noua paradig-
ma educationala.

184 Ibidem, p. 30.
185 Jbidem, p. 58.
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Ca urmare a acestei transformari se nasc insa structuri hibride,
care nu mai corespund viziunii de altddata despre educatie, dar
nu sunt Inca capabile sa corespunda realizdrii noii paradigme a

educatiei'®®.

186 Tbidem, pp. 90-91.
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3. Dimensiunea europeana a educatiei

3.1. Contextul modernitatii si a procesului de europenizare
3.1.1. Criza europeand (criza identititii europene, a culturii
europene, a democratiei, a conceptului de educatie)
3.2. Dimensiunea europeand a educatiei
3.2.1 Abordare din perspectiva politicilor educationale europene
3.2.2. Abordare filosoficd a dimensiunii europene a educatiei

In acest capitol va fi prezentatd o creionare a conceptului de
dimensiune europeana a educatiei, care poate deveni suportul
unor dezbateri pe aceastd tema, cdutand raspunsuri la intrebarile:
Ce intelegem prin dimensiunea europeand a educatiei? Existd
intr-adevar o nevoie reald pentru constientizarea si sustinerea ei
in mod organizat programatic sau ar fi doar o ideologie creata
pentru a acoperi un gol de legitimare a proceselor de reforma
educationald europene? Capitolul va propune si orizonturi noi in
dezvoltarea acestui concept.

Dimensiunea europeand a educatiei poate fi conceputd in
diverse feluri, depinzand de contextul ales in care il situdm. Ea
poate fi inteleasd ca un element al procesului de europenizare, si
in cazul acesta poate fi considerata o reinnoire a conceptului de
educatie cosmopolita sau ca o sumarizare a valorilor incorporate
in educatie si In universitate de-a lungul istoriei europene; ca
element al procesului de globalizare al educatiei si al
invatdmantului superior, sau chiar in calitate de concept
educational transnational al culturii globale ori ca element al
procesului de globalizare al educatiei superioare.
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Subcapitolul 3.1. urmareste descrierea contextului in care se
situeaza definirea conceptului de dimensiune europeana a educa-
tiei, aceasta fiind paradigma modernitatii, si procesul de europe-
nizare, care implicd la randul lui definirea specificului cultural
european si criza identitatii europene vazuta prin prisma crizei
unor componente ale ei (criza culturala, a democratiei, a concep-
tului de educatie).

Subcapitolul 3.2. prezinta definitia conceptului de dimensi-
une europeana a educatiei, conturand-o prin prisma a trei abor-
dari, cea din punct de vedere al politicilor educationale europene,
cea din punctul de vedere al stiintei educatiei si a pedagogiei, si
abordarea filosofica.

Un context mai cuprinzdtor pentru definirea acestui concept
este Insesi paradigma modernitatii, deoarece pentru a intelege
problemele cu care se confruntd societatea de astazi si viziunea
actuala asupra conceptului de educatie este nevoie sa intelegem
modernitatea si schimbadrile aduse de ea. Din acest motiv doresc
sa prezint pe scurt contextul mai larg a modernitatii, urmat de
procesul de europenizare, care este o implicatie a modernitatii.

3.1. Contextul modernitatii

In privinta datirii modernititii sunt multe interpretiri si
aborddri, care marcheaza inceputul modernitatii: din punctul de
vedere al istoriei spiritului, modernitatea incepe in secolul al XV-lea
cu epoca Renasterii, din punct de vedere economic, inceputul se
situeaza in secolul al XVIII-lea, odata cu procesul de industrializa-
re, iar din punct de vedere politic, modernitatea incepe cu Revolutia
franceza. Datarea sfarsitului modernitatii este controversata si ea,
dar in general extinderea modernitatii ajunge panad catre sfarsitul

secolului anterior. Cert este insd ca modernitatea implica o
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schimbare a gandirii asupra lumii care nu se mai orienteaza dupa
exemple mari istorice, ci este ghidata de rationalizare si constien-
tizare ce a culminat in epoca [luminismului tarziu. Drept urmare,
in locul universalismului s-a instalat pluralitatea si relativismul,
prin fragmentarea viziunii intregului’.

Din cauza definirii mai largi a modernitdtii, aceasta epoca
cuprinde numeroase elemente, precum secularizarea, industriali-
zarea, revolutia industriald, productia de masa cu ajutorul dez-
voltdrii tehnologice, dezvoltarea capitalismului si a formelor de
stat democratice, cresterea autonomiei subsistemelor societatii,
individualismul, domesticirea naturii etc.

Niklas Luhmann analizand diferitele epoci ale dezvoltarii sis-
temelor sociale conclude cd in modernitate societatea a ajuns la
un inalt grad de complexitate, ce se datoreaza diferentierii subsis-
temelor societatii care au devenit autonome. Gradul de complexi-
tate a subsistemelor se datoreaza diferentierii functionale a acestora.
Concentrandu-se pe o singura functie sociala, sistemele sunt capa-
bile sa creasca capacitatea si efectivitatea actiunilor din cadrul lor

Ne putem pune intrebarea: cum se poate crea o unitate in
pluralitate si diversitate?

Andrei Marga propune o abordare neutra care poate conduce
la identificarea generalitatilor, fapt ce este considerat a fi conditia
gdsirii unui rdspuns la aceastd intrebare. Capacitatea omului de a
urma o ratiune impersonala In argumentare (agent neutral reason)
face posibil ca sa existe o cunoastere obiectiva a lumii reale, care
contrabalanseaza orice generalizare a relativismului. Aceastd

1 Andrei Marga, ,Vom Relativismus zu den festen Werten”, in Bildung und
Modernisierung, University Press, Cluj, 2005, p. 29.

2 Vezi Niklas Luhmann, ,Gesellschaftsstrukturelle Bedingungen und Folge-
probleme des naturwissenschaftlich-technischen Fortschritts”, in Soziologi-
sche Aufklarung, vol. 4, Verlag fiir Sozialwissenschaften, 2009, pp. 51-68.
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abordare implica insa problema legitimarii, care implica la randul
sau doua feluri de asteptari morale, cele care se refera la nevoile
universale ale fiintei umane si cele care se refera la un mod de
viata dorit sau pastrat.

O solutie ar fi revenirea la valori universale clasice, doar ca
schimbarea intelegerii universalismului de dupa relativism nu
mai permite postularea constantelor transcendentale (ideilor).
Universalismul clasic exprima convingerea ca exista constante
universale care transcend contextele si existd undeva deasupra
acestora in calitate de canon al gandirii, al vorbirii, al actiunii.

In aceasts situatie, Marga propune un concept al universalis-
mului structurilor generative. La baza acestui concept stau doua
argumente privitoare la unitatea lumii noastre reale caracterizata
prin diversitate culturald. Primul argument este ca explicatiile pe
care le ddm pentru a realiza performanta sunt importante si sunt
valabile si in afara granitelor culturale. Cel de-al doilea argument
afirmd ca intotdeauna este posibila comunicarea intre culturi
diferite, asa ca nicio cultura nu raméane izolata sau neaccesibila
celorlalte culturi.

O caracteristicd importantd a noului universalismului este cd
transpune cdutarea structurilor generative in interactiuni sociale,
care este consideratd un punct de intersectie al performantelor
culturale. Universalismul insusi este conceput mai putin ca o
valoare anume, si mai curand ca o mentalitate impartdsita, ca un
sentiment de solidaritate care ocupa viata publicd si se diferen-
tiaza de institutiile politice si economice. 3

Habermas propune, la randul lui, in lucrarile Konzeption der
Moderne. Ein Riickblick auf zwei Traditionen si Die Moderne —
ein unvollendetes Projekt, o noud conceptualizare a modernitatii,

3 Andrei Marga (2005), pp. 29-39.
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ca alternativa ce uneste conceptualizdrile lui Hegel, Marx, Max
Weber, Horkeimer, Adorno si se bazeaza pe un alt concept al
ratiunii. Trecand in revistd o analiza istorica a conceptualizdrilor
modernitatii, el conclude cd in conceptul de ratiune angajat de
filosofia ce s-a inteles ca filosofie a modernitatii, continutul nu se
lasa redus la cunoastere. intelegerea de sine a lumii moderne nu
se Inradacineaza doar in constiinta de sine autocriticd, ci si in idei
morale ale autodeterminarii si a realizarii de sine.

Proiectul modern formulat in secolul al XVIIl-lea de filosofii
iluministi viza dezvoltarea stiintelor obiective, a fundamentelor
universaliste ale moralei si dreptului, a artei autonome si, in
acelasi timp, acumularea unui potential cognitiv care sa fie
transpus in praxis, in organizarea relatiilor de viata cotidiana. in
consecintd, domeniile stiintei, dreptului, artei etc. s-au diferentiat
impreund cu valorile lor centrale.

In societitile arhaice, sistemul si lumea triiti a vietii se
intrepatrundeau formand tesatura societdtii. Diferentierea lor in
modernitate devine motorul evolutiei sociale, fiind urmat de
ruperea, decuplarea lor, astfel incat lumea traita a vietii si compo-
nentele sale (cunostinte culturale, legaturi normative si persoane)
care constituiau altddatd — conditiile interne ale sistemului — au
devenit mediu al acestora. Prin urmare, centrele integrarii sociale
de altadata au ajuns la periferie, iar sarcina lor a fost preluata de
medii non-lingvistice, precum banul®.

In societatea modernd, stiinta Iuminismului nu-si mai
gaseste locul, fiind astazi o stiinta empirico-analiticd, Instrdinatd
de valori, pentru care cercetarea practicd a castigat teren. Aceasta

4 Andrei Marga (2005), pp. 323-326.
5 Jiirgen Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns, vol. 2, Suhrkamp
Verlag, Frankfurt am Main, 1981, pp. 231-232.
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inseamna cd prin invatarea stiintelor nu se mai invatd si valori, iar
stiinta nu mai formeaza personalitatea, In sensul de a deveni mai
bun sau mai nobil.

Habermas propune reinstalarea unui universalism moral,
prin care individul isi relativizeaza propriul mod de viata fata de
cerintele legitime a formei de viata a altora. Acest fel de universa-
lism poate fi transmis prin formare morala, ce se concretizeaza in
educatia valorilor universale. El vede ca singura forma de reali-
zare a acestei educatii, pe cea inter-subiectivista si interactiona-
lista, deoarece actiunile in forma aceasta se concretizeaza in
societate ca democratie.

Europa a luat o noua turnura in evolutia ei cdtre o unificare
ce se Inrdddcineaza in dorinta de a preveni si a evita experiente,
precum a fost cea a celor doud razboaie mondiale. Astfel, ideea
europeand a devenit un topos central care preocupa filosofia,
istoria, educatia de astazi. De a lungul istoriei s-au creat diferite
proiecte de unificare europeana, ce au emanat din contexte diferite
— pericol din exterior asupra tdrilor europene, sau o putere ce
Incerca sd controleze restul continentului® —, dar este cert ca toate
aceste proiecte au un temei comun, si anume ,,asumare, interiori-
zarea si resimtirea ca fiind imperioasda a nevoii cetdtenilor
Europei de a fi impreuna”.”

La sfarsitul secolului al XX-lea, prin fondarea Uniunii Euro-
pene si schimbarile provocate de aceasta pe plan politic, econo-
mic, social si cultural, ideea europeana a devenit tot mai mult o
realitate.

¢ Vezi Marga, Andrei: Filosofia unificarii europene, p.59.
7 Vezi Pecican, Ovidiu, Europa — o idee In mers, Editura Limes, Cluj-Napoca,
1999, p. 18.
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Procesul de formare a ideii europene si de realizare a acesteia
este neincheiat, este In toiul devenirii. Iar atunci cand cautam
raspunsul la intrebdrile Ce este dimensiunea europeand a
educatiei? si Ce rol poate juca dimensiunea europeana a educatiei
in acest proces de ,europenizare”? trebuie luat in considerare
aceasta perspectiva a procesualitdtii, ce ne permite miscarea
conceptuald in timp si solicita gandirea unor strategii de realizare
pe termen lung. Adicd dimensiunea europeana a educatiei
trebuie ea Insasi vazuta ca un proces neincheiat, a cdrui realizare
sd nu fie doar un raspuns la problemele politico-culturale actuale
a Uniunii Europene, ci sa devind un concept de baza al educatiei
europene din viitor.

In momentul de fati comunitatea europeand se luptd cu
diferite probleme a caror sursd este In mare masura criza
identitatii europene. Pentru a vedea mai clar posibila contributie
a dimensiunii europene la procesul de ,europenizare”, a formarii
identitatii europene, consider importanta prezentarea pe scurt a
problemelor si semnelor crizei europene a secolului al XX-lea
vazuta din prisma filosofiei.

In continuare doresc sa problematizez cateva componente ale
crizei europene, mai exact criza identitatii europene. Pentru a
oferi un cadru de intelegere mai clar, doresc sa prezint in primul
rand ce Tnseamna cultura europeana (ce este specificul ei care sta
la baza identitatii europene), iar in al doilea rand o abordare a
identitdtii europene (prezentand doud mecanisme ale ei:
delimitare si universalizare) si a formarii acesteia la nivelul
individului, pentru ca in final sa prezint o abordare a crizei
identitatii europene la nivelul comunitatii europene, care este

strans legata de criza culturala si de criza democratiei.
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3.1.1. Criza europeana

Proiectul de unificare europeana a fost formulat in contextul
unei crize profunde a Europei din anii doudzeci, ce a fost
tematizata pe plan filosofic de Nietzsche, si apoi de Husserl si
Heidegger, care au pus bazele unei filosofii a crizei europene.

In ordine cronologica, Friedrich Nietzsche este inauguratorul
discursului filosofic asupra europenitdtii, deoarece pentru el
Europa aflatd in crizd este obiectul propriu zis al filosoférii. In
conceperea Europei geografice, Nietzsche a promovat criteriul
cultural, dupa care Europa se intinde intre Atlantic si Ural si
cuprinde acele popoare al cdror trecut comun a fost influentat de
greci, romani, evrei si de crestinism.

Pentru el Europa culturala insemna ,die gute alte Zeit, ce se
intinde intre Mozart si Beethoven si are purtdtorii de cuvant pe
Rousseau, Schiller, Schelley, Bergson.”® El are meritul de a fi
descris originea culturii europene in mod foarte precis evocand
multiplele resurse ale acesteia, ,cultura greacd, crescuta din
elemente tracice, feniciene, elenism, filoelenism al romanilor,
imperiu crestin al acestora, crestinism purtator de elemente
antice, elemente din care rezulta In cele din urma nuclee
stiintifice, din filoelenism rezulta un filosofism: pe cat se crede in
stiintd, este vorba de Europa.”’

Nietzsche cauta semnele crizei europene in ceea ce are ea mai
specific, in cultura intelectuala bazata pe rationalism, unde rati-
unea cdlduzeste actiunea oamenilor. Astfel, el ajunge la concluzia
ca semnele crizei culturale ating chiar baza ei, adica intelegerea
de sine a individului. El vede in rationalism , 0 simpla optiune
culturala, asumata la un moment dat in istoria culturala, cu efecte

8 Andrei Marga, Introducere in filosofia contemporand, p. 52.
° Andrei Marga, Filosofia unificirii europene, p. 63.
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predominant negative, precum uniformizarea vietii, stingerea
originalitdtii, a creativitatii individuale”.10

El a abordat criza culturii europene din perspectiva regdsirii
unitatii culturii Europei, intruchipata in restabilirea lui , Freigeist”
(tipul ideal al spiritului liber si creativ), care provine din lumea
greaca exemplara si care va face posibil ca Europa sa depdseasca
conformismul nivelator al nationalismelor si a socialismului,
intruchipat in ,Fanatiker” (polul opus lui Freigeist), ce prin ideo-
logiile sale gresite duce la o micsorarea omului.

Sarcina importanta de a reinstala spiritul libertdtii si de a ca-
lauzi procesul regdsirii de sine a Europei o are der gute Europaer,
iar aceasta se poate realiza doar prin refacerea unitdtii cunoasterii
si a unitatii oamenilor ce traiesc in Europa'’.

O alta perceptie a crizei europene a avut-o Edmund Husserl,
care a trdit evenimentele primelor decenii a secolului '20, caracte-
rizata de mari descoperiri stiintifice, relansarea productiei indus-
triale cu ajutorul unor noi tehnologii, dar si de distrugere, razboi,
dictaturd, si de constituire a statelor nationale si conflictele dintre
acestea. Dupd Primul Rézboi Mondial, Europa isi pierde rolul de
a fi centrul intelectual, stiintific si politic al lumii.

In viziunea lui Husserl, caracteristica principald a Europei este
viata spirituala, care se organizeaza in jurul unei stiinte cu orien-
tare practica. In opera sa, Criza stiintelor europene si fenomenolo-
gia transcendentala, Husserl a surprins criza umanitdtii europene,
vazutd ca o crizd a stiintelor, a filosofiei si a culturii. Semnele
acestei crize el le identifica deja cu izbucnirea violentd a fortelor in

Primul Razboi Mondial si in evenimentele care le-a urmat.

10 Vezi capitolul 2.2 despre filosofia lui Nietzsche.
I Manfred Riedel, , Herkunft und Zukunft Europas”, in Studia UBB, Philo-
sophia, 1, 1991, pp. 17-18.
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Criza stiintelor consta in pierderea semnificatiei initiale a
stiintei. Husserl porneste de la consideratia stiintei moderne asupra
lumii, considerand-o ,un intreg regizat de legi cognoscibile, a
cdror cunoastere poate fi pusa in serviciul ameliordrii conditiei
umane”.!? Astfel stiinta se leagd de un angajament al subiectului
cunoasterii, prin ,atitudinea” acestuia. In istoria stiintei moderne,
Husserl distinge doua atitudini, atitudinea fenomenologica, si cea
naturalistd. Prima atitudine angajeaza subiectivitatea in actele de
actiune a subiectului cunoasterii, iar subiectivitatea activeaza
anumite structuri, precum abstractiuni, care sunt necesare pentru
cunoasterea unui obiect. Cea de a doua atitudine considera
»obiectul cunoasterii un obiect plasat in timp si spatiu”, si ignora
»prealabilul subiectiv al oricarei cunoasteri”.!®

Teza lui Husserl este ca atitudinea naturalista domina stiin-
tele naturii si pe cele ale spiritului, impingandu-le in crizd, prin
abordarea si mentalitatea pozitivistd, care conduce cunoasterea
doar spre fapte, iar stiinta devine astfel o simpld descriere de
fapte, in loc sa sustind ameliorarea conditiei umane.

Criza filosofiei provine din criza stiintei, deoarece filosofia nu
mai abordeaza sensul originar al stiintei, ce ar putea restabili
atitudinea fenomenologica in cunoastere. Filosofia si-a abandonat
vechile ei scopuri si sarcini.

Criza culturii este generata si ea de criza stiintei, deoarece o
caracteristica a culturii europene este cd problemele cele mai
profunde ale vietii pot fi abordate rational, chiar stiintific. Stiinta
devenita doar o stiinta a faptelor, nu mai abordeaza problemele
profunde ale vietii, iar astfel cultura europeand suporta o sldbire
grava In cunoastere si in practica vietii, ce se baza pe orientarea
spre general si teorie, spre procedurd si metodica.

12 Andrei Marga, Filosofia unificirii europene, 1995, p. 70.
3 Ibidem, p. 71.
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Husserl considera criza stiintei o ,uitare” a sensului ei origi-
nar, in timp ce depasirea ei ar consta in identificarea originii, intr-
o ,reamintire” a ei. Aceasta ,reamintire” pretinde descoperirea
unei stiinte a originii stiintelor, care pretinde la randul ei o ,,inte-
legere adecvata a originilor tuturor stiintelor in subiectivitate.”4
Uitarea din stiinta si filosofie afecteazd grav si cultura europeana
prin uitarea propriei sale origini, periclitindu-i astfel identitatea.
Pierderea credintei in rationalitate este considerata de Husserl ca
fiind pierderea unei caracteristici esentiale a Europei.

Depasirea crizei e posibild doar prin relansarea increderii in
ratiune in forma fenomenologiei transcendentale, si aceasta sarci-
na 1i revine filosofiei. ,Fenomenologia este o constientizare teore-
ticd, care Tnseamna o noud personalizare a indivizilor, ca solutie
alternativa la organizarea lor In sisteme birocratice, dar si la
degradarea lor in indivizi pasivi, distrasi de la problemele vietii
lor in comunitate.”!> El tinde prin fenomenologia transcendentala
spre obtinerea In comunitate a unei ,unitdti de vointa”, care
provine din constiinta de sine a omului.

Problema crizei europene cauzata de criza stiintelor, precum
si depasirea acesteia prin dezvoltarea fenomenologiei este preluata
si de Martin Heidegger, dar el vede aceasta dezvoltare altfel ca
Husserl. In timp ce Husserl ciuta regdsirea originii si a sensului
originar al stiintei, Heidegger concentreaza fenomenologia asupra
reinterogdrii sensului fiintei. El considera principala cauza a
crizei europene ,uitarea problemei sensului Fiintei”, cautand,
prin aceasta problematizare, o reconcepere a subiectivitatii (,re-

subiectivizarea subiectivitatii”!°).

4 Ibidem, p. 73.
5 Ibidem, p. 74.
16 Vezi Andrei Marga (1995), p. 82.
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Heidegger a identificat patru feluri de uitare in cultura
europeana.

Primul constd in preluarea necriticd a conceptului traditional
al Fiintei; al doilea tip de uitare constd in gandirea Fiintei prin
mijlocirea altor concepte si definitii, ce duce la o problematizare
incorecta; al treilea tip se realizeazd prin desconsiderarea proble-
mei Fiintei, deoarece ea este abandonatd dupa diferite incercari
de a o solutiona; al patrulea tip de uitare constd in considerarea
cd dacd orice poate vorbi de Fiinta, uitarea acesteia inceteaza sa
mai fie o problema.

Husserl considera ca aceasta criza se poate depasi prin recu-
perarea semnificatiei originare a stiintei, dar Heidegger considera
ca recuperarea nu este suficientd, ci chiar si semnificatiile trans-
mise de traditie trebuie chestionate din punctul de vedere al
sensului Fiintei, si trebuie cautata posibilitatea deschiderii accesu-
lui la sensul Fiintei. Acele situatii in care accesul este impiedicat,
el le numeste situatii de inautenticitate. O astfel de situatie este si
criza europeana, piedica fiind ,,uitarea” sensului Fiintei, care este
legata de o apropiere inautentica a trecutului.

Solutia asumatd de Heidegger pentru depdsirea crizei este
dezvoltarea reflectiei de sine si a constiintei de sine pand ce
temporalitatea fiintdrii specific umane este sesizatd si asumata.
Aceastd asumare fie ea activa sau pasiva conduce fiintarea umana
din Imprastierea ei printre componentele existentului la redarea
ei Insesi”.

La inceputul anilor 30, in opera lui Heidegger s-a inregistrat o
raspantie, in urma cdreia el s-a concentrat asupra existentei istorice
prezente. A vazut in national-socialism o deschidere istorica si

posibilitatea depasirii crizei. In scrierea lui Die Selbstbehauptung

17 Vezi Andrei Marga, Introducere in filosofia contemporana, pp. 209-210.
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der deutschen Universitat (1933) Heidegger alege universitatea
germanad ca loc al reconceperii Europei intrate in criza, deoarece
universitatea este Inalta scoala care formeaza prin stiinta condu-
cdtorii poporului german's.

Dupa experienta raspandirii national-socialismului si a celui
de-al Doilea Razboi Mondial, criza europeand a fost interpretata
ca o criza a ratiunii prin doud aborddri, care au abordat cate o
componentd a ratiunii clasice europene.

Prima abordare ce se bazeaza pe componenta comprehensiva
este facuta de Horkheimer, Adorno si Marcuse.

Max Horkheimer in eseul sau Eclipsa ratiunii (1941) sustine
ideea crizei ratiunii care constd in faptul cd gandirea a devenit
formald si analiticd si cd nu mai trateaza scopurile, ci doar mij-
loacele. Ea este folosita doar in calitate de calcul si astfel nu mai
asigura un sens fiintdrii umane. Este vorba de o instrumentalizare
a ratiunii, deoarece aceasta nu mai prezinta modul de existenta al
umanitatii, ci faureste instrumente pentru dominarea naturii si a
oamenilor, distrugand astfel libertatea individuala.

,Ratiunea instrumentala” este criticata de Horkheimer si
Adorno in scrierea Dialectica iluminismului (1946), unde fenome-
ne grave ale societatii moderne sunt puse pe seama unui deficit
structural al [luminismului, mai exact spus, esecul Iluminismului
std chiar in ,ratiunea instrumentald” a gandirii sale. Scopul mai
cuprinzator al Iluminismului este de a ,elibera oamenii de frica si
de a-i face stapani” prin ratiune, de a dobori imaginatia prin
cunoastere. Astfel, accesul la lumea odinioara mitica este luminat

de ratiune, este ,dezvrgjita”, iar omul Incearca sa stapaneasca

18 Martin Heidegger, ,,Die Selbstbehauptung der deutschen Universitit”, in D.
Csejtei, A. Dékany (ed.), Esz, Elet, Egzisztencia. Egyetem, nevelés, értel-
miségi 1ét, vol. 1, Tarsadalomtudomanyi kor, Szeged, 1990, pp. 164-175.
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natura. Doar cd natura nu este numai o materie prima, din ea face
parte si natura umand care conferd baza realizdrii de sine a
omului. Cel care neaga natura se expune riscului de a-si periclita
propria sa existenta.” Stapanirea naturii cu ajutorul tehnicii
moderne nu a schimbat doar relatia omului fatd de mediul sau
natural, ci si caracterul relatiilor interumane. Autorii formuleaza
teza ca ,,omul plateste pentru cresterea puterii sale cu instrainare
fata de lucrurile stapanite” .2

Acest proces de instrdinare este descris de Horkheimer si in
Zur Kritik der instrumentellen Vernunft. El considera cd abstrac-
tizarea este unealta prin care logica este ,divortata” de masa
lucrurilor, care astfel isi pierd unicitatea si devin usor de instru-
mentalizat. Aceasta este schema gandirii instrumentale pe care
individul o intelege (astazi) ca ratiunea care organizeaza perspec-
tiva obiectiva asupra lumii.?! Prin aplicarea uniformizarii gandirii
asupra oamenilor se ajunge la posibilitatea manipularii acestora.
Astfel, stapanirea stiintifica a lumii se intoarce Impotriva subiec-
tilor care gandesc, iar oamenii in cadrul sistemului industrial si
economic devin doar obiecte. In aceste conditii in locul omului
capabil de autodeterminare (Miindigkeit, in sensul lui Kant) apare
interesul politic si economic de a manipula constiinta oamenilor?.

In urma degradarii ratiunii emancipatoare — care stitea in
slujpa omenirii — la ratiunea instrumentala, care este un instru-
ment de calcule in favoarea scopurilor egoiste, devine vizibila
logica dialecticd a Iluminismului, ajungand de la libertatea fata de

1 Th. Adorno, Dialektik der Aufklirung, In Gesammelte Schriften, Bd. 3,
Suhrkamp, Frankfurt am Main, 1997, pp. 19, 73.

20 Jdem, p.25.

2l Max Horkheimer, Zur Kritik der instrumentellen Vernunft, in Gesammelte
Schriften, Band 6, Fischer Verlag, Frankfurt am Main, 1991, p. 70.

22 Ibidem, p. 44.
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opresiune la opresiunea libertatii si la perfectionarea tehnologica
a tuturor structurilor de putere existente. Adineaori Iluminismul
stdpanea miturile, pentru ca in prezent el insusi sa devinad un mit,
mai exact ca ratiunea instrumentala sa, vrajeasca”, sa stapaneasca
societatea®.

Problema crizei ratiunii revine la intrebarea ce este rational?,
pusa de Herbert Marcuse. El a tras concluzia ca rationalitatea
stiintificd este una tehnicd, ce este ea insdsi o ideologie. Tehnica
insdsi este o dominatie metodicd, calculata stiintific asupra naturii
si a omului. Marcuse considera ca dominatia se poate inlatura
doar prin abandonarea rationalitatii stiintifice si a tehnicii de
productie de astdzi, dezvoltand o alta rationalitate, ce ,reconci-
liaza Logos-ul cu Eros-ul” 24

Cea de a doua abordare a crizei ratiunii imbratiseaza compo-
nenta analitico-experimentala si a fost dezvoltata de Karl Raimund
Popper. El identifica rationalitatea cu cea a stiintelor analitico-
experimentale, pe care o incadreaza in atitudinea critica. Popper a
considerat critica drept un important factor al cresterii cunoas-
terii. Pornind de la premisa cd orice cunostinta are un caracter
ipotetic si failibil, el identifica atitudinea rationald cu cea critica.
Astfel Popper are in vedere o atitudine ,care este gata sa asculte
argumente critice si si invete din experientd. In fond este o
atitudine care admite ca ma pot insela, cd tu poti sd ai dreptate, si
cd noi impreund vom putea da probabil de urma adevarului”.?®

Cele doua abordari de mai sus ale crizei ratiunii s-au con-
fruntat in cadrul Positivismusstreit din anii saizeci si au tras

concluzii importante din punctul de vedere al crizei europene.

2 Th. Adorno, Dialektik der Aufklirung, pp. 15-16.
2 Vezi Andrei Marga, Filosofia unificdrii europene, p. 86.
% Andrei Marga, Introducere in filosofia contemporand, p. 242.
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Autorii de mai sus au abordat problema reala al acestei crize,
promovarea ratiunii si a criteriului de rationalitate din traditia
culturala europeanad, iar prima concluzie este ca criza europeand
trebuie abordata ca o criza a asumadrii acestei rationalitati.

Cea de a doua concluzie este cd ,,abordarea crizei europene
nu poate ocoli sd semnifice stiinta modernd pentru viata euro-
peand”?, deoarece stiinta moderna e considerata drept conditie a
reproducerii culturale a vietii la un nivel mai inalt al evolutiei.

O asumare a crizei europene si desfdsurarea ei conceptuala
intalnim in filosofia lui Jiirgen Habermas. In scrierile sale,
Habermas cauta laturile crizei europene pornind de la ,,conceptul
actiunilor implicate in reproducerea culturald cu sens a vietii
umane.”” Ca punct de plecare al analizei crizei, el cautd lista
conceptelor antropologice fundamentale, care sunt recuperarea
interactiunii si munca. Pe baza acestei premise, Habermas a iden-
tificat, In anii saptezeci, drept componente ale crizei societatilor
europene occidentale, criza economicd — criza finantelor publice,
inflatia, disparitatea dintre sdrdcia publica si bogatia privata etc.,
criza de rationalitate — dificultatea de a lua masuri care sd
mareasca eficienta sistemului, criza de legitimare — dificultatea de
a pdstra legitimarea prin metodele clasice ale democratiei liberale,
consideratd ca baza normativa a functiondrii institutelor de stat,
criza de motivatie — eroziunea traditiilor si ineficienta noilor
sisteme universaliste.

Aceste crize sunt sesizabile nu numai la nivelul societatilor
occidentale, ci si la nivelul intregii Europe, vazutd ca o ,societate

in format mare”.

2 Vezi Andrei Marga, Filosofia unificdrii europene, p. 89.
77 Ibidem.
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Profesorul Andrei Marga largeste lista crizelor sesizabile la
nivel european cu criza de creativitate, constand in faptul ca
societatile europene rezolva probleme privind integrarea persoa-
nelor in sisteme, fara sda producd destula inovatie in aceste
sisteme. Indicatorul empiric la nivel politic al crizei este uzura
»ismelor”, iar la nivel intelectual este pozitia slabita a cercetdto-
rilor europeni in stiintele experimentale; criza administrativa, ce
consta in faptul ca in comunitatea europeana nu (prea) se atinge o
unitatea de actiune; criza de identitate, constand intr-o identitate
europeand resimtita doar ca una geograficd si nu ca o identitate
culturala, astfel unificarea europeand tinde sa devind mia
degraba o asociere de nationalisme decat o comunitate umana pe
baza unor idealuri impartasite in comun.

Prin urmare, criza europeand poate fi descrisa in mod precis
de conceptele criza economicd, criza de rationalitate, criza de
legitimare, criza de motivatie criza administrativa, criza de
identitate, criza de creativitate.

In opinia profesorului Marga, numitorul comun al acestor
tipuri de criza este problema recuperdrii unei intelegeri a ratiunii
care sd confere sens vietii®®.

Dupa cum am vazut, criza europeana a fost identificatd de
Nietzsche In cultura intelectuald bazata pe rationalism la nivelul
intelegerii de sine a individului, a fost considerata de Husserl ca o
tripld criza a stiintei, a filosofiei, si a culturii, iar de Heidegger ca
o problemd a uitdrii sensului Fiintei, si a fost identificata drept
crizd a ratiunii de Horkheimer, Adorno, Marcuse si Popper; in
cele din urm4, ea a fost privita ca o crizd complexa, Habermas si
Marga identificandu-i si expunandu-i componentele, care sunt:

criza economicd, criza de rationalitate, criza de legitimare, criza

28 Ibidem, p. 92.
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de motivatie criza administrativa, criza de identitate, criza de
creativitate.

In continuare doresc si problematizez cateva dintre compo-
nentele crizei europene, mai exact criza identitatii europene, ce
este strans legata de criza democratiei in societatea europeana.

Criza identitatii europene

In zilele noastre identitatea comunititii europene este abor-
datd din mai multe perspective (antropologica, sociologica, isto-
ricd, politica etc.) si astfel subiectul are o literaturd destul de
vastd, ce creeaza si dificultati de orientare in ea. Dar ce intelegem
prin identitate?

Bineinteles ca definitiile conceptului sunt multiple, precum
domeniile stiintifice care o abordeaza. O definitie mai cuprinza-
toare si mai profunda ofera conceptul generativist al identitatii al
Iui Andrei Marga. Acest concept nu se concentreaza asupra
insusirilor ce confera identitate unei comunitati, sau doar asupra
preluarii datelor din trecut precum definitia abordarii istorice, ci se
concentreaza asupra actiunilor care fac posibile aceste insusiri®.

Identitatea europeana este afirmata de o constiintd europeand
(Europa-Bewusstsein), iar procesul constientizarii tine in mare
masurd de factorul culturii si al educatiei. (Nu suntem europeni
din nastere, ci devenim europeni prin educatie.)*® Avem identi-
tate europeana daca ne afirmam europeni si suntem europeni
apartinand culturii europene.

In aceastd ordine de idei se iveste intrebarea Ce inseamnd
cultura europeana si care este specificul ei, ce poate sta si la baza
identitdtii europene?

» Vezi Andrei Marga, Bildung und Modernisierung, p. 95.
% QOlaf Schwenke, ,Europa fordert Kultur”, in Aus Politik und Zeitgeschichte,
B. 49, 2004, p. 20.
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Friedrich Nietzsche defineste cultura europeana prin defini-
tia originii ei, evocand multiplele resurse ale acesteia, si considera
cultura intelectuald bazatd pe rationalism elementul cel mai
specific al culturii europene.

Initiatorul miscdrii paneuropene Richard Coudenhove-
Kalergi considera individualismul caracteristica cea mai de seama
a culturii si sufletului european, ce este miscatd de iubirea de
libertate si lupta pentru libertate a persoanei.

Constantin Noica in De dignitate Europae a inteles cultura
europeand prin cultivarea unei individualitati cdreia i se recu-
noaste capacitatea de a produce generalul, realizand continuu ,,0
unitate sintetica a lumii, o unitate ce se diversifica continuu”.3!

Jan Patocka, abordand tema Europa din punct de vedere al
filosofiei istoriei, considera ca specificul ideii europene si al
culturii ei este telos-ul sau, ce cauta mereu temeiul ultim al lucru-
rilor. Astfel cultura europeana este vazutd ca una universala, si
temele ei universale se pot aplica tuturor persoanelor apartinand
oricarui colectiv ca o norma interna, descoperita de Insdsi viata
umana.*

Joseph Ratzinger defineste specificul european prin moste-
nirea greacd, mostenirea crestind, mostenirea latind si mostenirea
epocii moderne.

Andrei Marga defineste cultura ca fiind ceva ,,mai mult decat
idei filosofice, simboluri artistice, teorii stiintifice si programe
ideologice. Cultura Inseamna toate acestea, desigur, dar impreu-
na cu incorporarea lor in forme ale trairii sociale ale vietii umane”.%

31 Andrei Marga, Filosofia unificirii europene, p. 41.

% Marc Crépon, ,Penser L’Europe avec Patocka. Réflexions sur 'altérité”, in
Esprit, nr. 310, decembrie 2004, pp. 32-33.

3 Andrei Marga, Filosofia unificirii europene, p. 32.
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Cautand sa dea o definitie cat mai cuprinzatoare a speci-
ficului european, el mentine dificultatea de a contura specificul
european, deoarece cultura europeana a fost marcatd de nume-
roase fapte si idealuri de a lungul istoriei, ce au carmuit viata
sociala, viata individuala a oamenilor. El considera ca o analiza
profundd, care sd devina baza unor programe de actiune viabile,
se poate obtine prin folosirea reflexiva a traditiei.

Deoarece in trairea sociald a vietii se regasesc toate elemen-
tele apartinatoare culturii — idei, simboluri, teorii — specificul
european poate fi definit si analizat mai profund si mai cuprin-
zdtor prin delimitarea si analiza subsistemelor societdtii. Subsis-
temele finalitare, adica subsistemele care diferda sub aspectul
performantei specifice, sunt tehnica de productie, economia,
administratia, politica, cultura spirituald. Matricele actiunilor
specifice ale acestor subsisteme sunt competenta de productie,
comportamentul economic, indemanarea administrativa, actiunea
politicd, cultura spirituala.

Specificul european definit prin subsistemele sale devine
vizibil prin prisma conceptului stiintei, care a influentat profund
cultura europeana.

Cultura europeanad a produs un concept al stiintei care isi are
raddcinile In conceptia stiintei drept cunoastere a cauzelor finale
ale lucrurilor (care le explica si le gaseste destinatia in lume), si
care capata un profil metodologic prin generarea stiintei moderne
a naturii, ai carei reprezentanti sunt Kepler, Galilei, Newton.
Astfel stiinta e inteleasa ,ca o cunoastere factuald orientata spre
reprezentarea cauzelor eficiente, cu caracter de lege, exprimabile
matematic, si pusd in serviciul rezolvarii de probleme tehnice, al

controlarii si metamorfozarii lucrurilor”34.

3 Ibidem, p. 46.
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Stiinta moderna a naturii a contribuit la aparitia , aparatelor
tehnice de productie”, care au calauzit Europa in era civilizatiei
tehnice. Aceste masini au fost perfectionate urmand idealul
masinii cu consum minim si prestatie maxima. Astfel competenta
productiva este conditionata de o competenta tehnica ascendenta.

Suntem europeni prin participarea la crearea tehnicii de
productie, la crearea noilor nivele ale competentei tehnice bazate
pe stiinta.

Comportamentul economic european se caracterizeaza prin
rationalitate economica, ceea ce Inseamna cd, in conformitate cu
un calcul, rezultatul trebuie sa fie un plus fata de ceea ce a fost
investit. Acest comportament se bazeazd pe principiul randa-
mentului, de aceea nu apartinem acestei culturi, daca ignoram
sau subestimam acest principiu.

Tot pe principiul randamentului se bazeaza si indemanarea
administrativd, conform careia apartinem culturii europene daca
administratia propriei societdti e eficienta si ,trece examenul
acestei rationalitdti”. Administratia eficientd a societatii se
sprijind pe o cultura a dreptului, in centrul cdreia sta conceptia
asupra omului. Dreptul este inteles ca un ansamblu de reguli,
acceptate in general in societate, iar subiectul si scopul dreptului
este individul.

Libertatea individului a devenit si ea un concept important
alaturat culturii dreptului de la Renastere incoace in cultura
europeand. Libertatea individuald este conceputd ca autonomie,
iar drepturile la libertate si cele cetatenesti se leaga de imaginea
omului In calitatea de cetatean, care isi asigura ,bunuri funda-
mentale” — viatd, libertate, proprietate.

In concluzie, se poate spune ca suntem europeni daca apar-
tinem culturii europene in care cultura dreptului promoveaza
,suveranitatea si generalitatea legii” si ,individul ca subiect si
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scop al dreptului”, iar reglementarile de drept asigura bunurile
fundamentale ale cetatenilor.

Actiunea politicd este marcata prin traditia dezbaterii publice
asupra problemelor de interes public, din care deriva si vointa
politica si politica de stat.

Autonomia individului nu implica doar sfera privatd a
acestuia, ci, dupa cum spunea Kant, acest termen compus din
»auto” si ,nomie” are intelesul de ,a-ti da legea”, iar fiindca legea
are un caracter general, ce se referd la o comunitate, la o societate,
autonomia implica si termenul sferei publice.?

Incd din Antichitate, sfera publicd era locul dezbaterilor
problemelor cu interes public, iar ,arma” dezbaterilor a devenit
argumentarea.

Apartinem culturii europene promovand dezbaterea publica,
in cadrul careia controversa opiniilor legate de interesele publice
este dominatd de argumentele mai bune (precum spune si Jiirgen
Habermas).

Cultura spirituala isi are si ea rolul marcant in formarea
culturii europene. Ea implicA nu numai o spiritualitate
interiorizata si trdita departe de lumea sociald, economicd si
politica, ci si o spiritualitate bazata pe cultura cercetdrii, a
cunoasterii sistematice realizatd prin ,comunicarea continua a
reflexivitatii intelectuale si a problemelor trdirii umane a vietii”.%
Precum cultura spirituald este trasata de traditia europeana, iar in
incercarile de a surprinde specificul european se invoca
numeroase si diferite elemente ale acestei traditii, e greu de
specificat care sunt particularitdtile intr-adevar europene.

% Vezi Andrei Marga, Filosofia unificdrii europene, pp. 332-337.
% Ibidem, p. 336.
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Tocmai din aceastd cauza discutia asupra specificului euro-
pean se poate purta mai precis in jurul unor concepte-pivot cum
sunt conceptele adevarului (ca o valoare fundamentala inteleasa
ca o corespondenta dintre starile de fapt si propozitii), cunoasterii
(cdutand rezolvarea problemelor de viatd ale oamenilor),
rationalitatii (bazandu-se pe calcul si rezultatele acesteia), dreptu-
lui (ca un ansamblu de reguli generale), autonomiei individului
(inteleasd ca libertatea individului), sferei publice (sfera a
dezbaterilor publice, unde se stabileste vointa politicd), persoanei
umane (ca individualitate care cauta sa-si gdseascd un sens
superior propriei vieti). ¥

Dupa aceasta scurta conturare a specificului european se poate
spune cd suntem europeni prin apartenenta noastrd la cultura
europeana participand la crearea tehnicii de productie, la crearea
noilor nivele ale competentei tehnice bazate pe stiinta, luand in
considerare importanta practicd a principiului randamentului,
creand o societate care are o administratie eficienta, corespunzand
principiului randamentului, respectand si aplicand cultura
dreptului, promovand dezbaterea publica unde se stabileste vointa
politica, realizand o comunicare continud a reflexivitdtii intelec-
tuale si a problemelor trdirii umane ale vietii noastre.

Cultura europeana se defineste printre altele prin delimitarea
fata de alte culturi, cum ar fi cea asiatica sau chiar cea americana.
Astfel, identitatea europeand se defineste prin ceea ce nu este,
desi in cazul delimitdrii de America existd puncte mult discutate.
Relatia Europei cu Statele Unite ale Americii si imaginea alcatuita
despre ea sunt controverse. Acest fapt da posibilitatea unor
dezbateri, diferentieri de opinie in politica, societatea, cultura

europeand, ce pune semne de Intrebari si identitatii europene.

% Ibidem, pp. 332-337.
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America a fost vdzutd pana in secolul al XIX-lea de europeni
(filosofi, scriitori etc.) ca o prelungire a culturii europene pe alt
continent si ea a fost din punct de vedere cultural dependentd de
Europa. Dar cu dezvoltarea economica, militard si culturald a
Americii si experientele zguduitoare ale celor doua razboaie
mondiale in Europa, acest raport s-a schimbat. Dupa Al Doilea
Razboi Mondial, Europa a devenit dependenta de America.

Desi America si-a dovedit primatul in multe domenii ale
stiintei si culturii, imaginea ei in cultura europeana (americanis-
mul) este marcata de cliseele trecutului, deoarece el este identi-
ficat cu preocuparea exclusiva pentru bunuri de consum, fara ca
sd i se recunoasca alte merite.

Insd uneori critica europeand a Americii s-a datorat ambiva-
lentei actiunilor americane, ca, de exemplu, in cazul razboiului
irakian ce a Tmpartit Europa in , Europa veche si cea noua”. Si
aceasta ruptura arata necesitatea definirii conceptului Westen si
regandirii relatiei Europei fata de aceasta.

Ralf Dahrendorf dedica eseul sdu Europa und der Westen
acestei probleme, unde dezvolta ideea relatiei Europei si Americii,
in prisma istoriei si evenimentelor politice ale acestora, precum si
tangenta acestei relatii cu identitatea europeana. El considera ca
acest concept al ,,Vestului”, bazatd pe ,valori vestice” leaga cele
doud comunitati, autorul Insusi declarandu-se a fi om al Vestului,
inainte de a fi european®. Aceste valori sunt primatul dreptului,
democratia, libertatea, ce se intalnesc in conceptul ordinii liberale
vestice (liberale Ordnung des Westens), folosit de autor ca sinonim
al conceptului Westen. Aceste valori sunt raspandite pe o arie mai
larga decat Europa, astfel unind mai multe tari de pe mai multe

% Vezi Ralf Dahrendorf, Europa und der Western. Alte und neue Identititen, p.
1015.
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continente (de exemplu Japonia, Australia, Canada, SUA), iar
realizarea institutionald cea mai apropiata acestor valori este
OECD. Dahrendorf considerd ca , fiir die aufgeklarte Welt bleibt
die liberale Ordnung des Westens Quelle der Identitat.”3

Aceastd identitate vesticd pentru care militeaza Dahrendorf
este una supra-europeana, ce s-a stabilit pe baza unor valori uni-
versale, si se concentreaza asupra punctelor comune ale Americii
si Europei.

Atat delimitarea concentrata a diferentelor, cat si universa-
lizarea concentrata a trasaturilor comune sunt componente ale
procesului de formare a identitatii europene si a identitatii in
general. Ambele sunt la fel de importante, deoarece prin aceste
actiuni aparent opuse ale constiintei de sine se formeaza in mod
continuu identitdtile multiple ale indivizilor. De exemplu si
identitatea europeana este trditd pe suportul altor identitati.

Fiecare persoana umanad invatd sa cunoasca lumea cu ajutorul
unor reguli morale, ierarhie de valori ai propriei sale culturi
transmise prin traditie. Si precum am vdzut in capitolul anterior
cultura este un concept complex incorporand componentele sale
(idei filosofice, simboluri artistice, teorii stiintifice si programe
ideologice) in forme ale trdirii sociale ale vietii umane. Prin aceste
trdiri sociale individul se poate autodefini ca apartinator al mai
multor subsisteme a societatii, iar aceasta constiintd de apartenen-
ta std la baza identitdtii compusa din identitdti multiple ale
individului. Aceste identitati multiple se aranjeaza in mod con-
centric de la o identitate ,concretd” legata de ,aici si acum-ul
vietii si al contextului variabil al acesteia”, spre alte identitati

% pentru lumea post-iluministd sursa identitdtii ramane ordinea liberala
vestica”, ibidem, p. 1024.
4 Andrei Marga, Filosofia unificirii europene, p. 338.
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mai abstracte, ca de exemplu identitatea profesionald, identitatea
locald, confesionald, nationala, regionald (de ex. identitatea cen-
tral-europeana).

Aceste identitdti multiple intrd in relatii complexe depen-
dente de contexte, iar daca vrem sa urmarim formarea identitatii
europene, ea trebuie construita pe suportul acestora.

Termenul de identitate europeana se leaga de procesul unifi-
cdrii europene si a devenit un termen cheie a politicii culturale
actuale a comunitatii europene si un termen normativ al inte-
grarii In aceastd comunitate. Integrarea economicd, politica,
administrativd, culturala se refera in primul rand la noile tari
membre din al UE din Europa de rdsarit, la societdtile, la cetatenii
lor. Dar trebuie mentionat ca insdsi proiectul realizarii, formarii
UE este in plina desfdsurare si la nivelul integrarii culturale pe
baza unei identitati europene se aratd semnele unei crize in

cadrul intregii comunitati.

Criza culturii europene

De ce tocmai la nivelul identitatii si al culturii comune?
Europa insesi este o idee culturala (Kulturidee), iar ,ideea politica”
a Europei se bazeaza la urma urmei tot pe una culturala. Elabo-
rarea si dezvoltarea unei ,utopii politice” pentru ca sa devina
realitate cotidiana este posibila doar daca acesta este obiectivul
comun al europenilor. 4

Cris Shore*? considerd tocmai realizarea obiectivului comun
sursa problemelor, deoarece acesta a fost si este obiectivul comun
doar al unei elite politice europene. In viziunea lui, problema
cheie a Uniunii Europene o constituie diferentele dintre majori-

41 Olaf Schwenke, Der Traum von Europa: Die Verwirklichung der Kulturidee, p. 16.
4 Cris Shore este profesor al Departamentului de Antropologie, Goldsmiths
College, University of London.
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tatea statelor nationale si lipsa unei culturi comune coerente, care
sa uneascd europenii. Daca Europa (Uniunea Europeand) este
consideratd In prezent o constructie culturala, aceasta este una
artificiala, creata de institutiile supranationale ale comunitatii
pentru a ,umaniza” si a apropia mecanismul guvernarii UE
cetatenilor europeni. Constructia culturala a fost lansatd ca un
produs comercial pe piata societdtii europene, realizata cu
ajutorul celor mai noi metode de management si marketing, ca de
exemplu campania ,Europa cetatenilor” din 1984. El prezinta
cateva exemple din domeniul prelucrdrii informatiei UE in mod
manipulant, europenizarea educatiei introducand conceptul
dimensiunii europene a educatiei si rescrierea istoriei, precum
inventarea imaginii femeii europene, ca masuri de sustinere ale
acestei politici culturale.

Shore atrage atentia asupra deficitului democratic si cultural
al societdtilor europene, diferentiind, in acelasi timp, intre o
constructie culturald europeand — realizata prin popularizarea
Uniunii Europene si axatd pe crearea unui nou sistem de
guvernare international-, si o constructie culturald bazata pe o
noua categorie a individualitdtii (new category of individual) si
pe un nou tip de subiectivitate politica.

El e de pdrere ca UE aspira doar la democratie, dar aceasta e
posibild doar cu un demos al cetdtenilor care se identifica drept
europeni, pentru ca democratia fara demos este doar cratos
(putere) mascat de telos (idealism). 43

Se pare cd in UE democratia nu mai functioneazd conform
conceptului sdu de baza, iar faptul sesizarii deficitului democratic
desemneaza o crizd a democratiei.

# ,democracy without a demos is simply cratos (power) masced by telos
(idealism)”, Cris Shore, Inventing Homo Europaeus, The cultural politics of
European Integration, p. 57.
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Criza democratiei

In convorbirea realizats de Ralf Dahrendorf cu Antonio Polito,
fost comisar al Comisiei europene, acesta din urma defineste
democratia bazandu-se pe terminologia clard al lui John Stuart
Mill si Karl Popper. Astfel democratia este ansamblul unor insti-
tutii, care au ca obiectiv legitimarea exersarii puterii politice,
dand raspuns la urmatoarele trei intrebari.

e Cum se poate realiza si transpune in actiune vointa si
straduinta popoarelor?

e Cum trebuie format acest proces, ca sd garanteze o
dezbatere adecvata prin parlamente, ce sa duca la
concluzii (legi) clare sau cum se poate controla exercitiul
puterii cu ajutorul unui sistem de ,,checks and balances”?

e Cum pot fi pusi cei care exercitd puterea (guvernele) in
situatia sa ia initiative ce duc la actiune, sau cum se pot
introduce schimbari in societate fara violenta?*

Raspunsurile sunt: (1) democratia este vocea poporului, ce
construieste institutii care controleaza puterea guvernului, iar in
sensul acesta demosul conferd legitimitate institutiilor democra-
tice; (2) democratia este o forma de guvernare civilizata, deoarece
pune bariere puterii personale care poate fi exercitata de o per-
soana din guvern; (3) democratia este norma legislativa ce face
posibila schimbarea guverndrii fara violenta; toate aceste raspun-
suri sunt valabile doar in contextul statului national traditional.

Antonio Polito considera cd problema esentiala a democratiei
Uniunii Europene este tocmai acest fapt, ca in cadrul UE raspun-
surile descrise anterior nu mai sunt valabile si ca democratia

trebuie regandita in aceste noi conditii.

# Ralf Dahrendorf, Die Krisen der Demokratie. Ein Geschprich, pp. 8-10.
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La intrebarea ,De ce asa de dificil practicarea democratiei in
UE?”, el aduce urmatoarele argumente ce pot fi considerate drept
semne ale crizei democratiei.

1. UE este constituitd din numeroase tari ce isi au fiecare
propria istorie, care intre ele au prea putine asemadnari, puncte
comune. Acest lucru agraveaza doar faptul ca vointa poporului
european nu se poate realiza la nivelul comunitatii europene,
deoarece nu exista un demos european care sd sustind democratia.

2. Structura insesi a Uniunii Europene nu este destul de
democraticd, fapt ce se datoreaza circumstantelor de fondare a
acesteia. Obiectivul principal al fondarii comunitatii europene a
fost crearea unui mecanism eficient pentru a putea lua decizii,
astfel sau format doud institutii care reprezentau doua tipuri
diferite de interese: Comisia pentru reprezentarea intereselor
europene, cu rolul de a face propuneri, si Consiliul Ministrilor ce
reprezenta interesele nationale si care avea rolul de a lua decizii.
De atunci s-a mai schimbat structura institutiilor, dar interesele
nationale sunt in continuare cele mai preponderente, in vreme ce
sarcinile guverndrii sunt prea despicate si difuze.

3. Lipsa unei clase politice europene si dezinteresul cetate-
nilor in privinta problemelor actuale ale UE, care are la baza
problema schimbarii sferei publice.

Jiirgen Habermas in opera sa Strukturwandel der Offentlichkeit
abordeaza aceasta problema a sferei publice. Baza normativa a
functionarii sferei publice este discutia publicd, unde publicul
(cetatenii) era actor al procesului de solutionare, si prin aceasta
activitate legitimau solutiile. Cu schimbarile premiselor sociale,
precum si datorita evolutiei razante a tehnicii si a stiintelor
discutia nu mai e publica (in sensul ca publicul nu mai are acces
direct la ea), ci se realizeaza intre specialisti, iar publicul doar
confirma solutiile fara sa aiba acele cunostinte tehnice ca sa poata
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intelege procesul solutiondrii. Astfel apare un deficit, o criza a
legitimitatii, consideratd de Habermas drept cea mai acutd
problema a societatii liberale de azi.*®

Dezinteresul si depolitizarea cetdtenilor (care este si o cauza a
lipsei demosului european) se datoreaza si faptului ca , sperantele
puse In capacitatile de structurare politicd a comunitatii interna-
tionale au deceptionat” .4

Conceptia lui Habermas asupra unificarii europene este ca
»integrarea functionala” nu este suficientd, ci e nevoie si de o
integrare sociald pe suportul identitatii culturale. Unificarea euro-
peana depinde de procesele intelegerii de sine a Europei unite. Iar
lamurirea identitatii europene si asumarea ei culturald si institu-
tionala in forma unei constitutii europene sunt probleme actuale
ale UE.

El sustine proiectul inaintdrii procesului de unificare euro-
peanda pe plan institutional incluzand elaborarea constitutiei,
deoarece considera ca initiativa constitutiei europene este un
raspuns la problema legitimarii, iar constitutia ar putea intari
capacitatea de actiune a Uniunii si micsora , deficitul de demo-
cratie”. Constiutia este si un mijloc important in formarea unei
identitati colective europene, deoarece ,In m3sura in care identi-
ficarea cu statul se transforma intr-o orientare catre Constitutie,
principiile constitutionale universaliste castiga, intr-o anumita
masura, prioritate in fata contextelor de cuprindere concrete ale
fiecdrei istorii nationale proprii statului.”*”

Constitutia europeand ar face parte dintr-o inovatie institu-
tionala a UE, dar inovatia institutionald se poate realiza doar in
societati a caror elite politice sunt capabile de o astfel de

% Vezi Andrei Marga, Filosofia lui Habermas, pp. 110-114.
46 Jiirgen Habermas, Fundamentele prepolitice ale statului de drept democratic, p. 90.
4 Marga Andprei, Filosofia lui Habermas, p. 376.
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initiativd, si daca aceasta este sustinuta si de populatie printr-o
reform3 a orientirii de valori. In cazul UE initiativa existd deja,
dar nu este sustinuta In masura necesard de populatie. Habermas
e de parere ca adresatii principali ai unui astfel de proiect sunt in
primul rand nu guvernele, ci miscdrile sociale, ONG-urile,
intreaga societate civila, din temeiul cdreia se poate ridica o noua
,weltbtirgerliche Solidaritat”.* In timp ce o solidaritate cetdte-
neasca (staatsbiirgerliche Solidaritit) isi are radacinile Intr-o identi-
tate colectiva aparte, solidaritatea cosmopolita (weltbiirgerliche
Solidaritit) se bazeazd pe universalismul moral exprimat prin
drepturile omului.

El pune intrebarea daca uniuni politice pot sa producd o
identitate colectiva in afara granitelor unei natiuni si prezinta si
solutia realizdrii raspunsului pozitiv. Dacd Europa doreste sa
actioneze in domeniul unei politici cu mai multe nivele, trebuie In
primul rand ca cetdtenii europeni, avand cu totii pasapoarte
europene, sa invete sd se recunoascd reciproc depdsind granitele
nationale ca apartinatori ai aceleiasi comunitati politice. Nu este
vorba de o stergere a identitdtii nationale, ci de extinderea
solidaritdtii cetatenilor statului la scard europeand, chiar
universala, ce se realizeaza printr-un proces de invatare izvorat

din experientele Europei.®’

Criza conceptului de educatie

Un aspect important al definirii contextului modernitatii,
context in care vorbim despre dimensiunea europeand a educa-
tiei, este cel educational, mai exact spus, contextul conceptului de
educatie vazut prin prisma filosofiei educatiei.

48 Vezi Jurgen Habermas, Aus Katastrophen lernen? Ein zeitdiagnostischer Riickblick
auf das kurze 20. Jahrhundert, p. 90.
¥ Vezi Habermas, Jiirgen, Die postnationale Konstellation, pp. 149-156.
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Chiar si cu riscul de a plictisi cititorii as dori sa prezint o su-
marizare a abordarilor filosofice prezentate in capitolul 2 (trecand
in revista diferitele viziuni asupra educatiei ale lui Kant, Hegel,
Humboldt, Nietzsche, Horkheimer, Adorno, Luhmann, Habermas,
Liessmann si Miinch) pentru a sublinia fenomenul de criza a
conceptului de educatie ce poate fi captat mai exact in lumina
critica al acestui subcapitol.

Urmeaza sa reluam ideile pivot al idealismului german
despre ce inseamna educatia pentru Kant, Hegel si Humboldt,
urmat de viziunea lui Nietzsche asupra educatiei — idei care au
ramas puncte de reper pentru teoreticienii si filosofii educatiei
diferitelor curente filosofice si epoci care le-au urmat in timp.

Viziunea idealismului clasic asupra conceptului de educatie a
fost puternic marcata de conceptul educational® a lui Kant care
este pdtruns de filosofia sa morala, potrivit careia finalitatea vietii
umane constd in atingerea unei moralitati supreme, actionand
conform imperativului categoric ,Actioneazd in asa fel, incat
maxima actiunilor tale sa poata fi impusd ca lege universald”.
Educatia are obiectivul de a forma personalitatea morald a
indivizilor in asa fel Incat moralitatea sa fie subordonata ratiunii,
si necesitdtile naturale libertatii interioare.> Kant crede in puterea
imensa a educatiei, cd omul devine om doar prin educatie, si
chiar dacd aceasta educatie este una ideald, care in conditiile
epocii lui nu era realizabild, ea rdmane importanta pentru a

%0 Printre altele Kant a predat si pedagogie la Universitatea din Konigsberg,
de prima data in 1776/1777 fiind printre primii profesori, care au introdus
pedagogia in randul materiilor universitare. Cursurile lui au fost editate in
1803 cu titlul ,Uber Padagogik”.

51 Schuffenhauer, Werner (ed.): Pddagogisches Gedankengut bei Kant, Fichte,
Schelling, Hegel, Feuerbach, Volk und Wissen Volkeigener Verlag, Berlin,
1984, p. 25.
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conduce generatiile urmatoare spre perfectionarea si implinirea
umanitatii.>

Conceptul lui Hegel despre educatie este puternic influentat
de ideea incadrarii indivizilor in societate, cum ar fi relatia dintre
individ si stat. Obiectivul educatiei este de a pregati indivizii
pentru participarea lor in viata comunitard a statului, deoarece
viata individului isi are rostul suprem doar incadrandu-se in
societate, unde acesta poate sa dobandeascd, sa gaseasca valoarea
persoanei proprii.

Individul, precum reiese din fenomenologia spiritului lui
Hegel, se caracterizeaza prin dualitatea apartinerii naturii si lumii
spirituale. Din nastere omul este legat de lumea realitatii (Welt
der Wirklichkeit), a naturii si nu e ceea ce ar putea sd fie, adica
liber, autonom si apartindtor lumii spirituale. Educatia are rolul
de a ,elibera” individul din legdturile naturii, ajutandu-l sa-si
dezvolte spiritul pand la cel mai inalt nivel al spiritualitatii
(considerat de Hegel), pana la moralitate. Procesul educational
este ghidat de cautarea adevarului, iar adevarul ceea ce este
dincolo de subiectivitate si aleatoriu se manifestd prin
obiectivizdri (Objektivation) exprimari ale spiritului, acestea fiind
arta, religia si stiinta. Educatie nu este exterioara spiritului, ci
mediul prin care se poate manifesta si realiza. Spirit este ceea ce
se formeazd, si doar ceea ce se formeaza, ce se educa poate fi
numit spirit.>®

Conceptul educational umanist al lui Wilhelm von Humboldt
este concentrat in lucrarea Theorie der Bildung des Menschen. In

viziunea lui, educatia este cea mai importanta sarcina a existentei

52 Ibidem p. 700.
%3 Liessmann, Konrad Paul: Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissens-
gesellschaft, Piper, Miinchen, Ziirich, 2009, pp. 55-59.
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noastre (,die letzte Aufgabe unseres Daseyns”), aceasta insem-
nand patrunderea persoanei noastre de conceptul de umanitate,
redand sensul cel mai profund posibil al acestuia prin prezenta
noastrd vie atat in timpul vietii cat si dupa moarte prin urmele pe
care le lasam dupa noi; si conectarea Eu-lui nostru cu lume in
forma celei mai libere, celei mai generale interactiuni®.

Menirea fiintei umane este dezvoltarea maxima si proportio-
nald a puterilor sale intr-un intreg. Premisa cea mai importanta a
acesteia este libertatea si in al doilea rand diversitatea situatiilor,
ce depind de libertate.

Aceasta ,,dezvoltare maxima si proportionald a puterilor intr-un
intreg” al lui Humboldt nu propaga o educatie armonicd umana,
deoarece relatia dintre termenii maxim si proportional este
antinomica. Dar cum pot fi uniti doi termeni opusi? Humboldt
insusi cautd raspuns la aceasta intrebare. ,Precum omul isi
concentreaza puterile asupra unui lucru deodatd, tot asa si in
diferitele perioade ale vietii atinge doar una din perfectiuni, care
compun caracterul intregii specii umane. Prin conexiunile care
provin din interiorul fiintei trebuie sa se acumuleze experienta
acestora formand un intreg?.

El se intreaba ,ce hotdraste ca individul sa nu devina unul
multiplu unilateral ci unul dezvoltat multilateral?” Humboldt
considerd conceptul puterii umane ca un conector dintre trecut si

5 ,Dem Begriff der Menschheit in unserer Person, sowohl waehrend der
Zeit unseres Lebens, als auch noch ueber dasselbe hinaus, durch die
Spuren des lebendigen Wirkens, das wir zuruecklassen, einen so grossen
Inhalt, als moeglich, zu schaffen. ... Verknupfung unseres Ichs mit der
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung”
(Humboldt, W.: ,, Theorie der Bildung der Menschen”, in Gesammelte
Schriften, Berlin, 1903, p.283).

% Benner, Dietrich: Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie, Juventa,
Miinchen, 1995, pp. 49-50.
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viitor. Putere umana — la singular si la plural, incluzand activita-
tea In sine, si suma tuturor activitatilor posibile si necesare social.

O abordare criticd fata de idealism dar, in esenta conceptului
de educatie, totusi asemdnatoare, este cea a lui Nietzsche.

Viziunea lui Nietzsche asupra educatiei se reflecta foarte clar
in invatdturile lui Zarathustra adresate omului modern, el fiind
propovaduitorul noii morale si calduzitorul omului iesit de sub
tutela moralei crestine si a stiintei. Invatitura lui este despre
supraom, ceea ce ar trebui sa devind omul, deoarece omul este
ceva ce trebuie depdsit. Supraomul este sensul pamantului, este
sensul existentei umane, omul fulger-din-norii-intunecati.®.
Zarathustra a adus Invatatura aceasta oamenilor din iubire fata
de ei, doar ca acestia nu-1 inteleg — ,,cand le vorbeam tuturor, nu
vorbeam nimanui”. Astfel el ajunge sda se adreseze doar unui
,public” ales, supraoamenilor in devenire, ne mai voind sa
devind lumina pentru oamenii marunti care sunt la putere si
raspandesc mediocritatea lor. Oamenii erau egali doar in fata lui
Dumnezeu, dar acesta a murit — astfel supraomul trebuie sd ia
locul omului®.

Din descrierea a celor trei imagini de oameni (omul lui
Rousseau, omul lui Goethe, omul lui Schopenhauer) , propuse”
de epoca moderna® de la care oamenii, ,muritorii” pot primi
indemnul transfigurdrii propriei lor vieti, reiese elementul central
al operelor lui Nietzsche, si anume transformarea fiintei umane,
devenirea ei, in ceea ce este, atingerea unei stari de autenticitate
continue care marcheaza intreaga existenta si creatie a omului.

% Nietzsche, Friedrich: Also Sprach Zarathustra, Kritische Studienausgabe,
vol. 4, Deutsche Taschenbuch Verlag, Miinchen, 1999, pp. 13 si 22.

57 Ibidem, pp. 356 — 359.

% Jbidem, pp. 245 — 248.
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In Ecce Homo Nietzsche, reflectand la propria lui viata, da
raspunsul la intrebarea ,,cum devii ceea ce esti?”. El porneste de
la premisa cd ,misiunea, vocatia este mai presus de o madsura
comund” si cd pentru a deveni ceea ce este, omul nu banuieste
nici pe departe ceea ce este. Din acest punct de vedere insesi
greselile vietii, abaterile de drum, isi au rolul, valoarea lor, si
ajutd la conturarea adevdratei sarcini.

Transformarea, In mod aparent paradoxal, necesita o cons-
tantd, si anume constanta transformadrii, formulata aici ca ,auto-
conservare”. Maiestria autoconservarii, a mentinerii unei stari de
echilibru a fiintei, in descrierea lui Nietzsche, este urmatoarea:
»acolo unde nosce te ipsum ar fi reteta prabusirii, uitarea-de-sine,
...auto-limitarea, auto-mediocrizarea devin ratiunea insdsi”, ajuta
»instinctele altruiste” (iubirea de aproapele, viata pentru altii
etc.). ,Trebuie ca intreaga suprafatd a constiintei sa fie pdstrata
purd fata de oricare din marile imperative. Precautie chiar si in
fata oricdror cuvinte mari, oricaror atitudini marete!”

Pe baza acestei constante ,intre timp creste ideea organiza-
toare, cea care este chemata sa devina stapanitoare, - ea incepe sa
comande, ... ea pregateste Insusiri si capacitati care odata si odata
se vor dovedi indispensabile ca mijloace in slujba intregului....”®
In cazul fiintei lui Nietzsche , tainica muncé si arti a instinctului”
sdu a ierarhizat capacitdtile lui, a aranjat o multiplicitate uriasa
fard ca acesta sa devina haos, ca toate capacitatile lui sa rasare la
iveala intr-o zi in forma matura, fara ca el sa fi stiut ce crestea in
el, sau sa se fi straduit sa o ajunga.

Acest proces de transformare descris de Nietzsche il putem

numi si unul de educare, mai exact auto-educare, chiar si in

% Nietzsche, Friedrich: Ecce Homo, Editura Dacia, Cluj Napoca, 1999, p.35.
6 Ibidem, p. 36.

176



Despre dimensiunea europeand a educatiei

sensul de Bildung, de formare a omului intreg. Astfel se poate
deduce ca educatia, conferindu-i un sens mai larg, este un proiect
de viaté a individului pentru a deveni ceea ce este. In termenii lui
Nietzsche, acesta Inseamnd o auto-depasire continua.

In cele ce urmeazi se contureazé deja clar simptomele crizei
conceptului de educatie constientizate printr-o alta abordare critica
a modernitatii, si anume cea a teoriei critice a lui Max Horkheimer
si a lui Theodor W. Adorno.

Conceptul de educatie a lui Horkheimer are la baza pe cel al
lui W. von Humboldt, definit prin ,transformarea naturii primi-
tive, neformate” in urma careia ,,omul devine stdpan a ceea ce in
interiorul si in exteriorul lui i se pare strdin si amenintdtor. In
educatie se mentine natura, dar ea ajunge sa poarte trasaturi for-
mate prin munca, prin ratiune, prin apartenenta unei comunitati
umane.”®!

Doua idei sunt importante de mentionat in aceasta definitie,
si anume cd stapanirea naturii se realizeaza pe doua planuri — cel
exterior desemnand mediul natural, social si cel interior insem-
nand natura interioara, spirituala a omului. Cea de a doua idee
importantd este ca ,transformarea naturii” este un proces care
pastreaza, protejeaza natura si nu o distruge.

Paralela acestui concept cu cel al lui Humboldt este evidenta.
Transformarea naturii exterioare se leaga de viziunea humboldti-
ana a interactiunii dintre Eu si Lume, prin care subiectul se
formeaza modeland lumea exterioara, marcand-o prin spiritul
sdu. Transformarea naturii interioare denota procesul descris de
Humboldt ca pastrarea, dezvoltarea si Innobilarea puterilor
naturale deja existente ale individului. ¢

o1 Ibidem, p. 410.
62 Vezi conceptul educational al lui Wilhelm von Humboldt, capitolul 2.1.
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Acest concept de educatie Insa — in viziunea lui Horkheimer —
a ajuns Intr-o crizd in secolul al XX-lea, care rezulta din trans-
formarea relatiei omului cu natura in urma stdpanirii gresite
(prezentate si mai sus). Criza se datoreaza faptului ca In urma
industrializarii, a tehnicizdrii natura (atat interioara cat si cea
exterioara) ar fi In asa masura transformata ca nu a mai rdmas
nimic ce ar putea fi ,educat’, transformat. Natura nu a fost
pastrata si transformata ca fiind ceva pretios, ci folositd ca materie
prima in productie in scopuri utilitariste si egoiste.

Horkheimer considera conceptul de educatie umanistd
inadecvat conditiilor si relatiilor sociale ale secolului al XX-lea,
deoarece acesta se concentreaza preponderent asupra autodeter-
minarii individului intr-un mod ideal neglijand cerintele sociale
exterioare.

El criticaA concentrarea preponderentd asupra subiectului,
asupra innobildrii persoanei si formarii Eu-lui, a conceptului
idealist de educatie, si accentueaza importanta interactiunii Eu-lui
cu lumea. El considerda ca educatia este posibilda doar prin
dedicarea subiectului a ceva diferit de el (lucruri, oameni, materii,
activitati) tot In acelasi timp mentinandu-si sinele in acest proces
prin existenta sa activa. Aceastd dedicare trebuie sa fie condusa
de grija comunitdtii umane, de angajamentul pentru imbuna-
tdtirea si umanizarea conditiilor sociale. De fapt el intregeste
conceptul idealist cu principiul responsabilitatii fatd de intregul
din care subiectul face parte.

Viziunea asupra educatiei a lui Adorno cuprinde o diagnoza
a degradarii conceptului de educatie in forma , demi-educatiei” si
o posibila solutie pentru depdsirea acesteia prin educatia la

autodeterminare.

6 Ibidem, p. 411.
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In scrierea , Theorie der Halbbildung” Adorno porneste de la
premisa cd educatia umanista ar trebui sa devina obiectivul
omului, dar conditiile sociale impiedica realizarea acesteia, si ceea
ce se numeste In societatea mediaticd ,educatie”este doar un
arsenal al efectelor negative ale gandirii si educatiei instrumen-
talizate. In acest sens filosoful vorbeste de o degradare a ideii de
educatie, educatie redusd, demi-educatie. Ceea ce era expresia
spirituald a continutului educational, ce forma intr-adevdr
personalitatea elevului a devenit doar o particuld de informatie
care este doar memorata si insusitd superficial. lJar mass-media
modernd, considera Adorno, sustine aceasta forma a demi-educa-
tiei si o universalizeaza.

Adorno insira motive care au dus la degradarea conceptului,
precum ar fi parcelarea procesului educational in domeniile artei,
stiintei si filosofiei; despartirea educatiei generale de cea speciala,
orientarea utilitaristd si exploatarea educatiei; lipsa culturii
politice; pierderea experientei directe din cauza abstractizarii
procesului educational, de exemplu pierderea experientelor de
baza estetice din cauza reducerii materiilor de arta in educatia
generala si trivializarea acesteia de mass-media. %

Solutia depasirii demi-educatiei propusd de Adorno este
educatia pentru autodeterminare a individului (Miindigkeit). % El
foloseste conceptul de Miindigkeit in sensul formulat de Kant in
»~Was ist Aufklarung?” unde apare imaginea omului autonom,
care este capabil sa se elibereze din conditia sa neizbutita,
autodeterminandu-se. La intrebarea dacad epoca lui Kant este una
iluminatd, el raspunde ca nu, dar este una a Iluminismului,

considerand astfel autodeterminarea un proces dinamic, in

6 Ibidem, p. 71.
6 Acest concept se contureaza in textul sau Erziehung zur Miindigkeit.
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derulare.®® Adorno pune sub semnul intrebarii dinamica procesu-
lui In conditiile industriei culturale si a modului de productie
standardizata care a afectat si sectorul cultural mai ales in mass-
media. Cultura a devenit un produs iar ca urmare al oferirii
acestui produs s-a ivit noi nevoi, care aparent sunt satisfacute, dar
aceasta satisfacere Adorno o considera inseldtorie in masa.

El considera ca educatia la autodeterminare avand ca obiectiv
formarea omului autonom ar trebuie sa fie o autoreflectie critica,
doar ca educatia contemporand nu este nicidecum aceasta. El
ajunge la concluzia ca de la Kant incoace, care a tematizat nevoia
autodeterminarii, lumea este In continuare stapanitd de educatia
la ,Unmiindigkeit”, la non-autodeterminare, care conduce la
prostirea societatii.

In concluzie se poate spune ca atat Horkheimer cat si Adorno
subliniaza importanta laturii sociale a educatiei persoanei,
criticdnd din acest punct de vedere conceptul idealist de educatie,
mentinand si importanta formadrii individului prin autoreflectie
critica.

Abordadrile filosofilor prezentate mai sus au in comun in
viziunile acestora asupra conceptului de educatie, faptul cad la
baza fiecarei teorii sta fiinta umand, fiindu-i accentuata ori
dezvoltarea morald, ori transformarea ei continua, ori locul ei in
societate, ori gandirea ei criticd etc. O abordare dintr-o perspec-
tivd opusad este cea a teoriei sistemelor si a functionalismului,
deoarece in centrul acestei viziuni se situeaza Insasi sistemul
social cu structurile si functiile lui, la baza careia sta comunicarea
dintre subsisteme si elemente. Reprezentantul acestei abordari, pe

¢ Kant, Immanuel.: ,Beantwortung dre Frage: Was ist Aufkldrung?” in Bahr,
Ehrhard (ed.), Was ist Aufkldrung?. Thesen und Definitionen, Reklam
Verlag, Stuttgart, 2006, pp. 9-15.
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langa Talcott Parsons, este Niklas Luhmann, care incadreaza
conceptul de educatie in teoria functionalista. Luhmann ajunge sa
descrie si sa explice transformarea conceptului de Bildung, care
este perceputd ca si degradare de cdtre Horkheimer si Adorno.
Luhmann descrie un fenomen nou specific secolului al XX-lea
legat de extinderea telecomunicatiilor si pierderea importantei
calitatilor personale obtinute prin educatie, ce este o idee
importantd pentru intelegerea crizei actuale a conceptului de
educatie, ce este tematizata si de catre Liessmann si Miinch,
prezentate In capitolul 2.7.

Potrivit lui Luhmann, functia fundamentala a oricarui sistem
educational nu este sa multiplice cunoastere si sa disciplineze, ci
sd minimizeze improbabilitatea comunicdrii sociale. Un sistem
educational realizeaza acest lucru prin functia sa de a transforma
fiintele umane in persoane (din ce in ce mai mult datorita
invatdrii pe parcursul vietii — LLL) pentru a mentine preconditiile
necesare pentru ca fiintele umane sa functioneze in societate ca
persoane. Creand distinctia intre persoand si fiinta umang,
Luhman, prin conceptul de , persoana”, indica faptul ca indivizii
empirici nu pot fi generalizati si prin aceasta facuti sa comunice.
Daca in viata de zi cu zi ar trebui sa luam in considerare toate
aspectele diferite ale celorlalte fiinte umane, comunicarea ar
deveni imposibila®”. O a doua functie a sistemului educational
este cel de selectie in alegerea carierei, iar ambele functii trebuie
sa fie indeplinite de sistemul educational prin intermediul
proceselor de comunicare.

In aceastd abordare conceptul de Bildung este considerat o
formula de contingenta a sistemului educational. In cazul acesta
educatia este un concept ce reprezintd ceva ce nu poate fi definit

&7 Ibidem, pp. 28-30.
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de obicei, dar pentru care este nevoie de un cuvant care sa
foloseasca la intelegerea si acordul reciproc. ,Prin intermediul
conceptului de Bildung, sistemul educational reactioneaza la
pierderea punctelor de legaturd externe (societale, bazate pe un
anume rol) fata de ceea ce o fiinta umana este sau ar trebui sa fie"%.

Ca rezultat al contingentei societatii, conceptul de Bildung si-a
schimbat caracterul, in sensul cad un numar crescand de oameni
incep sd se indoiasca de faptul ca conceptul de Bildung poate fi
transformat intr-un standard al educatiei.

La bazele constituirii conceptului de Bildung, conform lui
Luhmann, std nu doar o dezvoltare interioara a intregului om, ci
si dorinta distingerii persoanei de ceilalti in mediul social. Schim-
barea contingentei conceptului Bildung implica insa o dimen-
siune de reflectie, In sensul cd educatia nu mai este distinctia
dintre ,noi” si ,ei”, ci mai degraba observarea reflexiva a distinc-
tiei Intre ,noi” si ,ei”. Prin urmare, cultivarea poate fi dobandita
doar cand se ia in considerare ceea ce altii inteleg prin acest
concept®. In aceasta versiune, eruditia nu este un concept stan-
dard, ci un concept reflexiv.

Luhmann considera cd ,,Ce se petrece in secolul XX, indife-
rent daca sub titlul de Bildung sau nu, este adaptarea formulei de
contingentd a sistemului educational ca reactie la pierderea
garantiei normative , canonice” bine-fundamentate.””

El nominalizeazd doua fenomene ce simbolizeaza acest
proces de adaptare. Unul dintre acestea este invdtarea pe tot
parcursul vietii, care, potrivit lui Luhmann, inseamnad in primul
rand ca studentii ce invata pe tot parcursul vietii lor trebuie sa

% Ibidem, p. 186.
® Ibidem, p. 191.
70 Ibidem, p. 194.
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posede abilitatea de a invata. Aceasta exprima insecuritatea
sistemului educational vazut prin prisma individului. Al doilea
fenomen, ce simbolizeaza insecuritatea sistemului educational,
este insecuritatea crescand a sistemului educational ce se priveste
pe sine. Singurul lucru care este cunoscut in sistemul educational
este faptul cd este nesigur despre propria sa validitate si asadar
trebuie sa se schimbe in permanentd”!.

Trecand in revistd diferite procese, precum specializarea pro-
fesiilor, a organizatiilor, diferentierea functiilor sistemelor sociale,
Luhmann conclude cd acestea nu sunt fenomene ale timpurilor noi.
El marcheaza insa un fenomen nou specific secolului al XX-lea, si
anume cresterea masurii de sincronizare a comportamentului
oamenilor datoritd dezvoltarii telecomunicatiilor si interactiunilor
ghidate organizatoric. Cu extinderea telecomunicatiilor comuni-
carea s-a redus la date factice, in dezbateri conteaza in primul
rand memoria, precum abilitati de a folosi si de a recunoaste
ocaziile si de a le utiliza pentru constructia structurilor, iar calitatile
personale obtinute prin educatie devin tot mai putin importante.

O abordare polemica fata de cea a lui Luhmann si in acelasi
timp o cuprinzdtoare confruntare cu filosofia contemporana este
cea a lui Jirgen Habermas. In filosofia lui Habermas prinde
forma un umanism critic, inspirat din traditiile iluminismului
european, ce se reflecta si in conceptul sdu de educatie.

Trecand in revista procesul de formare a modernitatii si a
relatiei dintre sistemul social si lumea traita a vietii, Habermas
ajunge la concluzia cd in societatile arhaice sistemul si lumea
trdita a vietii se intrepatrundeau formand tesatura societatii.
Diferentierea lor in modernitate devine motorul evolutiei sociale
fiind urmat de ruperea, decuplarea lor, astfel incat lumea traita a
vietii si componentele sale (cunostinte culturale, legaturi norma-

7t Tbidem, pp. 196 -203.
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tive si persoane) care constituiau adineauri conditiile interne ale
sistemului au devenit mediu al acestora. Ca urmare, centrele
integrarii sociale de adineauri au ajuns la periferie, iar sarcina lor
a fost preluata de medii non-lingvistice, precum banul.”?

In societatea modernd nu mai isi are locul stiinta iluminis-
mului, azi stiinta este empirico-analitica si cercetarea practica a
castigat teren, iar aceastd stiintd este instrdinata de valori. Aceasta
inseamnd ca prin invdtarea stiintelor nu se mai invata si valori, si
stiinta nu mai formeaza personalitatea, in sensul de a deveni mai
bun sau mai nobil.

Habermas propune reinstalarea unui universalism moral,
prin care individul 1si relativizeaza propriul mod de viata fata de
cerintele legitime a formei de viatd al altora. Acest fel de univer-
salism poate fi transmis prin formare morald ce concretizeaza in
educatia valorilor universale. El vede ca singura forma de realizare
al acestei educatii cea inter-subiectivista si interactionalista.
Deoarece actiunile in forma aceasta se concretizeazad in societate
ca democratie.

Habermas leaga educatia de conceptul de democratie, consi-
derand cd democratia nu este posibilad fara resurse culturale, iar
educatia pentru democratie are prioritate pe agenda democratiza-
rilor. In acest sens reforma universitard si relansarea ideii hum-
boldtiene a universitatii in conditiile schimbate ale modernitatii si
ale dezvoltdrii explozive a stiintelor si a tehnologiilor joacd un rol
important in procesul de democratizare.

Revenind la conceptul de educatie si la procesele de sociali-
zare si personalizare ale individului din punct de vedere a teoriei
educationale ne putem intreba care ar fi legatura acesteia cu

lumea traita a vietii.

72 Habermas, Jiirgen: Theorie des kommunikativen Handelns, vol. 2, Suhrkamp
Verlag, Frankfurt am Main, 1981, pp. 231 —232.
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Conform teoriei actelor de comunicare a cdrei concepte cen-
trale sunt relatate In capitolul 2.6. putem spune ca procesul de
educatie se bazeaza pe actiunea comunicativa, care implica relatia
cu lumea obiectiva, sociala si personala a actorilor si se desfasoara
in orizontul lumii traite a vietii. Dimensiunile conceptului de
educatie prezentate in capitolul 1 (axa personalizarii si cea a
socializdrii) cuprind componentele lumii traite a vietii, procesul
educativ Insemnand accesarea bazei de cunostinte culturale, prin
internalizare normelor incadrarea individului in ordinea sociala,
prin procesul de personalizare formarea personalitdtii ce se
exprima in formarea parerilor si intentiilor obiective In concor-
danta cu dorintele si sentimentele subiective.

Habermas considerd ca gradul de individualizare se masoara
prin pastrarea identitatii eu-lui in conditiile diferentierii crescan-
de dintre identitatea personald si identitatea sociala. Iar actiunea
comunicativd constituie mediul propriu-zis nu numai al sociali-
zdrii ci in acelasi timp si al individualizarii.

Precum lumea vietii trdite depinde de sistem, si conceptul de
educatie este strans legat de sistemul educational, dar precum
reproducerea componentelor lumii traite a vietii nu se poate
realiza doar prin mediul sistemului nici procesul de educatie care
urmareste formarea omului intreg nu se poate restrange doar la
educatia din cadrul sistemului educational. La urma urmei
fiecare act de comunicare este un act de Invatare constient sau
inconstient al actorului, astfel formarea omului este un proces de-a
lungul vietii, si trebuie inteles ca atare.

In concluzie conceptul de educatie este parte a lumii trdite a
vietii, iar colonizarea acesteia de catre sistem se reflectd nu numai
in comunicarea cotidiana ci chiar in procesul educational cotidian.

O descriere ampla al efectelor colonizarii lumii traite a vietii
de cdtre sistem din societatea cunoasterii este prezentata de Paul
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Konrad Liessmann in ,Theorie der Unbildung”. El descrie in
teoria sa o degradare a conceptului de educatie in realizarea sa de-a
lungul deceniilor, marcand trei ipostaze al acesteia: educatie, demi-
educatie si non-educatie (Bildung, Halbbildung, Unbildung).

Liessmann considera cd ideea de Bildung nu a fost niciodata
lipsitd de asteptiri false, de resentimente ideologice. In viziune
idealismului clasic german (vezi capitolul 2.1) si a teoriei edu-
catiei umane a lui W. von Humboldt, educatia este consideratd
cea mai importantd sarcina al existentei omului, si denota for-
marea omului intreg, precum rostul si obiectivul existentei
umane. Demi-educatia conceputd de Th. Adorno in , Theorie der
Halbbildung” prezinta o critica a ideii de educatie din anii ‘60 si
avand ca punct de pornire ideea educatiei umaniste.

El constata ca problema epocii noastre nu este demi-educatia,
care arata o degradare fatd de idea de educatie, ci lipsa unei idei
normative a educatiei. Ideea de educatie asa cum a fost ea
conceputd In neo-umanism pentru formarea de sine al fiintei
umane a incetat sa mai fie obiectiv si mdsura in producerea
stiintei, in Invatarea si predarea ei. Rezultatul acestei pierderi este
cd educatia s-a redus la educatia profesionald (Ausbildung) iar
stiinta si cunostinta a fost degradata la un indicator masurabil al
capitalului uman”.

El propune ca toata teoria educationala de astdzi sa fie
masurata cu ceea ce se intelegea din antichitate , perfectibilitatea
omului” (Bildbarkeit der Menschen) si in spiritul critic al lui
Adorno o numeste non-educatie (Unbildung), acesta nu insem-
nand lipsa cunostintelor sau o forma a inculturii, ci gestionarea
stiintei si a cunostintelor ignorand o idee a formarii umane. Auto-
rul considera non-educatia o consecventa a capitalizarii spiritului.

73 Liessmann, Konrad Paul: Die Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der
Wissensgesellschaft, Piper, Miinchen, Ziirich, 2009, pp. 9-10.
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Conceptul de non-educatie inseamna ca ideea de educatie nu
mai ocupa functia normativa deloc. ,,instréinarea spiritului” care
la Adorno era o exteriorizare a cunoasterii, o fragmentare fara
intelegerea corelatiilor se transforma in lipsa spiritului. In anii 80
jocul de cuvinte — eliminarea spiritului din stiintele spiritului - si
transformarea sa in studii a stiintelor culturale s-a pronuntat/for-
mulat un program care nu mai vroia sa aiba de a face cu spiritul
care de la Humboldt si Hegel incoace era drept obiectul si
subiectul educatiei. Fara spirit (Geist), ceea ce Adorno numea
Wahrheitsgehalt, ultima referintd a educatiei, nu poate fi vorba
de educatie. *

Liessmann subliniaza cd indepartarea de ideea de Bildung se
aratd insesi In centrele de educatiei. Un indicator este resetarea
asa ziselor obiective educationale pe competente (skills). Propa-
garea formarii competentelor precum flexibilitate, spirit de grup
etc. este egal — in viziunea lui Liessmann- cu suspendarea indi-
vidualitatii, care a fost vreodata adresatul si actorul educatiei.

O altd abordare criticd, mai putin polemica, dar cu multe idei
comune, a educatiei In societatea cunoasterii este cea a lui
Richard Miinch.

Pornind de la teoria institutionalista sociologica elaborata de
John Meyer, conform careia in contextul globalizarii devine
dominanta o culturda a lumii (Weltkultur), care aduce cu sine
omogenizarea modelelor in general si care este considerata forta
cea mai influenta in constituirea statelor nationale, a organiza-
tiilor si a indivizilor, Miinch considera cd expansiunea gandirii
economice a condus la instaurarea unui fel de imperialism
economic, care a pdtruns, printre alte domenii, si in cel al edu-
catiei si al stiintei”.

74 Ibidem, p.70.
7> Ibidem, p. 14.
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Din punctul de vedere al modernizarii economice a societatii,
Miinch defineste societatea cunoasterii ca o societatea a carei
economie se bazeaza pe cunostinte si in care cunostintele devin o
resursa economicd. Ca urmare, raportul omului fata de cunoas-
tere este cel fata de un bun individual, iar investitia in cunostinte
devine o problemd antreprenoriald a pietei cunoasterii dominata
de concurenta. In acest sens cel mai mic intreprinzétor este indi-
vidul, care investeste In educatia sa cu scopul de a-l transforma in
capital uman.

In aceste conditii se schimba atat intelegerea sensului de
educatie cat si functia ei in societate, functie pe care Miinch o
formuleaza ca ,servirea productiei capitalului uman aducatoare
de profit este scopul si sensul noului capitalism educational.”
Astfel, diagnoza educatiei In societatea actuala este: ,paradigma
de odinioard a educatiei care considera educatia un bun cultural
si cunostinte de specialitate este Inlocuita in intregime de un
model nou economic.” Acest proces de schimbare de paradigma
este sustinut prin diferentierea retelelor de actori transnationali
(de exemplu experti educationali), institutii (de exemplu OECD,
UE) care exerseaza o putere mai ales simbolica si disloca din
pozitia de putere actorii si institutiile nationale (de exemplu
ministere ale educatiei, inspectorate scolare)”.

Miinch considera exemple eclatante ale transformarii educa-
tiei In productie de capital uman, precum si o degradare a con-
ceptului de educatie, standardele educationale ale Testelor PISA
si Procesul Bologna care urmadreste crearea unui spatiu comun
european al invatamantului superior, deoarece ambele procese
supun diferitele traditii nationale educationale unui concept
global educational, care depdseste granitele Europei”.

76 Ibidem, p. 30.
77 Ibidem, p. 29.
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Concluzia lui Richard Miinch in urma analizei testelor PISA
si a Procesului Bologna din Germania este ca ambele procese sunt
motoare ale transformarii educatiei care va conduce la inlocuirea
completa a idealului de educatie vazut ca bun cultural si
cunostinte de specialitate prin modelul de educatie conceput
drept capital uman bazat pe competente.

Cauza profunda a acestei transformari el o vede in depla-
sarea puterii simbolice de la elita educationala nationald catre o
elitd a cunoasterii organizatd transnational, prin dezvoltarea si
stabilizarea retelelor de actori si a institutiilor transnationale. In
acest fel s-a pus In miscare un proces care isi auto-creeaza
resursele de mentinere, legandu-si structurile de legitimare de
noua paradigma educationala.

Ca urmare a acestei transformdri se nasc Insa structuri
hibride, care nu mai corespund viziunii de adineauri despre
educatie, dar nu sunt incd capabile sa corespunda realizarii noii
paradigme ale educatiei’.

Dupa scurta prezentare a paradigmei modernitatii si a impli-
catiilor acesteia, precum criza identitatii, a culturii, a democratiei
europene, se poate concluziona cd insdsi conceptul de educatie se
afld intr-o criza de orientare. Acesta este contextul in care cautam
creionarea conceptului de dimensiune europeana a educatiei.

3.2. Dimensiunea europeana a educatiei

Dimensiunea europeand a educatiei poate fi interpretatd in
mai multe feluri: ca parte a procesului de europenizare din
ultimele sase decenii, caz in care ar putea consideratd drept o
reinnoire a conceptului de educatie cosmopolitd sau o sumarizare

78 Ibidem, pp. 90-91.
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a valorilor incorporate in educatie si In universitate de-a lungul
istoriei europene; ca element al procesului de globalizare al
educatiei si al Invdtamantului superior, sau chiar ca un concept
educational transnational al culturii globale descris mai sus in
abordarea lui Richard Miinch.

Cert este ca termenul de ,dimensiune europeand” a educatiei
a aparut in contextul politicii educationale europene din ultimele
decenii.

In continuare dorim si prezentim definitia conceptului de
dimensiune europeand a educatiei, conturand-o prin prisma a trei
aborddri, cea din punct de vedere a politicilor educationale
europene, cea din punctul de vedere al stiintei educatiei si a
pedagogiei, si abordarea filosofica.

3.2.1. Abordare din perspectiva politicilor educationale europene

Schimbadrile din ultimele sase decenii ce au avut loc in
Europa si in intreaga lume au afectat atat practica, cat si teoria
educatiei. Discutiile despre aceste schimbari se concentreaza in
jurul conceptului de internationalizare a educatiei. Dimensiunea
europeand a educatiei poate fi Incadrata si ea in aceasta discutie,
care capteaza doua dimensiuni ale tendintelor de transformare:
una care se desfasoara In economie, politica, culturd, dimensiune
care se rasfrange si asupra universitdtilor sub forma unor
provocdri la care acestea trebuie sa raspunda; cea de-a doua
cuprinde tendinte de transformadri in cadrul programatic si de
actiune al universitatilor insele.

Ulrich Teichler diferentiaza trei concepte referitoare la aceste
transformadri: internationalizare, globalizare, europenizare. Inter-
nationalizarea denota o crestere a activitatilor transfrontaliere a
sistemelor universitare nationale, care in principiu rdman stabile
in acest proces. Acest concept implicd mobilitate fizicd, cooperari
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stiintifice, traditii stiintifice ale transferului de cunostinte si inva-
tare internationala.

Europenizarea este considerata , versiunea regionala a inter-
nationalizarii”.

Globalizarea este in general legata de viziunea estomparii, ba
chiar a disparitiei granitelor si a sistemelor nationale, implicand
gestionarea pietei, oferte de studiu transnationale, transfer
comercial de cunostinte”.

Una dintre procesele de transformare cele mai importante a
inceput cu Declaratia de la Bologna. Acest proces in derulare a
creat si Incd creeaza provocdri pentru educatia universitara si
sistemele nationale de educatie, avand printre obiectivele sale
implementarea dimensiunii europene a educatiei universitare. Un
alt proces care a marcat profund reforma educatiei universitare
este cel al Strategiei de la Lisabona, care include doar statele
membre ale Uniunii Europene.

Ne putem intreba cum se defineste dimensiunea europeand
in acest context si cum se poate implementa urmand conceptele,
politicile ambelor procese amintite mai sus?

Pentru a crea o viziune de ansamblu pentru spatiul de
dezbateri asupra definitiei acestui concept, propun prezentarea a
doud contexte — cel global (din afara Comunitdtii Europene), de
care este apropiat Procesul Bologna, si cel regional-european, sub
forma Strategiei Lisabona.

Contextul global

Ce Inseamna dimensiunea europeand a educatiei in contextul
cooperdrilor dintre politicile educationale din afara Comunitatii
Europene?

7 Ulrich Teichler, Die Internationalisierung der Hochschulen, Campus Verlag,
Frankfurt am Main, 2007, pp. 10-11.
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In urma celui de-al Doilea Rizboi Mondial din diferite parti
ale continentului a fost pronuntatd dorinta de a actiona in ase-
menea maniera incat catastrofd sa nu se mai repete. Ca rezultat al
acestei , lectii crunte de istorie”, s-au infiintat numeroase organi-
zatii internationale, ale caror puncte comune erau trauma cauzata
de razboi si obiective ca reabilitarea economicd, Intretinerea pacii
si conceperea unei educatii pentru pace si pentru democratie.
Astfel de organizatii sunt UNESCO, OECD, Consiliul Europei, ale
cdror profil educational va fi prezentat pe scurt.

In zilele noastre UNESCO# functioneaza ca un , laborator de
idei” si elaborator de standarde pentru a stabili si incheia intele-
geri universale, ajutand tdrile membre sa-si dezvolte capacitdtile
institutionale si umane in diferite domenii. Organizatia promo-
veaza cooperarea internationald intre cele 191 tari membre si sase
membri asociati in domeniile educatiei, stiintei, culturii si comu-
nicdrii, precum creeaza conditii favorabile ale dialogului cultural
bazat pe respect reciproc si respectarea drepturilor omului.

Activitatea a UNESCO - CEPES®! se concentreaza asupra
educatiei universitare in regiunea Europei Centrale si de Est. Din
septembrie 2003, UNESCO — CEPES este membru consultativ al

80 United Nations Educational Scientific and Cultural Organisation (Organi-
zatia Natiunilor Unite pentru Educatie si Culturd) a fost fondata la 16
noiembrie 1945 cu scopul de a contribui la pacea si securitatea lumii si de
a promova pacea in mintile oamenilor prin colaborare intre natiuni in
educatie, stiintd, cultura si comunicatii. Vezi http://portal.unesco.org/en/
ev.php-URL_ID=3328&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.htm,
29.09.2007.

81 Centru European de Invitimant Superior (Centre Européen pour I'Enseig-
nement Supérieur) a fost fondat in 21 septembrie 1972 pentru promovarea
cooperdrilor dintre statele membre ale regiunii europene (tarile Europei,
Americii de Nord si Israel) in domeniul invitimantului superior. in
urmare directorul al UNESCO-CEPES este si reprezentantul UNESCO in
Romania.
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Follow-up Group al Procesului Bologna (BFUG) avand sarcina de
a implementa obiectivele Procesului Bologna.

Misiunea OECD#?-lui este de a ajuta guvernarile tarilor mem-
bre la mentinerea stabilitatii economice si a nivelului de trai,
precum si de a sustine dezvoltarea economica a altor tari, contri-
buind astfel la dezvoltarea economiei globale. Organizatia pune
mare accent pe elaborarea unor strategii in privinta eficientei
sistemelor educationale, precum si pe elaborarea rapoartelor
statistice ale acestora, deoarece sistemul educational are un rol
crucial in cresterea economicd a unei tari. Directia pentru Educatie
promoveaza calitatea invatdmantului superior, precum si strate-
gii pentru implementarea Invatarii continue. De exemplu progra-
mul PISA (Programme for International Student Assessment)
investigheaza din trei in trei ani eficienta educatiei.

In cadrul Consiliului Europei® departamentul de Educatie,
Culturad si Mostenire, Tineret si Sport coordoneaza si subdeparta-
mentul educational Educatie pentru Europa, a cdarui misiune este
de a sustine implementarea principiilor drepturilor omului, demo-
cratiei, tolerantei si respectului mutual, principiilor de drept si
rezolvarii pasnice a conflictelor in practica pedagogica cotidiana.

82 OECD (Organization for Economic Cooperation and Development) isi are
radacinile in OEEC (Organisation for European Economic Co-operation)
fondat in 1947 cu scopul administrarii fondurilor americane si canadiene
in cadrul Planului Marshall pentru reconstruirea Europei dupa cel de al
Doilea Radzboi Mondial. OECD -ul s-a format din OEEC in 1961.
29.09.2007.

8 Consiliul Europei a fost fondat in 1949 pentru a dezvolta principiile comune
si democratice ale Europei bazate pe Conventia Drepturilor Omului.
Misiunea ei consta in primul rand in apararea drepturilor omului, a
democratiei parlamentare, precum si in promovarea identitatii europene
bazatd pe valori universale. Are 46 tari membre, din care 21 din Europa
Centrala si de est. http://www.coe.int/T/e/Com/about_coe/, 29.09.2007.
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Pentru a-si putea indeplini misiunea propusd, organizatia a realizat
numeroase programe in diferitele domenii a educatiei, contribuind
astfel la formarea noilor generatii in spiritul democratiei si
drepturilor omului. Cateva programe ale departamentului sunt:
Educatie pentru cetdtenie democraticd si drepturile omului,
Educatie interculturala, Predarea si invatarea istoriei Europei in
secolul al XX-lea (Learning and teaching about the history of Europe in
the 20th century), Politici lingvistice si infiintarea centrului de limbi
moderne europene din Graz, Programe de training pentru cadre
didactice.® In domeniul invitimantului superior si al cercetarii,
Consiliul Europei se concentreaza asupra obiectivelor precum
recunoasterea calificarilor, responsabilitatea publica pentru
invatdmantul superior si cercetare, managementul invatamantului
superior, si alte domenii relevante pentru stabilirea/sustinerea
formarii spatiului european al invatamantului superior in 2010.

Trecand in revistd profilul educational al organizatiilor men-
tionate mai sus, se poate defini dimensiunea europeand a educatiei
prin activitatile si programele acestora, insemnand acorduri
universale In privinta problematicilor etice emergente, colaborari
internationale pentru sustinerea cresterii economice si coeziunii
sociale prin promovarea calitdtii educatiei, educatiei pentru
cetdtenie democratica si drepturile omului, educatie interculturala,
promovarea diversitdtii lingvistice si a invatarii limbilor strdine.

Ce intelegem prin dimensiunea europeana a invatamantului
superior?

O definitie in contextul actual al Procesului Bologna/EHEA
Propunem o definire a dimensiunii europene a educatiei la
nivel conceptual in contextul Procesului Bologna trecand in

revista documentele de baza a procesului, adica declaratia de la

8 www.coe.int/T/E/Cultural %5FCo%2Doperation/education/, 29.09.2007.
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Bologna si comunicatele ministrilor din anii trecuti. O definite
mai ampld care sa cuprindd atat contextul politicilor educationa-
le, teoriile institutionaliste, actorii implicati, procesele decizionale
cat si rezultatele acestora, depaseste cadrul acestei lucrari, dar
este o perspectiva importantd pentru posibilele dezbateri despre
dimensiunea europeana.

Obiectivul numarul sase al Declaratiei Bologna este ,, Promo-
tion of the necessary European dimensions in higher education,
particularly with regards to curricular development, inter-institu-
tional co-operation, mobility schemes and integrated pro-
grammes of study, training and research” (Communiqué of the
meeting of European Ministers in charge of Higher Education in
Bologna, 1999:4)

La urmatoarea conferinta din Praga, 2001, ministrii ,called
upon the higher education sector to increase the development of
modules, courses and curricula at all levels with ‘European’
content, orientation or organisation. This concerns particularly
modules, courses and degree curricula offered in partnership by
institutions from different countries and leading to a recognized
joint degrees.” (Communiqué of the meeting of European
Ministers in charge of Higher Education in Prague, 2001:2).

Doi ani mai tarziu, la Intdlnirea din Berlin, ministrii au
raportat cd ,initiatives have been taken by Higher Education
Institutions in various European countries to pool their academic
resources and cultural traditions in order to promote the
development of integrated study programmes and joint degrees
at first, secondary at tertiary level. Moreover, they stressed the
necessity of ensuring a substantial period of study abroad in joint
degree programmes as well as proper provision for linguistic
diversity and language learning, so that students may achieve
their full potential for European identity, citizenship and
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employability.” (Communiqué of the Conference of Ministers
responsible for Higher Education in Berlin, 2003:6)

In Comunicatul din Bergen (The European Higher Education
Area — Achieving the Goals), promovarea dimensiunii europene
nu mai apare ca un punct tratat separat, ci ministrii doar
subliniaza importanta mobilitatilor studentilor si a cadrelor
didactice, realizarea fiind sustinuta si facilitatd de ei. ,We
reconfirm our commitment to facilitate the portability of grants
and loans where appropriate through joint action... We shall
intensify our efforts to lift obstacles to mobility by facilitating the
delivery of visa and work permits and by encouraging partici-
pation in mobility programmes.” (Communiqué of the Conference
of European Ministers Responsible for Higher Education, Bergen,
2005: 4).

Conform Comunicatul din Londra, elaborat la intalnirea din
2007, mobilitatea studentilor si a cadrelor didactice ramane un
element de baza al procesului creand , opportunities for personal
growth, developing international cooperation between indivi-
duals and institutions, enhancing the quality of higher education
and research, and giving substance to the European dimension.”
(Communiqué of the Conference of Ministers responsible for
Higher Education, London, 2007: 2)

Comunicatul din Leuven/Louvain din 2009, Declaratia din
Budapesta-Viena din 2010 si Comunicatul din Bucuresti din 2012 nu
mai contin explicit formularea dimensiunea europeand, ci se concen-
treaza pe aspectele compenentelor lor mentionate in comunicatele
anterioare, precum mobilitate, deschidere internationala, coope-
rare inter-institutionalad.®

8 Vezi Comunicatul din Leuven/Louvain-la-Neuve, 2009 http://www.ehea.
info/Uploads/Documents/Leuven_Louvain-la-
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Rezumand elementele mentionate in comunicatele de mai
sus, dimensiunea europeand a invdatamantului superior poate fi
definit prin obiectivele sale, care sunt:

e dezvoltarea/conceperea unor module, cursuri si curricule
la toate nivelele Invatamantului superior cu continut,
orientare sau organizare europeana;

e dezvoltarea cooperarilor internationale intre indivizi si
institutii si recunoasterea joint degrees;

e dezvoltarea structurilor de mobilitate si a programelor de
studiu integrate, a trainingurilor si a cercetarii;

e promovarea diversitdtii lingvistice si invatarii limbilor
straine;

¢ sustinerea dezvoltarii identitatii europene, cetateniei (euro-
pene) si a angajarii (carierei) studentilor, si a mobilitatii ce
creeaza oportunitati pentru dezvoltare lor personala.

In concluzie, se poate spune ci elementul central al dimen-
siunii europene este sustinerea si dezvoltarea mobilitdtii, ce da
»substanta” dimensiunii europene, si ca, prin gruparea acestor
obiective dupd subiectii posibilei implementdri, dimensiunea
europeand se desfdsoard la nivel institutional si individual. Din
raporturile de implementare ale obiectivelor Procesului Bologna,
reiese cd s-a pus accent pe realizarea obiectivelor la nivel
institutional, iar obiectivele referitoare la identitatea si cetatenia
europeand, precum si dezvoltarea personala (personal growth)
par sa nu aibd destuld ,substantd” pentru a fi implementate.
Acestea se desfasoara la nivelul individului: identitatea euro-
peand se poate forma pe baza stratificarii mai multor identitati
locale si personale ale individului; cetatenia europeana (in sensul

Neuve_Communiqu%C3%A9_April_2009.pdf, Declaratia de la Budapesta-
Viena, 2010, http://www .ehea.info/Uploads/Declarations/Budapest-Vienna_
Declaration.pdf, Comunicatul din Bucuresti, 2012, http://www.ehea.info/
Uploads/%281%29/Bucharest%20Communique%202012%281%29.pdf, 2.07.2014.
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de cetdtenie activd) presupune un ,stat” European si cunostinte
despre acesta (in privinta functionarii, culturii etc.), intelegerea
democratiei intr-un sens mai larg, ce implica intelegerea impor-
tantei cetatenilor in aceasta forma de guvernare, o formad de viata
in sensul lui Dewey® si vointa personald de a actiona.

Contextul politicilor educationale al CE/UE

Dimensiunea europeana al invatamantului superior intre
Procesul Bologna/EHEA si Strategia de la Lisabona

Procesul Bologna este un proces interguvernamental al cdrui
inceput formal dateaza din 19 iunie 1999 prin semnarea Declaratiei
Bologna de catre ministrii de educatie a 29 de tari europene. Azi
procesul uneste 47 de tdri, membre si non-membre ale Uniunii
Europene, dar toate membre ale Conventiei Culturale Europene®”

8 John Dewey, in Etica Democratiei, face diferenta Intre democratia Inteleasa
ca o simpla tehnica a alegerilor politice periodice si democratia ca forma
de viata ce e prezentd In toate unitatile societatii. Ea incepe In familie si
patrunde In contextul tot mai larg al societatii.

87 Conventia Culturald Europeana (European Cultural Convention) sustinuta
de Consiliul Europei este considerata primul instrument cultural pentru
sustinerea multilateralitatii si europenitatii de dupa cel de-al Doilea
Razboi Mondial. Elaborarea ei a avut loc in 1952, la cea de a patra intalnire
a Comitetului de Experti Culturali (infiintat In 1950), responsabili pentru
desfasurarea proiectelor culturale multilaterale, si a fost aprobat si semnat
in septembrie 1954 de Comitetul de Ministri (Comitee of Ministers) si de Adu-
narea Consultativa (Consultative Assembly), azi Adunarea Parlamentara.
Obiectivele Conventiei erau: 1. realizarea in viitor a intelegerii reciproce a
popoarelor europene si aprecierea mutuala a diversitatii culturale, si in
mod particular facilitarea mobilitatii persoanelor si a obiectelor culturale.
2. incurajarea contributiilor nationale la mostenirea culturala comuna a
Europei. 3.promovarea activitatilor culturale de interes european in asa fel
ca acestea sa pastreze cultura europeand (vezi 50 Anniversary of the
European Cultural Convention, http://www.coe.int/t/dg4/culturalconvention/
Origines_en.asp, 29.09.2007).
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ce coopereazd in mod flexibil incluzand organizatii internatio-
nale, asociatii europene reprezentand institutii de invatamant
superior, studenti, cadre didactice si angajatori. Privind dezvol-
tarea cooperdrilor internationale in invatamantul superior din
ultimii 40 de ani, trebuie mentionate cateva evenimente si statii
importante ce confera un background Procesului Bologna/EHEA.

Un astfel de eveniment important a fost si fondarea Comite-
tului Universitdtilor Europene®, a carei activitate a culminat in
trei conventii de echivalare: Conventia europeand a echivalarii
diplomelor (European Convention on the Equivalence of Diplo-
mas, 1953); Conventia europeand a echivalarii perioadelor de
studii universitare (European Convention on the Equivalence of
Periods of University Study, 1956) si Conventia europeana a recu-
noasterii academice a calificdrilor universitare (European Con-
vention on the Academic Recognition of University Qualifica-
tions, 1959).

Un alt pas important a fost incorporarea la initiativa Confe-
rintei Rectorilor Universitdtilor Europene a Comitetului pentru
Invitdmant Superior si Cercetare (Committee for Higher Educa-
tion and Research) in noua structura a Consiliului pentru Coope-
rare Culturala (Council for Cultural Co-operation), in 1962, al
cdrui obiectiv principal a fost promovarea mobilitatii studentilor
si profesorilor, ce s-a si realizat in forma unor proiecte de mobili-
tate (1974-1977). Dupa transformarea acestui comitet in Standing
Conference on University Problems (CC-PU) in 1978, obiectivul

8 Comitetul Universitatilor Europene (European Universities Commitee) a
fost fondat in urma intilnirii din 1952, in Haga, a responsabililor oficiali
pentru invatamantul superior din tarile Benelux, Franta si Marea Britanie.
Membrii sdi erau rectori din toate tdrile membre ale Consiliului Europei,
iar comitetul s-a transformat intru-un ONG, in Standing Conference of
Rectors and Vice-Chancellors of the European Universities.
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prioritar a devenit sustinerea cooperarilor inter-universitare prin
programe de training postuniversitar si a programului de
cooperare transfrontaliera regionald a universitatilor.

Dupa evenimentele istorice din 1990 CC-PU, ce a devenit
intre timp in 1993 Comitetul pentru Invitidmant Superior si Cer-
cetare (Higher Education and Research Committee, CC-HER), s-a
concentrat pe promovarea si dezvoltarea mobilitatii si a coope-
rarilor inter-universitare in cazul noilor state membre ale Consi-
liului Europei.®

Comisia Europeand reprezentand Uniunea Europeana® a de-
venit membru activ al Procesului Bologna doar in 2001, la
Summit-ul din Praga. Aici s-a decis ca gdzduitorii viitoarelor
conferinte sa fie tdrile care detin in acea perioada presedintia UE
si cd tot ei vor coordona si corpul profesional de monitorizare.

Un argument pentru aldturarea mai tarzie a UE la Procesul
Bologna este dezvoltarea strategiei proprii in domeniul politicii
educationale la nivelul Invdtdamantului superior, a Strategiei
Lisabona. Specialistii sunt de parere ca cele doua procese nu se

% Vezi Council of Europe, Forty years of European Cultural Co-operation,
under the supervision of Etienne Grosjean, (http://www.coe.int/t/e/
cultural_co%2Doperation/commun/40cceng.asp#P94_21503, 29.09.2007).

% n privinta politicii educationale a Uniunii Europene, ca organizatie multi-
nationala, trebuie mentionat ca obiectivele acesteia sunt de a asigura
calitatea si performanta unei educatii generale si profesionale, de a sprijini
si de a realiza o societate europeand bazata pe cunoastere, si cercetari
stiintifice performante.

Instrumentele acestei politici sunt diferite programe de actiune, directive
pentru recunoasterea diplomelor profesionale si universitare. Precum si
unele centre de date si de prelucrarea datelor internationale privind
educatia: ex. CEDEFOP, EURYDICE.

Organul central al coordindrii educatiei si a dimensiunii europene a edu-
catiei este Departamentul pentru Educatie, Cultura si Tineret a Comisiei
europene (Linsenmann, Ingo, Bildungspolitik, pp. 92-95.)
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saboteaza reciproc ci, dimpotriva, se sustin reciproc, iar obiec-
tivele lor sunt mai degraba complementare decat concurente’..

Dar pentru a intelege mai bine importanta acestor doua
procese si rolul acestora in dezvoltarea conceptului dimensiunii
europene a educatiei, propunem o scurtd relatare a perioadelor
decisive a politicii educationale a Comunitatii Europene si a
Uniunii Europene.

Dezvoltarea politicilor educationale din cadrul CE incepand
din anii "60 s-a orientat spre programe cu caracter distributiv. O
prezentare clard cronologicd ne ofera Aristotelis Zmas in lucrarea
sa, Europdische Bildungspolitik: Grenzen und Modglichkeiten
unter dem Kriterium der regulativen Idee der Bildung.

Conform prezentdrii lui, prima etapd se restrange pe peri-
oada din 1957-1967 in care apar Inceputurile activitatilor politicii
educationale, precum recunoasterea reciproca a diplomelor (in
cele sase tari) in domeniul studiilor de medicind, stomatologie,
farmaceutica si arhitectura.

Etapa a doua incepe cu conferinta din Haga a celor sase tari
fondatoare, 1969, si este caracterizata prin tematizarea rolului
educatiei in integrarea europeana. In 1976 s-a lansat Programul
de actionare pentru cooperare in domeniul educatiei, avand
obiective precum actiuni comune in spatiul invatdmantului
superior, perfectionarea predarii limbilor strdine, intensificarea
informarii si cooperdrii reciproce intre sistemele nationale de
educatie. In 1975 a fost fondat CEDEFOP (European Centre for
the Development of Vocational Trening) pentru a sustine, a
promova si a dezvolta educatia profesionala si programe de

1 Halasz, Gabor: Lisszabon és az egyetemek: az Eurdpai Uni6é formaldédd
felsGoktatasi politikaja, p. 3. (http://www.oki.hu/halasz/letoltheto_tanul
manyok.html, 01.08.2007)
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training in acest domeniu in tdrile CE. Cu patru ani mai tarziu
Comisia Europeana si statele membre au infiintat EURYDICE
(The information network on education in Europe) cu ajutorul
cdreia au fost elaborate rapoarte despre politicile, structurile si
specificul diferitelor sisteme educationale. Din 1995, Eurydice a
devenit parte integrala a programului de actiune educational
comunitar, Socrates.

Cea de a treia etapd are ca moto ,, The Europe of citizens”, si
se concentreazd asupra obiectivului de apropiere a ideii comuni-
tatii europene de cetdteni, creandu-le posibilitati de a trdi in, de a
experimenta personal spatiul vietii europene. Cu acest scop s-au
infiintat numeroase programe, de exemplu: Programul Comett,
care sprijind colaborarea dintre sfera universitara si cea econo-
micd; Erasmus/Socrates — e programul cel mai popular si ofera
posibilitatea mobilitatii studentilor; Petra — se concentreaza
asupra formadrii profesionale a tinerilor; Lingua — promoveaza
dezvoltarea cunostintelor de limba straina; Tempus — are ca
obiectiv intensificarea relatiilor In domeniul educatiei intre tarile
Europei centrale si de est si tarile Uniunii Europene; Jugend fiir
Europa/Youth for Europe — prin contactarea diferitelor organi-
zatii de tineret din diferite tari, da posibilitatea de a cunoaste
modul de viatd si cultura din alte tari; Iris — promoveaza for-
marea profesionald a femeilor; Helios — da posibilitati persoanelor
handicapate pentru calificare profesionala.

Etapa a patra incepe cu Tratatul de la Maastricht (1992), ale
carui articole 126, 127, 128 pun bazele unei politici educationale
ale Uniunii Europene. Conform articolului 126, comunitatea
vizeaza dezvoltarea educatiei prin contributia comuna a statelor
membre, prin accentuarea dimensiunii europene in educatie, prin
intensificarea colabordrii intre diferitele sisteme educationale si a
schimbului de experientda. Conform articolului 127, comunitatea
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europeanad are dreptul de a exercita o politica comuna in dome-
niul formadrii profesionale, iar conform articolului 128, comuni-
tatea contribuie la pastrarea specificului cultural al fiecarei tari,
accentuand iIn acelasi timp si mostenirea culturala comuna.
Politica educationala si culturala a UE este una limitatd, deoarece
se bazeazd pe principiul subsidiaritatii ce consta in responsabili-
tatea statelor membre pentru deciziile referitoare la continutul
educational si formarea sistemului educational, precum pentru
managementul varietatii lingvistice si culturale®.

In urma acestei scurte prezentiri a dezvoltarii politicii
educationale europene se poate trage concluzia ca educatia a fost
consideratd de la bun inceput parte a politicii economice si a celei
de angajare, iar armonizarea s-a referit in primul rand la trainin-
guri, educatie profesionald, educatie generald si recunoastere a
diplomelor in anumite domenii. Paralel cu dezvoltarea caracteru-
lui economic al educatiei s-a dezvoltat si unu cultural, vizand
»dimensiunea europeana”. Ne referim aici la programul Europa
cetatenilor, ce avea ca obiectiv constientizarea in sfera publica a
background-ului comun european al vietii cotidiene, care poate
sustine formarea identitatii europene. Azi acest slogan politic da
numele unui program de mare anvergura ,Europe for citizens”
2007-2013%, ce sustine Uniunea prin instrumentul promovarii
cetdteniei active europene. Acest program rdspunde la nevoia de
a fortifia participarea cetatenilor la constructia Europei si pune

%2 Zmas, Aristotelis, Europiische Bildungspolitik: Grenzen und Moglichkeiten unter
dem Kriterium der requlativen Idee von Bildung, Eitorf, Bonn, 2002, pp. 81-93.

% Implementarea acestui program este supervizat de Citizenship team al
Agentiei Executive pentru Educatie, Audiovizual si Cultura (Education,
Audiovisual and Culture Executive Agency, EACEA), ce opereaza sub
supravegherea a doud Directorate Generale: DG Education and Culture
(EAC) si DG Information Society and Media (INFSO).
http://eacea.ec.europa.eu/index.htm, 29.09.2007.
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accentul pe fundatii politice europene, organizatii a societatii
civile, infratirea oraselor etc.

Ca o continuare a acestei cronologii, Strategia Lisabona se
poate interpreta ca cea de-a cincea etapa a politicii educationale
europene ce introduce schimbari majore. In 2000, la summitul din
Lisabona, politica educationald nu a mai fost considerata doar ca
o componenta a politicii de angajare, ci s-au stabilit si cateva
obiective in domeniul Invitdmantului Superior si o alocare a unui
buget mai mare pentru realizarea acestora.

Documentul de bazd al strategiei este comunicatul Comisiei
intitulat Mobilising the brainpower of Europe: enabling universi-
ties to make their full contribution to the Lisbon Strategy ce
provine din consultdrile cu stakeholderi. Comunicatul Comisiei
din 2003 este intitulat The role of the University in the Europe of
knowledge. Conform acestui document , Europe must strengthen
the three poles of its knowledge triangle: education, research,
innovation. Universities are essential in all three. Investing more
and better in the modernisation and quality of universities is a
direct investment in the future of Europe and Europeans”®.
Agenda de modernizare contine trei elemente cheie attractive-
ness, governance si funding.

Atractivitatea si obiectivele secundare ale ei precum diferen-
tierea dintre calitate si excelentd, imbunatatirea comunicarii
dintre universitati si societate in privinta ,valorii produsului”
universitatii etc. sunt cele mai apropriate de obiectivele
Procesului Bologna, celelalte doua obiective guvernanta si finan-
tare, nefiind comune cu cele ale Procesului Bologna®.

% Comunicatul Comisiei: Mobilising the brainpower of Europe: enabling univer-
sities to make their full contribution to the Lisbon Strategy, 20.04. 2005, p. 2.

% Halasz, Gabor, Lisszabon és az egyetemek: az Eurdpai Uni6é formaldédod
felsGoktatasi politikdja, p. 6 (http://www.oki.hu/halasz/letoltheto_tanul
manyok.html, 01.08.2007).
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In concluzie, putem spune ci reforma actuali al invitiman-
tului superior este marcat de doud linii de actiune — Procesul
Bologna (context global/international) si Strategia Lisabona
(context european/UE) — ce se Imbina si se sustin reciproc si pot fi
interpretate ca o continuare a unor politici educationale formate
dupa cel de-al Doilea Razboi Mondial, iar tdrile membre al UE au
de implementat ambele dimensiuni (Bologna si Lisabona) ale
reformei.

In cazul statelor care s-au aldturat Procesului Bologna dar nu
sunt state membre ale Uniunii Europene se poate pune intreba-
rea: ce inteleg ei prin cetatenie europeana in contextul Procesului
Bologna?

in privinta oportunitatilor create de mobilitate pentru dezvol-
tarea personala a studentilor este dificil de definit exact la ce se
refera aceasta. Ar fi posibil sd se refere la dezvoltare carierei lor,
sau la dezvoltarea personalitatii in cadrul procesului de persona-
lizare, sau chiar la ambele aspecte. Din cauza acestei neclaritati
este dificil de stabilit o metodd adecvata pentru a monitoriza/con-
trola realizarea acestui obiectiv.

Dezvoltarea modulelor, cursurilor si curriculelor cu continut,
orientare sau organizare europeand la toate nivelele invataman-
tului superior ar putea s devind suportul formarii identitatii si
cetateniei europene, bineinteles in limitele educatiei institutiona-
lizate ce are anumite bariere. Implementarea acestui obiectiv
implicd nevoia clarificarii posibilului continut si orientarea euro-
peana a cursurilor si modulelor.

Educatia pentru democratie si educatia interculturala (reali-
zatd in forma diferitelor programe ale Consiliului Europei) poate
contribui la gasirea/conceperea , substantei europene”, iar meto-
dele sale de implementare la realizarea obiectivelor la nivel
individual.
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Conturarea dimensiunii europene implicd o sumarizare a
valorilor normative care stau la baza unei identitati comune
europene.

In acest sens, in cazul celor doud procese de reforma (Procesul
Bologna si Strategia Lisabona) ori se pune problema diferentierii
intre valorile promovate in conceptia tarilor membre al UE (cei
care implementeaza si obiectivele Strategiei Lisabona) si valorile
promovate de tdrile non-bembre ale UE, ori o implicare a unor
concepte universale care sa poate fi acceptate de toate statele
participante al Procesului Bologna. Dar in acest ultim caz ceea ce
s-ar putea considera specific dimensiunii europene ar fi inlocuit
cu o dimensiune universala.

O clarificare a dimensiunii universale Tnsa necesita o abor-
dare a teoriei educatiei, mai exact spus a conceptului de educatie
cosmopolita.

Abordare a teoriei educatiei

Inainte de a prezenta conceptul educational cosmopolit si ce
intelegem azi prin acest termen, voi prezenta pe scurt dezvoltarea
istorica a idealului cosmopolit.

Ideea colectiva cosmopolita (Weltbiirgertum) a aparut in
Grecia anticd, iar adeptii acestei idei erau numiti kosmopolites. O
prima forma radicala a acestei idei apare in filosofia scolii cinice®,
care s-a distins prin manifestdri sfidatoare la adresa conventiilor
sau normelor sociale. Ea pledeaza pentru viata naturala,
apropiata de animalitate, si acuza normele impuse conventional,

care sunt Impotriva firii umane. Cosmopolitismul lor consta in

% Scoala cinica a fost o scoala filosofica greaca Intemeiatd in a doua jumadtate
a secolului al V-lea 1.Hr. de Antistene, un discipol al lui Socrate. Printre
reprezentantii cinismului sunt Antistene, Diogene, Crates, Monimos.
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identificarea cinicilor cu universul cosmic.” In urma cuceririlor
lui Alexandru cel Mare, viziunea grecilor asupra lumii si a cul-
turii s-a largit si s-a diversificat, imbogatind astfel si ideea cosmo-
polita. Stoicii®® adauga la viziunea cinica a ideii cosmopolite bazele
morale ale acesteia.

O altd forma al idealului cosmopolit antic se regdseste si in
,Ppax romana” a Imperiului Roman. Acest model de ordine inter-
nationald, care se baza pe norme juridice si etice, caracterizat de
ordine si eficienta politico-administrativa a facut posibil ca cca. 60
de milioane de oameni din culturi numeroase si diferite sa
trdiasca Impreund in pace.

O a doua epoca, care s-a dovedit a fi prielnicd dezvoltdrii
unor noi forme ale idealului cosmopolit, a fost cea a Renasterii.
Descoperirile geografice si cele ale stiintelor naturii au conferit
viziunii asupra lumii si existentei umane o dimensiune globala.
Ideile umaniste (omul universal) si fratiile academice si univer-
sitare au dus la formarea ideii unei elite intelectuale laice, ce se
bucura de o mobilitate nemaipomenita pana atunci. (De exemplu
mobilitatea studentilor, profesorilor, artistilor, mestesugarilor).

Cea de-a treia generatie de cosmopoliti reiau in epoca Ilumi-
nismului ideea umanista si accentueaza ideea de umanitate, preo-
cupandu-se de istoria si viitorul umanitatii. Filosofii iluministi
asimileaza ideile cosmopolite ale epocilor anterioare si le imboga-
tesc cu un mod de gandire stiintific. Teoria stiintificd cuprinde in

7 Ute Wallisch-Langlotz, Globale Bildung durch lokale, regionale, nationale und
transnationale Erziehung, Herbert Utz Verlag, Miinchen, 2000, p. 195.

% Stoa este o scoald filosofica fondatd de Zenon din Citium, In Atena, in jurul
anului 300 1. Hr. In centrul invatiturii stoice sti morala derivata din insesi
legile naturii, iar acceptarea acestei evidente Impaca binele cu raul si
compenseaza nefericirea. Chiar mai mult, stoicismul recomanda iubirea
fata de oricare alte fiinte.
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aceasta epocd si pedagogia, care devine obiectul dezbaterilor
stiintifice si astfel o stiintd autonoma. Tocmai aceastd premisa
face posibila elaborarea unui concept educational cosmopolit, in
care morala, desfasurarea individualitatii, responsabilitatea pen-
tru viitorul umanitatii, iubirea aproapelui si a tuturor oamenilor,
locul omului in univers sunt teme centrale. Sustinatorii acestui
concept sunt J.G. Herder, ].H. Pestalozzi, Schiller, Goethe si Kant.

W. von Humboldt si Fr. Schleiermacher au incercat, in con-
ceptia lor educationald neoumanistd, sa imbine conceptul educa-
tional cosmopolit, care asigura posibilitatea dezvoltari puterii
spirituale ale individului, cu cel national care arata locul si rolul
individului in societate, In natiune. Dar odata cu raspandirea si
fortificarea ideologiei nationaliste de-a lungul secolului al XIX-lea
si In prima parte al secolului al XX-lea, conceptul educatiei
nationale — ba chiar nationaliste (de exemplu educatia national-
socialista) - si elaborarea diferitelor sisteme educationale
nationale ajung In prim-planul atentiei, stiintei, politicii, pe cand
educatia cosmopolita este restransa.

Contextul istoric de dupa cel de-al Doilea Rézboi Mondial a
favorizat, prin fondarea unor organizatii supranationale ce au
facut posibil realizarea unei Uniuni Europene, o criticd asupra
conceptului national si reactualizarea conceptului cosmopolit al
educatiei. Pe plan ideatic, cosmopolitismul este inteles azi ca un
termen opus nationalismului, iar pe planul manifestarilor e
inteles ca un sinonim pentru multiculturalism, implicand ideea
tolerantei, acceptdrii diversitatii si a identitatii multiple. Prin ea
localul devine trans-local, regionalul trans-regional, nationalul
trans-national si global. Pedagogia a reactionat la acest proces in
SUA, Canada cat si in Europa incepand din anii 1970 prin
elaborarea unor noi concepte educationale precum educatie
pentru pace, educatie interculturala, educatie cetateneasca si
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pentru democratie.”” Toate aceste concepte au In comun trei
aspecte:

e aspectul universal, care se refera la recunoasterea valorilor
umaniste — prin recunoastere drepturilor omului si a
demnitatii umane —, la identificarea cu o familie globala, la
asumarea unei raspunderi globale in privintd ecologics,
economica etc.;

e aspectul pluralitatii, inteles ca perspective multiple
(actionarea din perspectiva globala la nivel local, regional,
national) si ca pluralism cultural ce implica toleranta,
cooperarea, studii culturale etc,;

e aspectul pacific, referitor la rezolvarea conflictelor fara
violental®.

In concluzie putem constata ci in ideea dimensiunii europene

a educatiei se regasesc elementele educatiei cosmopolite care au
fost adaptate noului context istoric si, prin urmare, dimensiunea
europeana se largeste de fapt la o dimensiune globala.

Luand in considerare contextul crizei identitatii europene
reflectatd si in criza democratiei si culturii europene creionate in
capitolul 3.1., putem formula suspicioasa intrebare, daca ,nevoia
implementarii dimensiunii europene a invatamantului superior
pentru formarea identitatii europene” nu este doar un instrument
de a acoperi un gol de legitimare a proceselor de reforma? Aceasta
problematica urmeazad sa fie dezvoltata in capitolul urmator.

La inceputul acestui capitol am propus o creionare a concep-
tului de dimensiune europeand, interpretand-o ca pe o parte a
procesului de europenizare, ca pe o rezumare a valorilor incorpo-

rate In educatie si in universitate de-a lungul istoriei europene.

% Ute Wallisch-Langlotz, Globale Bildung durch lokale, regionale, nationale und
transnationale Erziehung, Herbert Utz Verlag, Miinchen, 2000, p. 36.
100 Jbidem, p.37.
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Pentru cda o astfel de interpretare are riscul de a fetisiza
valorile culturale incluse, ba chiar sa devina o ideologie, consider
importantd si prezentarea unei abordari critice a acestui concept,
vazut prin prisma teoriilor lui Horkheimer, Adorno, Habermas,
Richard Miinch si Konrad Paul Liessmann. In acest sens dimen-
siunea europeana a educatiei poate fi interpretatd drept conceptul
educational transnational al culturii globale.

In ceea ce urmeaza, voi prezenta, asadar ambele interpretéri
printr-o abordare filosofica.

3.2.2. Abordare filosofica a dimensiunii europene a educatiei

O interpretare a dimensiunii europene considerata ca o parte
a procesului de europenizare, ca o sumarizare a valorilor incor-
porate In educatie si In universitate de-a lungul istoriei europene,
necesita revenirea la ceea ce considerdam specific european in
cultura europeana.

Friedrich Nietzsche considera elementele cele mai specifice
culturii europene ca fiind cultura intelectuala bazata pe rationa-
lism si pe spiritul liber al persoanei. in randul caracteristicilor
culturii europene, Richard Coudenhove-Kalergi a subliniat ca cea
mai de seama este individualismul miscat de iubirea de libertate
si lupta pentru libertatea persoanei.

La randul lui, Joseph Ratzinger defineste specificul european
prin mostenirea greacd, cea crestind, cea latind si cea a epocii
moderne.

Andrei Marga, considerand cultura incorporarea ideilor filo-
sofice, a simbolurilor artistice, a teoriilor stiintifice In forme ale
trdirii sociale ale vietii umane, defineste specificul european prin
delimitarea subsistemelor societatii. Subsistemele diferentiate
prin aspectul performantei lor specifice sunt tehnica de productie,
economia, administratia, politica, cultura spirituala, care au la
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baza lor actiuni specifice precum, competenta de productie,
comportamentul economic, indemanarea administrativa, actiunea
politica, ingrijirea culturii spirituale.

Specificul european prezent in subsistemele societatii devine
vizibil prin prisma conceptului stiintei, inteleasa drept cunoastere
a cauzelor finale ale lucrurilor si pusa in serviciul rezolvarii de
probleme tehnice. Acest concept al stiintei devenind un motor al
modernitatii a influentat profund cultura europeand, conducand-o
in modernitate si ca urmare in societatea actuala a cunoasterii.

Stiinta moderna a naturii, care a contribuit la dezvoltarea
tehnologica a societatii moderne in subsistemul tehnicii de pro-
ductie si In cel economic, urmdreste principiul randamentului,
astfel Incat crearea tehnicii de productie si a noilor nivele ale
competentei tehnice se realizeaza printr-un consum minim al
inputului si prestatia maxima a outputului.

Libertatea individului alaturat culturii dreptului a devenit si
ea un concept de baza al culturii europene, conform caruia liber-
tatea individuald este conceputa ca autonomie, iar drepturile la
libertate si cele cetdtenesti se leaga cu imaginea omului in calitate
de cetdtean, care isi asigurd ,, bunuri fundamentale”, precum viata,
libertate, proprietate. Autonomia individului insa nu implica doar
sfera privata a acestuia, ci precum spunea Kant, acest termen
compus din ,,auto” si ,nomie” are intelesul de ,a-ti da legea”, iar
fiindca legea are un caracter general, ce se refera la o comunitate,
la o societate, autonomia implica si termenul sferei publice!®.

Cultura spirituald isi are si ea rolul marcant in formarea cul-
turii europene. Ea implica nu numai o spiritualitate interiorizata
si trdita departe de lumea sociald, economica si politicd, ci si o

spiritualitate bazata pe cultura cercetdrii, a cunoasterii sistematice

101 Vezi Andrei Marga, Filosofia unificirii europene, pp. 332-337.
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realizatd prin ,comunicarea continud a reflexivitatii intelectuale si
a problemelor trairii umane ale vietii”1%2.

Precum cultura spirituald este trasata de traditia europeana,
iar In incercdrile de a surprinde specificul european se invoca, pe
baza acestei traditii, numeroase si diferite elemente, e greu de
specificat care sunt particularitdtile intr-adevar europene.

Tocmai din cauza aceasta discutia asupra specificului euro-
pean se poate purta mai precis in jurul unor concepte-pivot cum
sunt conceptele adevarului (ca o valoare fundamentala inteleasa
ca o corespondenta dintre starile de fapt si propozitii), cunoasterii
(cdutand rezolvarea problemelor de viata ale oamenilor), rationa-
litatii (bazandu-se pe calcul si rezultatele acesteia), dreptului (ca un
ansamblu de reguli generale), autonomiei individului (inteleasa ca
libertatea individului), sferei publice (sferd a dezbaterilor publice,
unde se stabileste vointa politica), persoanei umane (ca individua-
litate care cautd sa-si gaseascd un sens superior propriei vieti).!

In concluzie, putem spune ci suntem europeni prin aparte-
nenta noastra la cultura europeand, participand la crearea tehnicii
de productie, la crearea noilor nivele ale competentei tehnice
bazate pe stiinta, ludnd in considerare importanta practica a prin-
cipiului randamentului, creand o societate care are o administra-
tie eficienta, corespunzand principiului randamentului, respec-
tand si aplicand cultura dreptului, promovand dezbaterea publica
unde se stabileste vointa politica, realizand o comunicare
continua a reflexivitatii intelectuale si a problemelor trdirii umane
ale vietii noastre.

Pe baza definirii specificului european se poate defini si
dimensiunea europeana a educatiei, care astfel se poate considera

102 Ibidem, p. 336.
103 Jbidem, pp. 332-337.
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o oglindire a elementelor specificului european in conceptul de
educatie.

Conceptul de educatie este unul strans legat de existenta
umana si a fost/este tematizat in forma de concepte, metafore etc.
in toate traditiile a gandirii omului despre sine. Educatia tine de
cdutarea raspunsului omului la intrebarea referitoare la scopul si
obiectivul formarii de sine si a formdrii umane in general. In
sensul acesta specificul european, si implicit dimensiunea euro-
peand, pot fi considerate modul formadrii de sine al persoanelor
care apartin culturii europene.

Sensul de baza al conceptului de educatie folosit astazi,
precum reiese din prezentarea conceptelor de Erziehung si
Bildung din capitolul 1, s-a conturat in linii mari in secolele XVIII-
XIX 1n urma abordarilor iluministe, neo-umaniste, idealiste. De
atunci educatia (Bildung) inseamna atat procesul de formare al
omului intreg, cat si rostul si obiectivul existentei umane.

Kant considera ca educatia moralad (termenul folosit de Kant
este ,,educatia practica”) conduce la implinirea omului moral, care
este capabil sd ia decizii autonome si sa actioneze pe baza
imperativelor sociale interiorizate si voluntar asumate. Kant crede
in puterea imensa a educatiei, cd omul devine om doar prin educa-
tie si, chiar daca aceasta educatie este una ideald, care in conditiile
epocii lui nu era realizabila, este importanta pentru a conduce ge-
neratiile urmdtoare spre perfectionarea si implinirea umanitatii.'*

Wilhelm von Humboldt considera esenta educatiei fiind
indeplinirea menirii fiintei umane, care este dezvoltarea maxima
si proportionald a puterilor sale intr-un intreg. Premisa cea mai
importanta a acesteia este in primul rand libertatea si, in al doilea
rand, diversitatea situatiilor, ce depinde de libertate.

104 Jbidem, p. 700.
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Nietzsche descrie un proces de transformare a fiintei umane
catre autenticitatea ei, care poate fi numit si unul de educare, mai
exact auto-educare, chiar si in sensul de Bildung, de formare a
omului intreg. Astfel se poate deduce ca educatia, conferindu-i
un sens mai larg, este un proiect de viata al individului pentru a
deveni ceea ce este. In termenii lui Nietzsche acesta inseamn o
auto-depadsire continua.

Un laitmotiv al diferitelor concepte educationale (prezentate
in capitolul 1 si 2) este dualitatea fiintei umane, omul avand doua
naturi — una naturala si una sociala, fiind cetatean al doud lumi —
al lumii spirituale si al lumii fizice, care redau imaginea fiintei
umane situate intre transcendent si materie.

Vizualizand aceste doua laturi ale fiintei umane putem trasa
doua axe, una verticala si una orizontala. Planul vertical desem-
neaza procesul de individualizare, dezvoltarea individuald catre
virtuti, moralitate absoluta, divinitate, transcendent (conform
diferitelor abordari), iar cel orizontal implica procesul de sociali-
zare a fiintei umane, integrarea ei in mediul Inconjurator fizic,
social, sistemic administrativ (ce tine de istorie prin temporalitate
si spatialitate). Unele abordari educationale se concentreazd mai
mult pe un plan, neglijandu-1 pe celdlalt, dar cert este ca precum
verticalul si orizontalul, internul si externul se definesc reciproc si
sunt complementare unul altuia, tot astfel conceptul de educatie
are In mod obligatoriu cate un punct tangential in ambele planuri.

La fel cum in cazul fiintei umane este importanta o armoni-
zare a celor doua laturi, fapt ce sustine atat dezvoltarea indivi-
duald cat si cea a societatii, tot asa in cazul conceptului de
educatie este importantd armonizarea componentelor sale.
Consider ca afirmatia lui M. Mendelssohn transpusa in societatea
actuald este In continuare valabila: gradul de educatie al unei
natiuni (societati) este redat de masura in care este armonizata
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menirea omului ca individ (dezvoltarea individualad) cu starea
sociald a natiunii (dezvoltarea societatii).

Aceasta dualitate este o caracteristica constantd a conceptului
de educatie care Intr-o perspectiva istoricd revine in diferite epoci
in forma diferitelor concepte educationale.

In cautarea valorilor ca stau la baza culturii europene si ce se
reflectd in educatia europeand, Manfred Fuhrmann!® a realizat o
vastd cercetare a traditiei educationale europene. El a diferentiat
doud notiuni de baza complementare ale acestei traditii, precum
ideea formadrii intelectuale (Bildungsidee) si canonul educational
(Bildungskanon), prin investigarea relatiei dintre educatie si
cultura.

Termenul Bildung, precum reiese si din capitolul 1, se refera
la formarea individuala, la acea forma spirituala prin care indi-
vizii 1si aproprie cultura.

Canonul in sens larg inseamna nu doar lista de texte sacre
care se bucurd de autoritate deplina in cadrul religiei, ci o selectie
valorica dainuitoare dintr-un intreg ce este alcatuit, de catre ins-
tante autorizate, din sirul de idei, opere etc. in cazul Bildungs-
kanon-ului nu Bildung (ideea educatiei, formarii) este intregul, ci
cultura. Relatia dintre acesti doi termeni — Bildung si cultura —
este inteleasd in termenii filosofiei platoniciene, adica Bildung
reprezinta numerosii indivizi, intelectuali facand parte din sfera

105 Manfred Fuhrmann (23.06.1925-12.01.2005) dupa studii profunde de filo-
logie clasica, drept, filozofie si teologie a devenit profesor de filologie
clasica la universitétile din Freiburg, Kiel, Konstanz, precum membru al
Academiei Stiintifice din Heidelberg. Activitatea sa stiintificA se concen-
treaza printre altele asupra temelor: ideea si traditia educatiei europene,
precum canonul educational ca formator al identitatii europene. Opere
printre altele: Europas fremd gewordene Fundamente (1995), Der europdische
Bildungskanon (1999), Bildung. Europas kulturelle Identitit (2002).
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lucrurilor perceptibile, iar cultura este abstractul din sfera
ideilor.!% Bildung reflecta doar o parte a culturii, fapt ce arata si
continutul canonului educational, al formadrii spirituale care este
marcat puternic de trei momente culminante ale educatiei
europene din epoci diferite — reforma carolingiana a educatiei din
Evul Mediu; umanismul si Reforma, dintre care face parte
neoumanismul si noile forme de invatdamant aparute in urma ei.
Aceste culmi ale istoriei educatiei europene pot fi considerate ca
niste centre din care pornesc siruri intregi de reactii, evenimente,
idei, toate formand tesutul canonului educatiei.

Fuhrmann trece in revista diferitele domenii ale traditiei
culturale europene in care s-au realizat canoane, ale caror
continut serveste ca baza pentru canonul educatiei, acestea fiind
domeniile literaturii, filosofiei, istoriei, teatrului, muzicii, artelor
plastice, matematicii si stiintelor naturii. El mai adauga acestei
liste canonul cunostintelor lexicale si al cunostintelor ,,conver-
satiei” (retoricii), precum calatoria in scop educational.

Fuhrmann subliniazda importanta pregatirii experientei de
viatd a tinerilor In forma transmiterii cunostintelor practice si a
educatiei morale, care permite aplicarea responsabild a cunostin-
telor practice in viata cotidiana.!”” Reflectand asupra schimbarilor
contemporane ale conceptului de educatie, el militeazd pentru
reinstalarea unui canon educational si pentru revenirea la valorile
educatiei umaniste.

Dacd vom cauta valorile care stau la baza unei identitati
comune in spatiul invatdamantului superior european, le vom gasi

in insesi ideea universitdtii, pe baza functiilor acesteia. Precum

106 Manfred Fuhrmann, Bildung. Europas kulturelle Identitit, Reclam, Stuttgart,
2002, pp. 34-39.
107 Tbidem, pp. 215-216.
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reiese din descrierea conceptului de universitate, din capitolul 1,
si a diferitelor aborddri filosofice prezentate in capitolul 2, func-
tiile principale ale universitatii sunt: predarea, concentrandu-se
pe de o parte pe transmiterea cunostintelor de specialitate, iar pe
de alta parte pe o sensibilitate contextuala a practicii bazata pe
ratiune si critica constructiva; cercetarea, servind dezvoltarea
societdtii si a umanitatii pe baza unei autoreflectii morale; relatia
universitdtii cu societatea, printr-o constientizare a responsabili-
tatii politice, economice, culturale a stiintei.

Frans van Vught considera universitdtile europene pand in
secolul al XVIII-lea drept institutii europene care reflectd valorile
libertatii intelectuale si ale unei comunitdti academice fdrd gra-
nite, si In acest sens, le considera simboluri ale dimensiunii euro-
pene formulatd prin prisma politicilor de educatie superioara
europene actuale.!%

Problema centrala a specificului european, precum a concep-
tului de educatie si In mod implicit si a dimensiunii europene a
educatiei este pierderea echilibrului dintre elementele lor interne.

Ceea ce in cazul specificului european este o dezechilibrare a
relatiilor reciproce dintre elementele tehnicii de productie, econo-
miei, administratiei, politicii si culturii spirituale cauzata de ras-
pandirea modelului gandirii economice, care s-a infiltrat tot mai
puternic in subsistemele politicii si a culturii spirituale, in cazul
conceptului de educatie intalnim o dezechilibrare a relatiilor reci-
proce dintre procesele ei de baza — individualizare si socializare.

Teoria critica a lui Max Horkheimer si Theodor Adorno
descrie acest dezechilibru, adoptand , materialismul filosofic, in

108 Frans van Vught, ,,Universities and the European Dimension”, in J. Enders,
F. van Vught (ed.), Towards a cartography of higher education policy
change, CHEPS, Twente, 2007, pp. 239-243.
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care se oglindeste autonomia pe care fortele economice au
dobandit-o fata de om, dependenta tuturor grupurilor sociale de
legile aparatului economic si reducerea materialismului la gan-
duri si aptitudini practice”!%.

Criticand ratiunea instrumentala in Dialektik der Aufklarung,
Horkheimer si Adorno formuleaza teza ca esecul Iluminismului
std chiar in ,ratiunea instrumentald” a gandirii sale. Scopul mai
cuprinzator al Iluminismului este de a ,elibera oamenii de frica si
de a-i face stapani” prin ratiune, de a dobori imaginatia prin
cunoastere. Astfel, accesul la lumea odinioara mitica este luminat
de ratiune, este ,dezvrajitd”, omul incercand sa stapaneascd
natura. Doar cd natura nu este doar o materie prima, din ea face
parte si natura umand care conferd baza realizdrii de sine a
omului. Cel care neaga natura se expune riscului de a-si periclita
propria sa existenta.''’ Stapanirea naturii cu ajutorul tehnicii
moderne nu a schimbat doar relatia omului fatd de mediul sau
natural, ci si caracterul relatiilor interumane. Autorii formuleaza
teza ca ,omul plateste pentru cresterea puterii sale cu instrainare
fata de lucrurile stapanite”.!!!

Acest proces de instrdinare este descris de Horkheimer si in
,Zur Kritik der instrumentellen Vernunft”. El considera ca abs-
tractizarea este unealta prin care logica este ,divortatd” de masa
lucrurilor, care astfel isi pierd unicitatea si devin usor de instru-
mentalizat. Aceasta este schema gandirii instrumentale pe care
individul o intelege (astdzi) ca ratiune care organizeaza perspec-
tiva obiectiva asupra lumii.'? Prin aplicarea uniformizdrii gandirii

109 Andrei Marga, Introducere in filosofia contemporand, p. 228.

110 Th. W. Adorno, , Dialektik der Aufkldarung”, in Gesammelte Schriften, Bd.
3, Suhrkamp, Frankfurt am Main, 1997, pp. 19, 73.

1 Jdem, p. 25.

112 Max Horkheimer, ,,Zur Kritik der instrumentellen Vernunft”, in Gesammelte
Schriften, Band 6, Fischer Verlag, Frankfurt am Main, 1991, p, 70.
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asupra oamenilor se ajunge la posibilitatea manipularii acestora.
Astfel stapanirea stiintifica a lumii se intoarce impotriva subiec-
tilor care gandesc, iar oamenii iIn cadrul sistemului industrial,
economic devin doar obiecte. In aceste conditii in locul omului
capabil de autodeterminare (Miindigkeit, in sensul lui Kant) apare
interesul politic si economic de a manipula constiinta oamenilor!*>.

In urma degradirii ratiunii emancipatoare care st in slujba
omenirii, la ratiunea instrumentald care este un instrument de
calcule in favoarea scopurilor egoiste, devine vizibild logica
dialecticd a Iluminismului, ajungand de la libertatea fata de
opresiune la opresiunea libertatii si la perfectionarea tehnologica
a tuturor structurilor de putere existente. Adineaori Iluminismul
stdpanea miturile, pentru ca in prezent el insusi sa devinad un mit,
mai exact ca ratiunea instrumentald sa , vrdjeascd”, sa stapaneasca
societateall.

Dialectica Iluminismului este o teorie a unei civilizatii in curs
de prabusire. Horkheimer si Adorno considera fascismul, comu-
nismul, industria culturala a societatii capitaliste ca fiind expri-
mari ale aceleiasi boli decadente a societatii, care distruge sensul
general al realitdtii prin manipulare si distruge actiunea creatoare
al omului prin dezvoltarea industriei culturale, creand cultura de
masa. Autorii au catalogat comportamentul maselor educate
,tehnologic”, care nu se opun despotismului si ideologiilor totali-
tare, prabusirea civilizatiei umane.

Jiirgen Habermas, trecand in revistd procesul de formare a
modernitatii si a relatiei dintre sistemul social si lumea trditd a
vietii, vorbeste despre decuplarea acestora in modernitate, astfel
incat lumea trditd a vietii si componentele sale (cunostinte

113 Ibidem, p. 44.
114 Dialektik der Aufklirung, pp. 15-16.
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culturale, legaturi normative si persoane) care constituiau altadata
conditiile interne ale sistemului au devenit mediu al acestora. El
considera cd rationalizarea lumii trdite a vietii a condus la feno-
mene sociale ambivalente. Pe de o parte, a permis formarea si
consolidarea subsistemelor, devenind astfel separat de sistem,
dar in acelasi timp si dependent de acesta, pe de alta parte,
sistemele devenite autonome au patruns tot mai adanc in proce-
sele lumii traite a vietii. In consecints, orientarea morald in
societate a devenit marginalizata, punand sub semnul intrebarii
integrarea sociald a individului prin mijloace sistemice, deoarece
Habermas sustine cd reproducerea componentelor lumii traite a
vietii (cunostinte culturale, ordine normativa si persoane) nu se
poate realiza doar prin mediile sistemului.

Habermas atrage atentia asupra unui pericol ivit In urma
decupldrii sistemului de lumea traita a vietii, deoarece daca
continutul cognitiv, normativ si estetic a culturilor de expertiza
(precum stiinta, dreptul, arta) nu se leaga in aceeasi mdsura la
cunostintele lumii trdite a vietii, se va ajunge la o saracire
culturald a practicii comunicative cotidiene.!!®

Rationalizarea lumii trdite a vietii se realizeaza pe baza unui
model de selectare care intr-o anumita faza a modernitatii era
decisiva pentru dezvoltarea sociald, doar cd in prezent acest model
de selectare trebuie corectat prin expunerea in sfera publica a
criticii din cadrul stiintelor, artelor, dreptului, eticii etc.

Habermas sustine ca pana ce acest model ramane predomi-
nant, rationalizarea lumii trdite a vietii va fi depasita si mediatiza-
rea lumii trdite a vietii va lua forma unei colonizdri a acesteia.

Fenomenul dezechilibrarii relatiilor reciproce ale elementelor

specificului european este captat si de critica societatii a lui

115 Jbidem, pp. 451-452.
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Richard Miinch. El porneste de la ideea unei culturi a lumii
devenite dominante in contextul globalizarii, care aduce cu sine
omogenizarea modelelor in general si considera cd, prin expan-
siunea gandirii economice, s-a ajuns la instaurarea unui fel de
imperialism economic, care a intrat, printre alte domenii, si in cel
al educatiei si stiintei.

Prin stdpanirea globald a stiintei, in sensul cd dispunerea de
cunostinte devine un criteriu central al incluziunii sociale, se
ajunge la folosirea termenilor de societate a cunoasterii, economie
bazatd pe cunostinte. Miinch defineste societatea cunoasterii ca
pe o societatea a carei economie se bazeaza pe cunostinte si In
care cunostintele devin o resursa economica. Prin urmare, rapor-
tul omului fata de cunoastere este cel fata de un bun individual,
iar investitia in cunostinte devine o problema antreprenoriald a
pietei cunoasterii dominata de concurenta. In acest sens, cel mai
mic Intreprinzator este individul, care investeste in educatia sa cu
scopul de a-1 transforma in capital uman.

Intr-un final dispare in contextul culturii globale si legitimi-
tatea, efectivitatea legaturilor colective si de solidaritate traditio-
nale. Locul cunostintelor dezvoltate in contexte particulare istorice
este ocupat de cunostinte stiintifice, iar in locul relatiilor
traditionale intre individ si colectiv sta autonomia individuala si
libertatea de a alege relationarea cu o comunitate sau de a se
desprinde de ea. Apartenenta la o natiune sau la o comunitate nu
mai este determinata de impadrtirea sanselor de viata, ci de succesul
individual pe piata muncii.

In aceste conditii, Miinch sustine ci se schimb3 atat intele-
gerea sensului de educatie cat si functia ei in societate, functie pe
care o formuleaza ca ,servirea productiei capitalului uman
aducatoare de profit este scopul si sensul noului capitalism
educational”.
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La randul lui, Konrad Paul Liessmann critica societatea
cunoasterii, demascand auto-iluzionarea acesteia In privinta
cunoasterii, confruntand imaginea sa ideald cu cea reala. Aceastd
criticd se Insumeaza in cateva teze rdscolitoare, precum: socie-
tatea In care trdim nu este una a cunoasterii ci a dezinformarii,
care nu a Inlocuit societatea industriala, ci in cadrul ei cunoas-
terea se industrializeaza intr-un ritm razant. El considerd ca in
societatea cunoasterii, insesi cunoasterea nu are o valoare in sine,
ea fiind definita doar ca un produs pe baza criteriilor externe
precum asteptarile, utilitatea si posibilitatile de wvalorificare.
Astfel cunoasterea nu mai are de-a face nici cu adevarul nici cu
educatia, ea a devenit dintr-un moment integral al procesului de
devenire umana un mijloc de lupta pentru piete si sanse de viitor
industriale. In contextul unei ideologii a concurentei globale,
procesele de selectionare a cunoasterii se orienteaza insa dupa
avantaje de concurenta reale si imaginare.

In acest context putem relua intrebarea: Existd o nevoie reald
pentru constientizarea si sustinerea ei in mod organizat progra-
matic sau ar fi doar o ideologie creata pentru a acoperi un gol de
legitimare al proceselor de reforma educationald europene?

Indiferent de raspunsul dat, dacd dimensiunea europeana
ramane In continuare un obiectiv al programelor educationale
europene sau daca existd doar intr-o forma latentd de dimensi-
une, ce provine din traditia educationala europeand, important
este o reevaluare a conceptului de educatie, o reechilibrare a
relatiei elementelor ei de baza.

Precum reiese si din randurile de mai sus, cauzele degradarii
sensului conceptului de educatie sunt multiple, printre ele se
enumadrd patrunderea si dominanta modelului de gandire econo-
mic In domeniul educatiei, degradarea valorii cunoasterii la un
produs, intaietatea productiei de capitalul uman fata de formarea
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omului intreg, diminuarea importantei moralitatii in societatea
cunoasterii si implicit in procesul educational.

Toate aceste cauze si efecte se inraddcineaza, precum a iden-
tificat si Nietzsche, in cultura intelectuala bazata pe rationalism la
nivelul intelegerii de sine a individului, deoarece educatia reflecta
gandirea omului despre sine.

In societatea cunoasterii, in care in urma colonizarii lumii
vietii traite de cdtre actiunile sistemelor functionaliste, chiar si
individul este considerat o intreprindere care se orienteaza cdtre
maximizarea castigului propriu investind in propria educatie si
uitand sd fie om.

Unde sunt valorile morale ale educatiei umaniste, viata traita
in mod autentic si critica reflexiva care permite autodeterminarea
omului?

Toate acestea rdman in voia libertatii de alegere a individu-
lui, educatia institutionalizata nu ofera in mod garantat aceste
aspecte ale conceptului de educatie.

Asteptarile fata de educatie sunt ridicate si astazi, creand si
mai multe iluzii fatd de educatie decat pana acum, fapt ce se
reflecta In conceptele educationale care incearca sa solutioneze
problemele societatii. Folosind termenul lui Nietzsche, scolile de
astdzi sunt ,institutii de nevoi vitale”, deoarece nevoile vietii
impovdreaza scolile cu multiplele sarcini, precum inlocuitor de
familii (care se destrama in societate), loc al comunicarii emotio-
nale, institutie de cdutare de solutii la o gama de probleme ale
lumii adultilor — cum ar fi poluarea mediului, razboaiele, proble-
ma integrdrii emigrantilor, conflictele culturale.

Orbiti de aceste asteptdri sensul procesului de formare a
omului se reduce la cel desfasurat in cadrul educatiei institutiona-
lizate, depasindu-se limitele educatiei institutionalizate. Aceasta
nu poate gasi solutii pentru toate problemele societatii.
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Educatia institutionalizata reprezinta doar o etapa din viata
si din formarea omului, care poate sd asigure un cadru pentru
dezvoltarea individuald si cea sociald. Omul de astazi este dispo-
nibil sa invete de-a lungul intregii vieti, ca sa se poatd adapta la
cerintele pietei muncii rapid schimbadtoare, doar ca — dupa cum
spune Liessman — ,,acesta nu este nici mdcar caricatura omului
invéatat schitat de W. von Humboldt in ‘“Teoria formarii omului’,
deoarece 1i lipseste puterea gandirii sintetizatoare”.

Formarea omului este un proiect de viatd al individului de a
se autoeduca, folosind conceptele lui Humboldt si Nietzsche,
formarea omului este patrunderea persoanei noastre de conceptul
de umanitate, redand sensul cel mai profund posibil al acestuia,

umanitate Inseamnand o autodepasire continua.
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Concluzii

Prezenta lucrare si-a propus ca scop creionarea conceptului de
dimensiune europeana a educatiei In contextul modernitdtii si a
procesului de europenizare ai carui martori suntem cu totii.

Lucrarea cautd raspunsuri la intrebdrile: Ce intelegem prin
dimensiunea europeana a educatiei? Exista intr-adevdr o nevoie
reala pentru constientizarea si sustinerea ei In mod organizat
programatic sau ar fi doar o ideologie creata pentru a acoperi un
gol de legitimare al proceselor de reforma educationald europene?

Dimensiunea europeand se contureaza prin prisma mai mul-
tor abordari.

Din punct de vedere al politicilor educationale europene si al
proceselor de reforma in derulare, ea poate fi inteleasd ca o forma
regionald a internationalizdrii educatiei, definitd prin obiectivele
sale referitoare la dezvoltarea mobilitdtii, la cooperarile stiintifice,
la formarea identitatii si cetdteniei europene. Este de mentionat ca
realizarea acestor obiective, desi vizeaza atat nivelul institutional,
cat si cel individual, s-a desfasurat mai ales la nivelul institutional.

Din punct de vedere al stiintei educatiei si pedagogiei,
dimensiunea europeana poate fi interpretata ca o reactualizare a
conceptului cosmopolit al educatiei, inteles astazi pe plan ideatic
ca un opus al nationalismului, iar pe planul manifestdrilor ei ca
un sinonim pentru multiculturalism, implicand ideea tolerantei,
acceptdrii diversitatii si a identitatii multiple. Prin ea localul
devine trans-local, regionalul trans-regional, nationalul trans-natio-
nal si global. Pedagogia a reactionat la acest proces in SUA, Canada
cat si in Europa, incepand din anii 1970, prin elaborarea unor noi
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concepte educationale precum educatie pentru pace, educatie
interculturald, educatie cetateneasca si pentru democratie.

Din punctul de vedere al abordarilor filosofice, dimensiunea
europeand se defineste ca o oglindire a elementelor specificului
cultural european in conceptul de educatie.

Din punctul de vedere al abordarii critice ale lui Richard
Miinch si Konrad Paul Liessmann, dimensiunea europeana poate
fi considerata drept conceptul educational transnational al cultu-
rii globale. Acest sens insd implicd saracirea conceptului de edu-
catie, reducerea ei de la de ,formarea omului intreg” (Bildung) la
formarea capitalului uman (Unbildung).

Cauzele degradarii sensului conceptului de educatie sunt
multiple, printre ele enumerandu-se patrunderea si dominanta
modelului de gandire economic in domeniul educatiei, degra-
darea valorii cunoasterii la un produs, intaietatea productiei de
capital uman fata de formarea omului intreg, diminuarea impor-
tantei moralitatii in societatea cunoasterii si implicit in procesul
educational.

Problema centrala a specificului european — precum cea a
conceptului de educatie si in mod implicit si a dimensiunii
europene a educatiei — este pierderea echilibrului in relatia dintre
elementele lor.

Ceea ce in cazul specificului european este o dezechilibrare a
relatiilor reciproce dintre elementele tehnicii de productie, econo-
miei, administratiei, politicii si culturii spirituale, dezechilibrare
cauzata de raspandirea modelului gandirii economice, care s-a
infiltrat tot mai puternic in subsistemele politicii si ale culturii
spirituale, in cazul conceptului de educatie este o dezechilibrare a
relatiilor reciproce dintre procesele ei de baza — individualizare si
socializare.
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Aceastd problema centrald se inradacineazd, precum a iden-
tificat si Nietzsche, in cultura intelectuald bazata pe rationalism la
nivelul intelegerii de sine a individului, deoarece educatia reflecta
gandirea omului despre sine.

In societatea cunoasterii in care in urma colonizarii lumii
vietii traite de cdtre actiunile sistemelor functionaliste, chiar si
individul este considerat o intreprindere care se orienteaza cdtre
maximizarea castigului propriu investind in propria educatie,
individul uita sa fie om.

Deschizand orizonturi noi, propunem o imagine a ceea ce ar
putea sa Insemne dimensiunea europeand a educatiei. Dimensi-
unea europeand a educatiei trebuie ea Insdsi vdzuta ca un proces,
a cdrui realizare sd nu fie doar un raspuns la problemele politico-
culturale actuale ale Uniunii Europene, ci sd devina un concept
de baza al educatiei europene din viitor. Aceasta viziune ne
permite miscarea conceptuala in timp si solicitd gandirea unor
strategii de realizare pe termen lung.

In acest sens, dimensiunea europeand a educatiei ar putea sa
insemne o reechilibrare a relatiilor dintre elementele conceptului
de educatie, redandu-i sensul complet al conceptului de Bildung
si incluzand o educatie a valorilor morale si formarea mecanis-
melor de critica reflexiva a indivizilor, care conduc la autodeter-
minarea acestora.

Formarea individului in acest sens este un proiect de viata de
a se autoeduca, un proces de transformare a fiintei umane cdtre
autenticitatea ei. Profunzimea acestui proces nu trebuie redus si
conceput ca o invdtare de a lungul vietii care urmareste adaptarea
individului la cerintele pietei muncii, ci inteles in sensul vietii
autentice (Nietzsche) sau izbutite (Habermas), care implica (in
termenii lui Nietzsche) o auto-depasire continua.
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In aceastd ordine de idei gisirea raspunsului la intrebarea
Quo vadis educatio? nu este doar sarcina filosofilor, a politicienilor,
a cadrelor didactice si administrative al sistemului educational, ci
a fiecarui individ in parte.
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