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PREFATA

’

Prin lucrarea ,, Curriculumul de limba engleza. Evolutie si particularitati ”, doamna Norica
Felicia Bucur isi propune sa realizeze o analiza diacronica si comparativa a evolutiei curriculumului
de limba engleza din invatamantul primar si gimnazial din Romania, in perioada 1990-2011. Ea se
adreseaza atat proiectantilor de curriculum pentru limbi strdine, cét si profesorilor implicati in
predarea si invatarea limbii engleze in scoala romaneasca.

Primul capitol, intitulat ,, Repere teoretice ale curriculumului de limbi straine”, trece in revista
problemele generale ale curriculumului, un demers necesar ca sistem de referintd pentru stabilirea
legdturii dintre stiintele educatiei si predarea limbilor strdine. Aici sunt analizate, pe larg, o serie de
aspecte generale, cum ar fi: conceptul de curriculum si coordonatele sale; proiectarea curriculara si
reperele sale conceptuale; modelele de proiectare curriculard; reforma curriculara si etapele acesteia.
Partea a doua din acest capitol este axatd, in totalitate, pe analiza curriculumului pentru limbile
straine. Autoarea insistd aici, cu precadere, pe caracterizarea generala a curriculumului pentru limbi
straine, evolutia conceptului de metoda in predarea limbilor strdine si modelele de proiectare a
curriculumului pentru limbile stradine.

Dupa opinia noastra, in cazul analizei curriculumului pentru limbile straine elementul forte il
reprezintd modelele de proiectare curriculara. Autoarea porneste de la analiza efectuata de catre
H.H. Stern (1983), o analiza critica a modelelor descrise in literatura de specialitate, care are drept
finalitate realizarea unui cadru conceptual care sd stea la baza practicii predarii limbilor straine in
scoald. Constatand ca niciunul dintre modelele analizate nu poate servi drept cadru conceptual pentru
elaborarea unei teorii, intrucat ele nu ofera categorii si criterii pentru interpretarea si evaluarea
teoriilor existente si nici conceptualizari pentru planificare si practicd, H.H. Stern a elaborat un
model propriu structurat in trei niveluri: a) fundamentele, nivel care include principii teoretice din
numeroase stiinte particulare si stiintele educatiei, principii care contribuie la realizarea unui cadru
teoretic pentru predarea limbilor strdine; b) nivelul intermediar, care cuprinde patru concepte cheie —
limba, predare, invatare si context social; si ) practica, nivel care cuprinde metodologia si organizarea.

Cititorul interesat de aceste probleme va gasi aici o analizad completa si aprofundata a celor mai
semnificative taxonomii ale programelor scolare de limbi straine, cum sunt cele elaborate de catre:
D.A. Wilkins, 1976; F. Dubin si E. Olshtain, 1986; M.P. Breen, 1987; K. Krahnke, 1987; D. Nunan,
1988; R.V. White, 1988; M. Long si G. Crookes, 1992; J.C. Richards, 2001; si R.K. Johnson, 2009.

Dupa prezentarea, in detaliu, si a altor modele curriculare (D. Nunan, 1988; K. Graves, 2000;
si J.C. Richards, 2001), doamna Norica Felicia Bucur se opreste, pe larg, la modelul propus de catre
D. Finney (2002), un model de proiectare curriculard realizat din perspectiva multidimensionala a
curriculumului. Acest model curricular are la bazd un cadru conceptual care reflectd o abordare
integratd care ia In considerare atat elevul si nevoile sale, cat si principiile modelului orientat spre
produs si ale modelului orientat spre proces. In viziunea lui D. Finney, acest model este mai realist,
el fiind o combinatie a celor trei modele curriculare, existente in practica educationald a predarii
limbilor straine. De asemenea, modelul propus de catre D. Finney oferd un posibil echilibru intre
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continut, produs si proces, modul de nvétare a cunostintelor, a abilitdtilor si competentelor din orice
curriculum modern.

In concluzie, modelele de proiectare curriculard descrise aici de citre doamna Norica Felicia
Bucur converg catre un model curricular in care interactiunea dintre elementele componente se afla
in prim plan. Intr-o asemenea perspectivi, profesorul de limbi striine devine un actor important in
procesul de proiectare curriculara, el avand rolul de a adapta elementele componente pentru a
asigura interrelationarea dintre procesele si produsele vizate de predarea limbilor strdine in scoala.

Al doilea capitol, intitulat ,, Problematica si principiile elaborarii programei de limbi straine”,
prezintd o radiografiere a programei gcolare, asa cum reiese din literatura pedagogica si din actuala
practica educationalad desfasuratd in scoala roméneasca. Pe baza acestei analize, autoarea a incercat
sd descopere in ce masura elaborarea programei de limbi strdine se conformeaza modelului general
si care sunt particularititile programei scolare de limbi strdine. Farad indoiala, din perspectiva titlului
acestei lucrari si a obiectivelor urmadrite de cétre autoare, elementele cele mai importante si ideile cele
mai interesante se subsumeaza sintagmei ,,programa pentru limbi strdine”. Dupa ce face o caracterizare
generald a programei pentru limbi strdine, autoarea se preocupad, intr-un mod sistematic, de analiza
extinsa a taxonomiilor programelor pentru limbi straine.

In cel de-al treilea capitol, intitulat ,, Predarea limbilor strdine in context european”, autoarea
isi propune sa identifice parcursul initiativelor, recomandarilor si rezolutiilor promovate si sustinute
de catre doi mari actori europeni — Uniunea Europeana si Consiliul Europei. Este vorba aici despre
modul in care acest parcurs european a influentat politicile lingvistice la nivel national, regional si
local. Principalele probleme analizate, pe larg, de citre doamna Norica Felicia Bucur 1n acest capitol
sunt urmatoarele: a) actorii implicati In politicile lingvistice educationale din Europa — Uniunea
Europeana si Consiliul Europei; si b) instrumentele europene de politica lingvisticd educationala.
Desigur, cea mai importantd problemd abordatd de catre autoare in acest capitol o constituie
instrumentele europene de politica lingvistica educationald. Aceste instrumente sunt urmatoarele
doua, si anume: a) Cadrul European Comun de Referinta pentru Limbi (CECRL, 2001); si b) Portofoliul
European al Limbilor (PEL, 2001).

Din punct de vedere istoric, CECRL s-a nascut in anul 1991, la Simpozionul de la Ruschlikon
(Elvetia). La acest simpozion, participantii au convenit ca este de dorit elaborarea unui Cadru European
Comun de Referinta, pentru Limbi, la toate nivelurile, pentru a promova cooperarea dintre institutiile
educationale din diverse tari, pentru a oferi o bazad solida in recunoasterea reciprocd a atestatelor
lingvistice, pentru a oferi asistentd elevilor, profesorilor, autorilor de materiale didactice, institutiilor
de examinare si administratorilor educationali, cu privire la dozarea si coordonarea eforturilor lor.
Varianta finala a CECRL, care vizeaza indeplinirea acestor obiective a fost publicatd in limbile
franceza si engleza, in anul 2001.

Prin urmare, CECRL a fost proiectat pentru a functiona ca un cadru de referinta pentru modul
in care se pot descrie diverse niveluri, se pot identifica diverse obiective de invatare a unei limbi
straine si se pot stabili diverse standarde de invatare. Principalele obiective ale CECRL sunt urmatoarele:
a) Incurajarea practicienilor din domeniul limbilor moderne ca sa mediteze asupra unor intrebari
prin care sa obtind informatiile necesare pentru proiectarea curriculumului de limbi straine dintr-o
perspectiva unitara si documentatd; b) facilitarea schimburilor de informatii intre practicieni si
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elevi, schimburi necesare pentru organizarea si implementarea unui invatamant de limbi strdine
autonom; c¢) promovarea plurilingvismului ca raspuns la diversitatea lingvistica si culturald a Europei.

Cel de-al doilea instrument esential este Portofoliul European al Limbilor (PEL, 2001). Si acest
instrument a fost lansat tot la Simpozionul de la Ruschlikon din 1991 (Elvetia). El a fost lansat oficial
in anul 2001, cu ocazia Anului European al Limbilor. PEL este un instrument de autoevaluare care
urmareste parcursul de achizitie si dezvoltare al competentelor lingvistice, cét si experientele culturale
prin care trece detinatorul acestora. Acest instrument european este alcatuit din urmatoarele elemente:
a) pasaportul lingvistic; b) bibliografia lingvistica; si ¢) dosarul, care reprezinta o selectie de materiale
alese de catre elev pentru a-si ilustra progresele. Practica educationald si experienta acumulata in
domeniul predarii si invatarii limbilor strdine au demonstrat faptul cad PEL a avut un impact puternic
asupra modului de elaborare a manualelor, precum si asupra formarii profesorilor de limbi straine.

In cel de-al patrulea capitol, intitulat ,, Aspecte teoretice si practice ale predarii limbii engleze
in invatamantul primar si gimnazial”, doamna Norica Felicia Bucur delimiteaza sfera cercetarii
propuse, sugerand o serie de raspunsuri la mai multe intrebari legate de varsta propice invatarii unei
limbi straine, influenta teoriilor Invatarii in predarea limbilor strdine si de prioritétile predarii limbii
engleze in invitimantul primar si gimnazial. In problema rolului factorului varsta in invitarea
limbilor strdine, autoarea se preocupa de argumentele pro si contra in ceea ce priveste invatarea de
timpuriu a limbilor straine, de limitele cercetarilor privind aceasta problema si de analiza posibilelor
avantaje ale introducerii unei limbi straine in curriculumul din invatimantul primar. In ce priveste
influenta teoriilor Invatarii asupra predarii limbilor strdine si Indeosebi asupra predarii limbii engleze,
autoarea precizeazad cd acest lucru s-a petrecut indeosebi incepand cu a doua jumadtate a secolului
XX. Printre teoriile cele mai semnificative se numara: behaviorismul, constructivismul. umanismul,
socioconstructivismul si teoria inteligentelor multiple.

In sfarsit, cat priveste particularititile predarii limbii engleze in invitimantul primar si
gimnazial, doamna Norica Felicia Bucur face o caracterizare generald a predarii limbilor straine in
invatamantul primar si gimnazial, scoate in evidenta perspectiva abordarii comunicative a predarii
limbilor straine, receptarea si producerea mesajelor orale si scrise. De asemenea, domnia sa constata
ca, in predarea limbii engleze, accentul s-a deplasat spre sintagma ,,a invata sa inveti”, asa cum, de
altfel, s-a Intamplat in intreaga activitate instructiv-educativa. Alte aspecte scoase In evidentd de catre
autoare sunt accentele metodologice ale predarii limbii engleze in Tnvatamantul primar si gimnazial.
Aici este analizata, in detaliu, problema formarii si dezvoltarii la elevi a celor patru abilitéti ling-
vistice de baza: a) receptarea mesajelor orale; b) producerea mesajelor orale; c) receptarea mesajelor
scrise; si d) producerea mesajelor scrise.

Ultimul capitol din lucrare, capitolul V, este axat pe analiza curriculumului de limba engleza
ca limba strdina in Tnvatamantul primar si gimnazial din Romania (1990-2011). Autoarea a fixat ca
limitd inferioara anul 1990, intrucat acest an marcheaza formal inceputurile reformei invatdmantului
romanesc. Anul 2011 reprezinta limita superioara a investigatiilor sale, deoarece acesta este anul
noii legi a educatiei (Legea nr.1 din 2011). Analiza evolutiei curriculumului de limba engleza din
invatamantul primar si gimnazial, din perioada 1990-2011, s-a concentrat indeosebi asupra produselor
curriculare principale — programele scolare si planurile de Invatamant.

Cititorul interesat de cercetarile concrete ale doamnei profesoare Norica Felicia Bucur va
descoperi doua obiective generale, cu cinci obiective secundare subordonate si doud ipoteze generale,
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cu cinci ipoteze specifice subordonate. Pentru atingerea obiectivelor propuse si pentru verificarea
ipotezelor formulate, autoarea a utilizat o metodologie complexd alcétuita din: a) metoda cercetarii
documentelor curriculare; b) metoda interviului (focus-grup); si ¢) metoda anchetei (chestionarul de
opinie). Apreciem ca cercetarea intreprinsad a fost de tip longitudinal, iar problematica investigata a
fost, In acelasi timp: a) una de natura teoretico-fundamentald, axatd pe analiza logica si istoricd a
unor enunturi deja existente, a unor teorii si principii ale curriculumului de limba engleza; si b) alta de
naturd practic-aplicativa, intrucat explorarile autoarei au avut drept obiect formularea de concluzii,
sub forma unor recomandari sau predictii.

Evolutia curriculumului de limba englezd din invatamantul primar si gimnazial, in perioada
1990-2011, a fost divizatd de catre autoare in doud etape principale, cu sase subetape, dupd cum
urmeaza: a) etapa 19901998, cu patru subetape — 1990-1991; 1991-1993; 1993-1995; 1995-1998;
si b) etapa 1998-2011, cu doua subetape — 1998-2003; si 2003—-2011. Fara indoiala, este vorba de o
subdivizare relativa, intrucat reforma curriculard din Romania a fost aplicata progresiv.

Remarcam faptul cd in finalul lucrdrii sale, autoarea face cateva reflectii asupra analizei
evolutiei curriculumului de limba engleza de la nivelul invatamantului primar si gimnazial si aduce
in prim plan cateva date semnificative despre urmatoarele aspecte: a) perspectivele curriculumului
de limba engleza in invatamantul primar si gimnazial; b) cunoasterea standardelor curriculare de
performanta de catre profesori; c) perceptia profesorilor cu privire la actualele programe scolare
pentru clasele III-VIII; si d) opinia profesorilor de limba engleza cu privire la propunerile de optimizare
a programelor scolare.

In concluzie, considerdm ci rezultatele cercetarilor teoretice si practic-experimentale ale doamnei
profesoare Norica Felicia Bucur pot sd genereze un interes real pentru decidentii in problemele
curriculumului de limba engleza, pentru profesorii implicati in predarea limbii engleze si, in general,

pentru toti cei preocupati de predarea si invatarea limbilor strdine in scoala romaneasca.

Prof. univ. dr. Gheorghe Tomsa
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Demersul nostru se doreste a fi o introducere cuprinzatoare in teoria curriculumului pentru
limbi strdine in general si a curriculumului de limba englezd pentru Invatdmantul primar si gimnazial
in special. De asemenea, aceasta lucrare isi propune sa realizeze o analiza istoricd si comparativa a
evolutiei curriculumului de limba engleza din Invatimantul primar si gimnazial din Romania intre
1990 si 2011, pe baza careia sa poatd fi identificate, ulterior, perspectivele acestuia in cadrul
sistemului formal de educatie ce cuprinde cele doua cicluri scolare vizate. Lucrarea se adreseaza, pe
de o parte, proiectantilor de curriculum pentru limbi strdine, iar pe de altd parte profesorilor implicati
in predarea si invatarea limbilor straine, cu referire speciala la limba engleza.

Chiar dacd, iIn Romania, durata scolaritatii obligatorii a crescut in perioada 1990-2011, inva-
tamantul primar si gimnazial acopera in continuare cea mai mare parte a educatiei de baza, alcatuita
din trei cicluri curriculare: ciclul achizitiilor fundamentale, ciclul de dezvoltare si ciclul de observare
si orientare (Curriculum National 1998, p. 14). Parcurgerea celor doua cicluri scolare (primar si
gimnazial), traditional incluse n invatamantul obligatoriu, precum si a treptei inferioare a liceului,
presupune atingerea urmatoarelor finalitati:

1. Egalitatea reala a sanselor;

2. Asigurarea educatiei de baza pentru toti;

3. Promovarea concomitenta a stabilitatii si a schimbarii sociale;

4. Pregatirea copiilor pentru viata adulta si activa, pentru timpul liber, pentru familie si societate;

5. Pregatirea si motivarea copiilor pentru continuarea nvatarii pentru o lume in schimbare.

(Ministerul Educatiei si Cercetarii, 2003, p. 9)

Mai mult, ludnd in considerare dimensiunea europeand a educatiei — invatarea pe parcursul
intregii vietii, finalitatile invatamantului obligatoriu din Romania au fost orientate catre dobandirea
competentelor de baza (inclusiv a noilor competente de bazd necesare pentru societatea si economia
bazate pe cunoastere) si catre formarea elevilor pentru invatarea pe parcursul intregii vieti (abilitéti
de comunicare, scriere, citire si calcul matematic, alfabetizarea digitald si informationala, cultura
stiintifica si tehnologica, culturd antreprenoriald, comunicarea in limbi moderne de larga circulatie,
cultura si conduita civica, cetatenia democratica, gindirea critica, capacitatea de adaptare la situatii
noi, lucrul in echipd, interesul pentru dezvoltarea personald si invatarea), iar curriculumul este
instrumentul fundamental in realizarea acestor finalitati.

Abilitatile de a comunica in limbi moderne ofera posibilitatea de a intra n contact cu valorile
insertie sociald, avantajoasa pentru individ si profitabila pentru colectivitate. Calitatea documentelor
curriculare pentru limbi straine (principale, dar si cele secundare) si a cadrelor didactice specializate,
pot influenta in mod decisiv activitatea instructiv-educativa, efectele negative produse asupra elevilor
de un proces didactic inferior fiind de lunga durata, deseori chiar ireparabile (Cunita, Draghicescu,
Popa, si Dorobdt, 1997, p. 15).
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Potrivit Anuarului Statistic al Romaniei 2013 (2014, p. 280), limba engleza se afla pe primul
loc in clasamentul dedicat studiului limbilor moderne, la toate ciclurile scolare din invatamantul
preuniversitar din Romania, iar aceasta situatie se regaseste si la nivel european (Key Data on Teaching
Languages at School in Europe, 2012). Daca studiul altor limbi straine considerate importante (limba
spaniold, limba franceza, limba rusd, limba chineza) este in general determinat de anumite necesitati
identificabile la nivel local, studiul limbii engleze a cdpatat un alt statut, mai ales In ultima jumatate
de secol, in special datorita impunerii sale ca /ingua franca dominanta. Astfel, fiind mijloc inter-
national de comunicare in domenii precum comertul, diplomatia, stiinta si tehnologia, limba engleza
promite celor care doresc sa o invete accesul citre comunitatile de experti ce deservesc domeniile
amintite.

Drept consecinta a dobandirii acestui statut de limba internationala, predarea si invatarea limbii
engleze s-a aflat, In decursul acestei perioade, in proces de examinare atentd si evaluare riguroasa.
De exemplu, Jenkins (Byram, 2000, p. 195) a luat in considerare identificarea particularitatilor limbii
engleze ca lingua franca internationald si determinarea implicatiilor pedagogice ce decurg din aceasta
perspectiva. De asemenea, Holliday (1994), Medgyes (1994) si Seidlhofer (1999) (Byram, 2000, p.
195) au intrevazut posibilitatea de a reconsidera pozitia privelegiata a vorbitorilor nativi de a se
pronunta cu privire atat la nevoile celor care doresc sa invete limba engleza, cat si la metodologia
utilizata. Asadar, existd semne ale schimbadrilor care au survenit In predarea limbii engleze, si care pot
fi explicate mai ales prin raportarea la rolul limbii engleze ca mijloc de comunicare internationala
si, prin urmare la nevoile celor care o utilizeaza.

Statutul limbii engleze ca limba strdind dominanta nu poate fi contestat, iar acest statut a fost
castigat si datoritd eforturilor continue, atat in plan teoretic, cat si practic, de a gasi cele mai bune
solutii pentru a facilita procesul instructiv-educativ. Chiar dacd de cele mai multe ori in spatele
acestor eforturi pot fi identificate interese economice (limba engleza — ca produs de export), nu se
poate nega contributia acestor eforturi la dezvoltarea pedagogiei limbilor strdine, deoarece majoritatea
lucrarilor teoretice vizeaza de fapt studiul limbilor straine, nefiind limitate la limba engleza.

Avand ca punct de plecare predarea si invatarea limbii engleze, studiile realizate incepand cu
jumatatea anilor 1970 au un caracter mai general, incercand sa ofere un cadru cat mai cuprinzator,
aplicabil oricarei limbi straine. Asadar, cel putin in plan teoretic, aspectele privind predarea si inva-
tarea limbii engleze se suprapun, in mare masura, cu predarea si invatarea limbilor straine In general
(Byram, 2000, p. 275). Pornind de la aceasta observatie, finem sa precizam ca partea teoretica a
acestei lucrari evidentiaza, in mare masura, aspecte ale predarii si invatarii limbilor straine n general,
situatiile n care ne referim exclusiv la limba engleza fiind indicate.

In acest context, analiza evolutiei curriculumului de limba englezi pentru invatimantul primar
si gimnazial din Romania in perioada 1990-2011 ar putea fi utild in vederea unei estimari tentative
a situatiei prezente a modelului curricular pentru limba engleza, luand in considerare, in egala masura,
cercetarile din domeniu si necesitdtile la nivel national. O astfel de analiza poate contribui la
explicarea detaliatd a schimbarilor petrecute in cadrul obiectivelor generale ale predarii si invatarii,
precum si in cadrul metodelor folosite In practica predarii, i, nu In ultimul rand in cadrul termi-
nologiei utilizate n fiecare etapa supusa analizei. Asadar, in aceastd lucrare, cautam posibile
raspunsuri la doud intrebari: (1) Care este evolutia curriculumului de limba engleza, ca limba
straina 1, studiata in regim normal, in invatamantul primar §i gimnazial din Romdnia intre 1990—
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2011? si (2) Care sunt perspectivele curriculumului de limba engleza, ca limba straina 1, studiata
in regim normal, in invatamantul primar si gimnazial din Romania?

Lucrarea este structuratd in cinci capitole. Directiile teoretice, prezentate pe larg in primele
patru capitole, sunt definitorii si clarificatoare pentru analiza intreprinsa in ultimul capitol. In primul
capitol sunt trecute in revistd problemele generale a curriculumului, demers necesar ca punct de
referinta pentru a stabili cum s-a creat legatura intre aceasta ramura a stiintelor educatiei si predarea
limbilor straine. Cel de-al doilea capitol prezintd o radiografiere a programei scolare, asa cum se
remarca in literatura pedagogica si in actuala practicd educationald din Romania, pentru a avea posi-
bilitatea, ulterior, de a descoperi in ce masura elaborarea programei de limbi strdine se conformeaza
modelului general si, de asemenea, care sunt particularititile programei de limbi straine. In cel de-al
treilea capitol, ne propunem sd identificim parcursul initiativelor, recomandarilor, rezolutiilor etc.
promovate si sustinute de cei doi actori principali la nivel european, Uniunea Europeana si Consiliul
Europei, respectiv modul 1n care acest parcurs a influentat politicile lingvistice la nivel national,
local si regional. Aspectele teoretice si practice ale predarii limbii engleze in invatamantul primar si
gimnazial sunt cuprinse 1n cel de-al patrulea capitol, care astfel delimiteaza sfera cercetarii propuse,
sugerand raspunsuri la urmitoarele intrebari: [n ce mdsurd influenteazd factorul varstd invitarea
unei limbi straine? Cum au influentat teoriile invatarii predarea limbii engleze scolarilor cu vdrste
cuprinse intre 6/7 si 14/15 ani? Care sunt particularitatile predarii limbii engleze in invatamantul
primar §i gimnazial? Ultimul capitol contine analiza curriculumului de limba engleza din inva-
tamantul primar si gimnazial din Romania intre 1990 si 2011, si, ca urmare a cercetarii intreprinse
(analiza de documente, focus-grup si ancheta pe baza de chestionar), sunt evidentiate atat reperele
evolutive, cat si perspectivele acestui curriculum, pentru nvatdmantul primar si gimnazial din
Romaénia in perioada 1990-2011.

In general, curriculumul de limba engleza din invatamantul primar si gimnazial din Romania
a avut un parcurs ascendent, existand opinia, impartasita si de noi de altfel, ca ,,limba engleza poate
fi considerata un purtator de stindard al modernizarii in educatie” (Tepelea si Hodivoianu, 2002, p.
72). Expunerea unui numar considerabil de profesori la cursurile de formare continud organizate de
organizatii precum British Council sau Peace Corps, construirea programelor de limba engleza pe
principii moderne inca din 1992, accesul pe piata romaneasca al editurilor strdine de prestigiu, cu o
ofertd bogata de materiale didactice, posibilitatea de a sustine teste internationale de limba engleza
in Romania au contribuit decisiv la popularizarea limbii engleze in sistemul de invatdmant pre-
universitar din Romania.

Cu toate acestea, nu se poate sa nu constatdm, pe baza rezultatelor cercetarii efectuate, ca, la
nivelul documentelor curriculare oficiale in vigoare, care reglementeaza predarea limbii engleze, ca
limba straina 1, studiatd in regim normal, la clasele III-VIII, pot fi aduse imbunatatiri semnificative.
Ca instrument prin care se asigura egalitatea de sanse, programele de limba engleza, ca limba
straina 1, studiatd In regim normal in clasele ITI-VIII ar trebui sa standardizeze nivelul de asteptari
pe care scoala il pretinde de la elevi. Gratie acestui mijloc, elevii din diferite regiuni ale Romaniei,
fie ei din mediul urban sau rural, ar putea avea aceeasi sansa de succes 1n invatarea limbii engleze.
Mai mult, programele scolare de limba engleza ar trebui sa reprezinte un sprijin pentru realizarea
activitatii instructiv-educative de catre profesor, indiferent de pregatirea initiald si continua,
experienta didacticd, nivelul de cunoastere a limbii engleze etc. De asemenea, sistemul paralel de
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educatie este o realitate a invatamantului preuniversitar din Romania (Bray, 2003, 2011), parintii
alegand cel mai adesea, dupa matematica, lectii de limba engleza in sistem privat, oferite de diverse
institutii sau chiar de profesorii de la clasa. Asadar, pentru a putea veni In sprijinul elevilor,
profesorilor si al parintilor, actualele programe de limba engleza ca limba straina 1, studiatd in
regim normal, pentru clasele III-VIII au nevoie de optimizare, iar programa disciplinei Comunicare
in limba moderna pentru clasa pregdtitoare, clasa I si clasa a II-a (2013) s-ar putea constitui Intr-

un posibil punct de referinta.
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CApPITOLUL I:

REPERE TEORETICE
ALE CURRICULUMULUI DE LIMBI STRAINE

1.1. Probleme generale ale curriculumului
1.1.1. Conceptul de curriculum

1.1.1.1. Curriculum — etimologie

De origine latind, termenul de curriculum a generat controverse si ample dezbateri in randul
specialistilor 1n stiintele educatiei. Unele surse se rezumd la mentionarea sensului de ,,cursa”, ,,alergare”
(Connely si Lantz, 1991, p. 15; Cucos, 2006, p. 182; Bontas, 2008, p. 101), iar altele (Cretu, 2000
apud. Niculescu, 2003, p. 16; Potolea si Manolescu, 2006, p. 7; Negret-Dobridor, 2008, p. 18) con-
siderd ca termenul curriculum, pe langa sensul propriu (denotativ), are si un sens figurat (conotativ),
care poate fi desprins din expresiile curriculum solis, curriculum lunae si curriculum vitae. Pentru
teoria contemporana a curriculumului, sensurile conotative ale termenului sunt esentiale, sugerand
»circularitate, ordine, coerenta, rigoare, regularitate inflexibila si predestinare” (Negret-Dobridor,
2008, p. 19).

1.1.1.2. Coordonate ale conceptului de curriculum

Daca pana la mijlocul secolului al XIX-lea, conceptul de curriculum a fost folosit in general
cu sensul de ,,curs oficial (...), intregul corp de cursuri oferite de o institutie educationald,” in prezent,
termenul circuld in literatura pedagogica cu o mare diversitate de Intelesuri, unii autori remarcand ca
,»eXista tot atdtea definitii cate texte despre curriculum s-au scris” (Cretu, 1994, p. 5) sau ca ,,exista
peste o sutad de acceptii ale termenului, acestea fiind extrem de diferite 1n functie de scolile si curentele
care le-au generat” (Crisan, 1994, p. 21). Fara indoiala, lucrarile lui John Dewey (The Child and the
Curriculum, 1902), John Franklin Bobbit (The Curriculum, 1912) si Ralph W. Tyler (Basic Principles
of Curriculum and Instruction, 1949) au contribuit in mod decisiv la extinderea actuald a con-
ceptului de curriculum, care ,,a ajuns sa cuprinda tot sau aproape tot ceea ce are legatura cu situatiile
de invatare ori cu procesul devenirii umane prin intermediul invatarii” (Crisan, 1994, p. 21).

Pentru a veni in sprijinul celor interesati de conceptul de curriculum, exista diverse explicatii
ale acestei afluente de definitii. Astfel, aceastd situatie este Tn mare masura inevitabila, deoarece, pe
de o parte, definitia curriculumului variaza in functie de modul in care autorul isi concepe propriul
model curricular (Connely si Lantz, 1991, p. 15), iar, pe de altd parte, noile definitii apar ca rezultat
al eforturilor depuse de unii teoreticieni de a schimba sau a imbogati semnificatia traditionala a
termenului (Jackson, 1992, apud Breault si Marshall, 2010, p. 179). Mai mult, exista si autori care isi
promoveaza propria definitie a curriculumului, scotand in evidentd un anumit inteles sau conotatie,
in functie de curentul de gandire caruia i se circumscriu (Marsh, 2009, p. 4).
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Sintetizand, Portelli (apud Marsh, 2009, p. 4) considera ca aceasta bogatie (mai mult de 120
de definitii ale termenului in literatura de specialitate) ar putea avea doua explicatii: (1) preocuparea
autorilor de a delimita conceptul si (2) preocuparea autorilor de a identifica noi intelesuri care au
inceput a fi asociate termenului de curriculum. Asadar exista, intr-o anumita masura, un consens cu
privire la cauzele care au condus la multitudinea definitiilor pentru conceptul de curriculum din
prezent.

Analizand diverse definitii ale termenului, Connely si Lantz (1991, p. 15) ajung la concluzia ca
aceste definitii se circumscriu fie dimensiunii mijloace-finalitati, fie dimensiunii existential-personale,
fara insd a indica superioritatea vreuneia dintre ele. Neutralitatea pozitiei exprimate de Connely si
Lantz (1991) este observata de Potolea si Negret-Dobridor (2008, p. 137), care ne previn asupra con-
secintelor directe ale adoptarii unei anumite perspective. Pornind de la aceastd premiza, existenta
unei definitii unice, atotcuprinzatoare nu pare a fi absolut necesard, aceasta dihotomie propusa de
Connely si Lantz putand fi folosita pentru a incadra diversele definitii ale curriculumului, existente n
literatura de specialitate.

Connely si Lantz (1991) nu se opresc la aceasta dihotomie ca solutie pentru reducerea gradului
de confuzie, generata de numarul mare de definitii ale curriculumului. Astfel, Connely si Lantz
(1991, pp. 16—17) se raporteaza la modul in care fiecare autor utilizeaza termenul de curriculum si
recomanda, ca instrument de lectura, clasificarea definitiilor propuse in functie de principalele teme
tratate, modalitatea de abordare si punctul de vedere exprimat. Din aceasta perspectiva, in opinia lui
Connely si Lantz (1991), existd patru mari teme in literatura curriculumului — dezvoltarea curriculara,
implementarea curriculara, metodologia cercetarii curriculare $i natura curriculumului — care pot

fi abordate fie la modul general sau particular, din trei puncte de vedere — a fundamentelor curri-

culumului, a cunoasterii stiintifice sau a experientei personale.

Analizand aceastd propunere, Potolea si Negret-Dobridor (2008, p. 136) considera ca ,,procedeul
de lecturd propus (de Connely si Lantz, 1991) are valoare practica si psihologicd, dar nu si teoretica,
faciliteaza accesul la descifrarea conceptiei unui autor, insa nu statueaza un concept.” Asadar, Potolea
si Negret-Dobridor (2008, p. 136) apreciaza si in acelasi timp critica utilitatea grilei de lectura in
viziunea lui Connely si Lantz, fiind de parere ca, acceptand subiectivitatea definitiilor contextuale
ale termenului de curriculum, ,,nu se poate edifica conceptul de curriculum.”

Mergand pe aceeasi linie cu sugestiile lui Connely si Lantz, Breault si Marshall (2010, p. 180)
recomanda intelegerea definitiilor curriculumului in contextul lucrarilor in care au fost operationalizate
si, de asemenea, atrag atentia asupra necesitatii ca teoreticienii curriculumului sd recunoasca tipurile
de relatii care se stabilesc intre lucrarile ce se circumscriu teoriei curriculumului, ca domeniu de studiu.
Cu toate acestea, tendinta actuald este de concentrare asupra aspectelor practice ale curriculumului
si mai putin asupra celor teoretice si, din aceasta perspectiva, atat dihotomia, cat si grila lui Connely
si Lantz sunt de un real folos cercetatorului aflat in ,,hatisul” definitiilor si disputelor teoretice privind
conceptul de curriculum, deoarece definirea acestuia in afara unui context delimitat ar fi dificila.
De asemenea, pornind de la reperele taxonomice oferite de Connely si Lantz avem posibilitatea de
a identifica mai usor acele definifii care vizeaza doar anumite caracteristici ale conceptului de
curriculum, si care favorizeaza asadar interpretdri ,,partizane sau tendentioase” (Marsh, 2009, p. 4).
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1.1.1.3. Conceptul de curriculum in literatura pedagogicdi romdneasca

Termenul de curriculum a inceput sa fie semnalat sporadic in literatura pedagogica roma-
neasca, inca din anii 1980 (de exemplu in Vlasceanu, 1979 — Decizie §i inovatie in invatamdnt) insa,
din precautie, el era evitat, uneori fiind tradus folosindu-se termeni cum ar fi cel de programa sau
continut. Dupa 1990, literatura romaneasca de specialitate este in general dominata de abordarea
duald a conceptului de curriculum. Exista diverse etichetari a acestei dualitati terminologice: sensul
larg, procesual si sensul restrans, proiectiv (Crisan, 1994, p. 24), acceptiunea restransa, traditionala
si acceptiunea moderna, larga (Ionescu, Miron 2011, p. 119; Bocos si Jucan, 2010, p. 108; Cretu,
1998, p. 59), respectiv sensul restrictiv si semnificatia extensiva (Negret-Dobridor, 2008, p. 187),
sau definitiile in sens larg si definitiile 1n sens restrictiv (Niculescu, 2003, p. 2).

Cu sens restrictiv, curriculumul desemneaza insusi continutul procesului de invatamant (Crisan,
1994, p. 24, Tonescu, 2011, p. 119; Bocos si Jucan, 2010, p. 108; Negret-Dobridor, 2008, p. 187;
Sava, 2008, p. 228; Bontag, 2008, p. 102, Cucos, 2006, p. 182; Tomsa, 2005, p. 102; Cretu, 1998,
p. 59), putand fi folosit drept sinonim pentru programa scolara. Cu sens extensiv, curriculumul se
referd la Intregul program al actiunilor educative, cu toate componentele si interactiunile dintre ele,
unii autori considerand ca inlocuieste termenul de didactica (Negret-Dobridor, 2008, p. 187; Sava,
2008, p. 228; Cucos, 2006, p. 182). Prin urmare, se poate spune ca abordarea curriculara a invata-
mantului exprima o preocupare sporitd de a analiza educatia pornind de la conceperea cu claritate a
intentiilor educative, a obiectivelor de invatare care vor fi propuse elevilor si in functie de care urmeaza
a se selectiona informatiile si metodele de predare necesare pentru atingerea acestor finalitati:

Profesorii stiu ca denumim curriculum traseul procesului didactic. El este in acelasi timp, un
continut §i un proces. [...] prin curriculum nu transmitem doar un continut de la professor la elev,
ci un process, o suitd de experiente didactice planificate si proiectate (Vrasmas, 2007, p. 152).

O altd modalitate de abordare a definitiei conceptului de curriculum in literatura romaneasca
de specialitate este de selectare a unor definitii care apar in lucrari consacrate la nivel international
si de grupare a acestora in functie de dimensiunea pe care o vizeaza. Astfel, atat Potolea (2002, p. 75),
cat si Bocos si Jucan (2010, p. 109), dupa prezentarea unei astfel de selectii, considera ca diferitele
definitii date conceptului pot viza (1) experienta de invatare; (2) obiectivele, continuturile si relatiile
dintre ele; (3) continutul; (4) dimensiunea sa prescriptiva si axiologicd; (5) caracterul de proiect sau
caracterul de proiect i necesitatea implementarii acestuia. Mai mult, pe baza analizei definitiilor,
Potolea (2002, p. 75) concluzioneaza: ,,conceptul de curriculum nu este unul monolitic, ci poli-
semantic,” ,,definitiile curriculumului nefiind numai diferite, ci si conflictuale,” iar Bocos si Jucan
(2010, p. 109) considera ca ,,in viziune actuald, definitiile curriculumului converg spre urmatoarea
viziune: curriculum se refera la oferta educationala a scolii si reprezinta sistemul proceselor
educationale si al experientelor de invatare §i formare directe si indirecte oferite educatilor i traite
de acestia in contexte formale, neformale si chiar informale.” Incercand si prezinte intr-o maniera
sintetica definirea conceptului de curriculum, si Niculescu (2003, pp. 1-5) face o selectie personala
a unor definitii ale curriculumului din literatura de specialitate si propune doua planuri diferite de
analizd: extensia conceptului (sensul restrictiv si sensul larg) si accentul pus pe un aspect sau altul
(focalizare pe sensurile implicate de situatia de Invatare; focalizare pe finalitati, obiective sau efecte

! Ttalicele autoarelor.
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propriu-zise; considerarea raportului intentie-realitate; perspectiva duratei de actiune a unor seturi
de situatii educationale; perspectiva procesuald).

O posibild rezolvare a chestiunii legate de definitia conceptului de curriculum este propusa de
Ionescu (2011, p. 120). Admitand ca ,,nu exista o definitie si o operationalizare unanim acceptate ale
conceptului de curriculum”, pentru a facilita Intelegerea lui pentru cei mai putin familiarizati cu aceste
dispute, autorul scoate in evidentd ,,ce nu este curriculumul”, conform teoriei §i practicii educatiei:

e Curriculum nu reprezintd doar continutul invatdmantului, pentru ca acesta din urma trebuie
valorificat actional.

e Curriculumul nu reprezinta doar un proiect sau un plan de Invatamant, pentru ca acestea din
urma trebuie sa fie puse in aplicare.

e Curriculumul nu este echivalent cu Procesul de invatamant (care este mai complex).

e Curriculumul nu este superimpozabil cu didactica, desi ambele se referd la maniera de a
concepe educatia (Tonescu, 2011, p. 120)

ajungand la urmatoarea concluzie: ,,curriculum se refera la oferta educationald a scolii si reprezinta
sistemul experientelor de invatare directe si indirecte, concepute si preconizate finalist de scoald.”
Folosind logica negatiei Miron (2011) reuseste sd ofere o perspectiva mai clard asupra conceptului,
din punctul nostru de vedere.

Nevoia de reconstructie conceptuald a curriculumului poate fi explicata si dintr-o perspectiva
diferitd, cea a schimbarilor de paradigma care au avut loc in plan teoretic in decursul secolului XX.
Astfel, dupd o analizd detaliata a evolutiei conceptului de curriculum, Joita (2010, pp. 71-82)
considera ca in prezent ne confruntdm cu probleme legate de definirea, luarea de decizii si aplicarea
unui curriculum eficient, in raport cu asteptarile societatii, ale educatilor, care fac obiectul cercetarii
pedagogice implicate. Urmatoarea radiografie a sensurilor actuale in conceperea unui curriculum
(Tabelul 1) poate reprezenta un posibil punct de referintd pentru proiectarea unui model curricular:

Tabel 1. Sensuri actuale in conceperea unui curriculum (Joita, 2010, p. 81)

e Orientarea umanistd dominanta in interpretarea curriculumului.

e Accentuarea caracterului diferentiat.

e Aducerea in prim-plan a valorilor din diferitele domenii.

e Prevederea explicitd a conditiilor pentru construirea invatarii.

e Includerea progresiva a noilor mijloace de informare, comunicare.

e Trecerea de la un curriculum ascuns, latent, implicit (experiente, actiuni de educare si formare, intentionat sau
neintentionat, observabil sau neobservabil, situatii si evenimente inopinante, interese particulare manifeste,
atitudini si credinte vehiculate in gcoald) la un curriculum rational, explicit, proiectat realului si progresului
formarii educatilor.

e Combinarea diferitelor tipuri de curriculum.

o Afirmarea relatiei intre general (nomotetic) si particular (idiografic), intre obiectiv si interpretativ, cu imbinarea
lor ca alternative in invatare si evaluare.

e Respectarea relatiei cantitativ-calitativ in propunerea continutului, metodelor, a criteriilor de evaluare, a proceselor
(accent pe semnificatie si nu pe volum, pe invatare criticd si nu reproductiva, pe situatii reale sau cazuri si nu
numai date generale, pe comparatii in evaluare si interpretare, dupa particularitatile contextului).

e Recurgerea la alternative de prezentare, tratare, evaluare si adaptare la particular (cu sublinierea valorii pentru
fiecare, a semnificatiei exemplelor date, a valorii estetice a comunicdrii, a dialogului sau a produselor invatarii
in realitatea integrarii).

e Chiar curriculumul sa fie o prezentare metaforica a realitatii (ca aspect dramatic de prezentare) sub forma de
dezbateri, discursuri, procese, actiuni, relatii sau scenarii.

o Includerea si a analizelor culturale (privind diferite stiinte, limbaje, conduite, mentalitati, instrumente, arte, valori,
atitudini, cunostinte, reguli, relatii, domenii de afirmare, relatii universal-national, sisteme morale, sisteme de
aspiratii, sisteme de comunicare, tehnologii s.a.).
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Din punct de vedere istoric, in evolutia conceptului de curriculum din literatura pedagogica
romaneasca, se pot identifica doud perioade distincte (Bunaiasu, 2011, pp. 29-30):

A)Perioada 1990-2000 — caracterizatda de puncte diferite, chiar controversate asupra conceptului
de curriculum, de la abordarea excesiv de simplificata, de reducere a termenului la continuturile
invatarii pana la semnalarea perspectivelor si tendintelor de extensiune a conceptului.

B) Perioada de dupa 2000 — caracterizata de un consens relativ in cadrul comunitatii expertilor si
specialistilor in educatie din Romania privind abordarea multidimensionald a conceptului de
curriculum, avand ca repere ideologice modelul pentagonal al curriculumului, promovat in
tara noastra de Potolea (2002) si triada ipostazelor curriculare avansate de Ungureanu (1999).

Asadar, cum era de prevazut, literatura pedagogicd din Romania a preluat ambiguitatile generate
de numeroasele definitii ale conceptului de curriculum, evidentiind dificultatea de a dispune de o
perspectiva globalizatoare asupra conceptului de curriculum. Cu toate acestea, in literatura pedagogica
romaneasca actuald existd tendinta de a prefera abordarea multidimensionala.

1.1.1.4. Conceptul de curriculum in sistemul educational romdnesc

Dupa 1990 s-au inregistrat eforturi sustinute de modernizare a sistemului educational romanesc.
Termenul de curriculum ,,a patruns in practica invatamantului odata cu publicarea noilor planuri si
programe pentru invatdmantul preuniversitar si odata cu introducerea teoriei curriculumului in tematica
obligatorie de pregdtire pentru definitivare si obtinerea gradului didactic II de catre institutori si
profesori” (Negret-Dobridor, 2008, p. 17), incepand cu 1998. Astfel, din aceasta perspectiva, se pot
identifica doud perioade distincte de utilizare a conceptului de curriculum in sistemul educational
romanesc: (1) 1990-1998 — conceptul de curriculum era vehiculat in plan teoretic, in documentele
care vizau reformarea educatiei din Romania; (2) dupa 1998 — termenul de curriculum este inclus in
documentele oficiale care reglementeaza functionarea sistemului de invatdimant preuniversitar din
Romania.

Inainte de 1990, in spatiul pedagogic romanesc, prin termenul de curriculum se intelegea de
cele mai multe ori continut, programa. Prin urmare, in contextul sistemului educational romanesc de
dupa 1990, a avut loc mai degraba o schimbare terminologica si mai putin un transfer al incarcaturii
semantice a acestui concept extrem de complex din motive precum:

- imaturitatea domeniului teoriei curriculumului pana in 1989, care sa dea tonul puternic in
lumea pedagogica roméneasca in privinta acestui fenomen;

- lipsa specialistilor in domeniu, datoratd eclipsei de pregatire de catre facultatea de profil in
intervalul 1974—1989; perioada in care pe plan international cercetarile si acumularile teoretice
au fost cele mai numeroase;

- lipsa oportunitatilor de a opera schimbéri fundamentale in plan curricular in perioada de dinainte
de 1989;

- adoptarea acceptiunii celei mai restranse asupra curriculum-ului (plan de invatdmant, programa,
manuale, auxiliare) fiind cel mai usor de explicat practicienilor si altor actori din campul scolar
(Ionescu, 2002, pp. 5-6).

Mai mult, inlocuirea unei terminologii pedagogice, care s-a reprodus decenii la rand, cu una
actualizatd a creat discontinuitati, confuzii sau respingeri in randul practicienilor, autoarea subliniind
faptul ca ,,este nevoie de timp, dar si de un efort sustinut din partea specialistilor, pentru ca incorporarea
terminologica in discursul cotidian scolar sa fie una de succes” (Ionescu, 2002, p. 6). Pentru a realiza
acest deziderat ,,este nevoie de explicatii, lamuriri, precizari si mai ales utilizare in toate tipurile de
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discurs pedagogic, 1n toate contextele in care practicienii intra In contact cu acest domeniu (documente
oficiale, cursuri de pregatire, activitate didactica cotidiana, s.a)” (Ionescu, 2002, pp. 7-9).

Prin urmare, din punct de vedere al constientizarii, acceptarii si implementarii conceptului de
curriculum in practica educationala din Romania, lucrurile sunt mai complicate. Chiar daca in plan
teoretic, conceptul de curriculum 1n literatura romaneasca de specialitate cunoaste un mod de abordare
relativ unitar, ,,fiind asociat cu reforma invatamantului si a educatiei” (Potolea si Manolescu, 2006,
p.- 9), desemnand ,,confinutul activitatilor instructiv-educative, dar in stransa interdependenta cu
obietivele educationale, activitdtile de invatare, metodele didactice, mijloacele de invatimant, formele
de realizare a activitatilor etc.” (Cucos, 2006, p. 182), in ceea ce priveste practica educationala,
situatia este intr-o oarecare masura diferita.

In ciuda dificultatilor asociate conceptualizirii termenului de curriculum, Potolea si Manolescu
(2006, pp. 9-10) recomanda preluarea acestui termen in practica educationald, ,,atat din considerente
epistemologice, legate de evolutia pedagogiei contemporane, cat si din considerente pragmatice
(dezvoltarea curriculara 1n spatiul euroatlantic presupune unitate si coerenta, inclusiv conceptuald).”
Prin urmare, este absolut necesar ca practicienii sa se conformeze tendintelor existente si sd incerce
sa Tnteleaga si sa internalizeze acest termen in toata complexitatea lui.

1.1.2. Proiectarea curriculara

1.1.2.1. Repere conceptuale ale proiectdrii curriculare

Asa cum se Intampla si cu alte concepte din domeniul stiintelor educatiei, nici conceptele de
dezvoltare curriculara, respectiv proiectare curriculard, nu sunt usor de inteles si de asimilat. Elas-
ticitatea acestor concepte se afld in stransa legatura cu multitudinea posibilitatilor de stabilire a
obiectivelor de invatare, de organizare a confinutului, de orientare a procesului de instruire etc.
Literatura de specialitate abunda de informatii care descriu modul de redactare a obiectivelor, con-
tinutului, activitatilor si a evaludrii, acordand mai putind atentie interactiunilor complexe, negocierilor,
si compromisurilor care se afla in jurul chestiunilor legate de cine sunt cei care iau deciziile cu privire
la curriculum si de modul in care sunt luate aceste decizii (Gay, 1991, p. 293).

Pentru a putea intelege mai bine modul de organizare, precum si principiile care se afla la baza
diverselor modele curriculare, este necesara realizarea unei distinctii intre proiectare sau constructie
curriculara si dezvoltare curriculara:

e Termenul de curriculum este de obicei folosit de specialisti pentru a indica un plan educativ sau
un domeniu de studiu. Atunci cand intentia este de a identifica componentele curriculumului ca
entitate de sine statatoare, alegem sa folosim termenul de proiectare curriculara. Atunci cand
accentul cade pe aceia care sunt implicati in acest proces si pe procedurile operative care au
drept rezultat proiectarea curriculara, termenul potrivit este cel de dezvoltare curriculara (Zais,
1976, apud Gay, 1991, p. 294).

e Un curriculum este alcatuit din acele aspecte specifice vietii, cunostintelor, atitudinilor si valorilor
unei societdti, selectate pentru a fi transmise generatiilor viitoare prin intermediul sistemelor edu-
cationale. Modul 1n care educatorii fac aceste selectii si le pun in practica reprezintd planificarea
curriculara. Astfel, dezvoltarea curriculara reprezintd procesul, dinamica interpersonala de
luare a deciziilor cu privire la planificarea instruirii. In contrast, proiectarea curriculara este
produsul, entitatea de sine stitdtoare, rezultatul final al proceselor decizionale. Dezvoltarea
curriculard nu precede neaparat proiectarea curriculara intr-un mod liniar, ci, mai degraba, cele
doua actiuni se suprapun si apar concomitent (Lawton, 1975, apud Gay, 1991, p. 294).
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Prin urmare, dihotomia produs-proces este utila si in intelegerea acestor doud concepte. Cu toate
acestea, este necesard o prezentare mai detaliata a caracteristicilor celor doud concepte pentru a
surprinde caracterul lor dinamic.

Multidimensionalitatea dezvoltarii curriculare este data de diversele perspective de analiza a
conceptului (Gay, 1991, pp. 294-296). Astfel, dezvoltarea curriculara poate fi considerata un proces
sau un sistem interpersonal de operatii necesare pentru luarea deciziilor legate de locul in care
planificarea curriculara va avea loc (de exemplu zona politica de influenta potrivit reglementarilor
legale), persoanele implicate in planificarea, selectia si indeplinirea procedurilor de lucru, precum si
de modul in care documentele curriculare vor fi implementate, evaluate si revizuite (Beauchamp si
Beauchamp 1972, apud Gay, 1991, p. 294). De asemenea, dimensiunea politica a dezvoltarii curriculare
nu poate fi neglijatd, deoarece, In majoritatea {arilor, institutii guvernamentale la nivel national,
regional sau local sunt implicate in stabilirea strategiilor educationale. Mai mult, dezvoltarea curriculara
poate fi privita ca actiune sociala: interesele, valorile, ideologiile, prioritatile, functiile, responsabilitatile
persoanelor implicate produc atat oportunititi, cat si obstacole in calea dezvoltarii curriculare. In
plus, la orice nivel de analiza, dezvoltarea curriculara reprezinta o actiune ce presupune colaborarea
si cooperarea participantilor la acest proces, pe de o parte, iar pe de alta parte, este caracterizata de
un grad ridicat de fragmentare decizionald, deoarece nu este nici un proces complet rational, nici
unul sistematic si clar secventializat.

Proiectarea curriculara este determinatd de deciziile luate la doua niveluri diferite ale pro-
cesului de dezvoltare curriculara: nivelul general care presupune alegerea unor valori de baza si un
nivel specific/particular care presupune planificarea tehnica si implementarea elementelor curriculare
(Klein, 1991, p. 335). La nivelul decizional general, proiectarea curriculard este direct influentata de
trei surse de informatii: obiectele de studiu (discipline), elevi si societate (Tyler, 1950). Desi majoritatea
teoreticienilor recomanda o pondere echilibratd a celor trei componente, de obicei, 1n practica, una
dintre ele le domina pe celelalte doua, iar foarte des, doar una este utilizatd, in detrimentul celorlalte
douad. Pe care dintre componente urmeaza sa se bazeze luarea deciziilor curriculare depinde de ceea
ce crede proiectantul cu privire la ce ar trebui sa faca curriculumul pentru dezvoltarea elevilor.

La celalalt nivel decizional, cel specific, diversi teoreticieni propun un numar diferit de elemente
curriculare necesare in proiectarea curriculara. Tabelul 2 sintetizeaza aceste perspective:

Tabel 2. Elemente componente ale proiectdrii curriculare (adaptare dupa Klein, 1991, p. 336)

AUTOR ELEMENTE

Zais (1976) — 4 clemente: (1) obiective, (2) continut, (3) activitati de invatare, si (4) proceduri de evaluare;

— 4 elemente: (1) declaratie a finalitatilor sau a scopurilor, (2) declaratie a intentiilor si

Beauchamp (1983) utilizarii documentului, (3) plan de evaluare, (4) continut cultural selectat si organizat;

— 7 elemente: (1) scopuri, (2) continut, (3) tipuri de oportunitati de invatare, (4) organizarea
Eisner (1985) oportunitatilor de invatare, (5) organizarea domeniilor de continut, (6) modul de prezentare
si modul de raspuns, si (7) evaluarea;

Goodlad (1979) — 9 elemente: (1) finalitati si scopuri, (2) continut, (3) materiale si resurse, (4) activitati, (5)
Klein (1991) strategii de Invatare, (6) evaluare, (7) grupare, (8) timp si (9) spatiu

Elementele propuse pot fi abordate diferit in proiectarea curriculard, si, ca rezultat putem avea o
varietate de modele. Astfel, din punct de vedere tehnic, un model de proiectare curriculara este creat
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in functie de modul 1n care elementele componente sunt abordate si in functie de interrelationarile
care apar intre acestea.

Daca dezvoltatorii de curriculum iau deciziile potrivite cu privire la elementele constitutive,
atunci consistenta interna a respectivului curriculum are o valoare mare (Hunkins, 1980, apud Klein,
1991, p. 336). In acest mod, probabilitatea realizarii impactului dorit asupra elevilor vizati este mai
mare, decat 1n cazul in care elementele curriculare sunt tratate diferit, fard a exista relatii bine definite
intre acestea.

1.1.2.2. Modele de proiectare curriculardi

Din punct de vedere diacronic, proiectarea curriculara s-a realizat cel mai adesea pe baza unor
decizii cu privire la discipline si structura acestora (Cucos, 2006, p. 233, Beauchamp 1983, Ornstein
and Hunkins, 1988, apud Klein, 1991, p. 336). Nu se poate contesta in niciun caz aceasta modalitate
de dezvoltare, proiectare si organizare curriculard, deoarece progresul civilizatiei este asigurat de
cunoasterea intelepciunii colective si de mostenirea culturald a fiecarui popor.

Prin folosirea disciplinei ca principala sursa de informatii, se evidentiaza organizarea logica
a continutului. Indiferent de modul de realizare, selectarea si organizarea continutului reprezinta o
sarcind importantd In proiectarea curriculara care porneste de la discipline si structura lor. Planificarea
se face in avans deoarece astfel se poate asigura o predare eficienta si eficace. Cu toate acestea, inva-
tarea poate deveni un proces mecanic, acoperirea continutului fiind mai importanta decat dezvoltarea
cognitiva a elevilor (Taba, 1962, apud Klein, 1991, p. 337).

Exista patru variatii a acestui model de proiectare curriculard avand drept baza obiectul de
studiu, iar Tabelul 3 le prezinta in sinteza:

Tabel 3. Variatii ale modelului de proiectare curriculard bazat pe obiectul de studiu
(adaptare dupa Klein, 1991, p. 337)

TIPUL VARIATIEI DESCRIERE

1. Monodisciplinaritatea — fiecare disciplind este tratatd independent in cadrul curriculumului, evidentiindu-se

(separate subjects) organizarea ei logica, fara a se incerca in vreun fel interrelationarea acestora.
2. Multidisciplinaritatea — 1n scopul realizarii unor studii, anumite discipline sunt corelationate; cu toate
(multidisciplinary acestea ele sunt, In continuare, predate ca discipline independente unele in raport

or correlated variation) cu celelalte.
3. Interdisciplinaritatea — se alege o tema sau o problema comuna mai multor discipline, considerandu-se ca
(interdisciplinary approach) nu se poate realiza o intelegere temeinica decat prin studiul contributiilor oricarei
discipline care are legdtura cu tema sau problema respectiva.
4. Transdisciplinaritatea — disciplinele nu mai sunt distincte, gradul de integrare este maxim, avand drept
(broad fields) scop functionalitatea continutului.

Din perspectiva proiectarii monodisciplinare a curriculumului, obiectivele pot fi exprimate
explicit sau pot fi implicite odata cu selectarea si organizarea celorlalte elemente curriculare (continut,
activitati, strategii de predare, proceduri de evaluare), existand o relatie stransa intre toate acestea.
Continutul este organizat pe verticala si pe orizontald, iar activitdtile de invatare, precum si strategiile
de predare sunt proiectate pentru a fi direct legate de obiectivele explicite sau implicite si pentru a
oferi elevului asistenta necesard in procesul de invatare. Prin procedurile de evaluare se determina
in ce masura elevul a atins obiectivele stabilite (asimilarea continutului). Astfel, invatarea este masuratd
cantitativ.
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Cunoasterea disciplinelor si a proceselor intelectuale generate de aceastd cunoastere reprezinta
fundamentul oricédrui sistem educational traditional. Cu toate acestea, punctele slabe ale acestei
modalitati de proiectare curriculara nu pot fi trecute cu vederea (Klein, 1991, pp. 338-339):

(1) cunostintele ce urmeaza a fi prezentate elevului sunt izolate si fragmentate pe discipline —

acest lucru conduce la uitarea rapida a continutului si la lipsa functionalitatii continutului;

(2) lumea reald a elevului nu este luatd in considerare — problemele, evenimentele, preocu-
parile zilnice ale elevului nu sunt incluse in mod adecvat in curriculum;

(3) nu se acorda suficientd atentie abilitatilor, nevoilor, intereselor, experientelor anterioare
ale elevilor — acest lucru poate conduce la un grad redus de compatibilitate a continutului
cu elevii si, drept consecintd micsorarea motivarii;

(4) pentru elevi este o aranjare ineficientd — este complet diferitd de modul in care elevii ar
invéta intr-un context natural;

(5) incurajeaza o abordare pasiva si intr-o oarecare masurd superficiala a invatarii — acope-
rirea continutului devine mai importanta decat crearea unor abilitdti cognitive superioare;

(6) pe masura ce se acumuleaza cunoastere, noi discipline trebuie create — proliferarea unor
noi discipline intr-un curriculum deja aglomerat.

Daca elevul se afla in centrul preocuparilor pentru luarea deciziilor cu privire la
proiectarea curriculara, atunci abilitatile, nevoile, interesele, experientele anterioare ale elevilor
reprezinta punctul de plecare pentru stabilirea caracteristicilor elementelor curriculare. Consultarea,
observarea si studierea elevilor sunt etape importante in obtinerea informatiilor necesare pentru
selectarea si organizarea obiectivelor de Invatare, a continutului, materialelor si activitatilor. Prin
intermediul disciplinelor, elevii urmaresc teme si probleme strans legate de interesele lor.

Chiar dacd, din aceastd perspectiva de proiectare, nu poate exista o preplanificare identica cu
abordarea in care totul porneste de la obiectul de studiu, si aici profesorul realizeaza, in avans, o
pregatire, astfel Incat resursele necesare sa fie disponibile, iar elevii sa se implice Tn mod activ in
procesul de invatare. Rezolvarea de probleme, precum si alte procese cognitive superioare capata o
importanta deosebitd, iar flexibilitatea si personalizarea curiculumului sunt valorizate, deoarece elevii
invata sa-si directioneze propria educatie, abilitate esentiald pentru educatia pe tot parcursul vietii.

Avantajele unui proiectari curriculare pornind de la elev sunt multiple:

¢ Invatarea este personalizata, relevanta si semnificativa,

e clevii sunt motivati intrinsec si nu depind de un sistem extern de recompense;

e este un proces activ pentru elevi;

e se evidentiaza dezvoltarea potentialului individual, iar interesele si diferentele individuale

pot fi satisfacute;

o abilitatile procesuale sunt dezvoltate, dand elevilor posibilitatea de a face fatd in mod adecvat

cerintelor cotidiene.

Cu toate acestea, existd si dezavantaje. Unii critici sunt Tmpotriva acestui model, oferind urma-
toarele argumente:

e clevi nu sunt pregatiti In mod adecvat pentru viata de adult, deoarece acest model neglijeaza

finalitétile sociale ale educatiei si mostenirea culturald a omenirii (elevii sunt expusi la un
curriculum care nu asigura aceleasi obiective de invatare pentru toti);
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e activitdtile sunt adesea organizate nepotrivit, neasigurand nicio sferd definitd de aplica-
bilitate si nicio secventialitate corectd a Invatdrii (niste experiente nestructurate nu pot
produce abilitati intelectuale sau un corpus organizat de cunostinte);

o realizarea si organizarea materialelor didactice necesare presupun costuri ridicate;

e profesorul nu este pregatit s predea in acest proces spontan (chiar si pentru cei mai destoinici
profesori cerintele sunt coplesitoare si este dificil sa cunoasca in timp real nevoile elevilor);

e acest model se afla In contradictie cu modalitatea de organizare curriculard a majoritatii

sistemelor scolare.

Atunci cand societatea este fie principala, fie unica baza pentru luarea deciziilor cu
privire la curriculum, modelul care rezultd din aceasta perspectiva reprezintad o modalitate de a
intelege si a imbuntiti societatea. In sintezi, acest model are urmitoarele caracteristici: (I) obiectivele
sunt explicit exprimate, dar acestea nu joaca un rol la fel de important ca in cazul modelului bazat
pe obiecte de studiu; (II) continutul evidentiaza functiile unei societati, activitatile principale ale vietii
sociale, problemele persistente ale elevilor si omenirii; (III) orice disciplina este folositd Tn masura
in care are legatura cu tema sau problema studiata; (IV) evaluarea este o activitate de cooperare intre
elevi si profesori (Klein, 1991, p. 340).

Potrivit lui Taba (1961, apud Klein, 1991, p. 340), acest tip de model curricular scoate in evidenta
unitatea si utilitatea continutului si relevanta acestuia pentru elev si societate:

¢ disciplinele sunt integrate, fiind subordonate temei studiate;

e rezolvarea de probleme este in prim-plan, iar functionalitatea continutului este ridicata;

e clevul este Tn mod activ implicat in toate componentele acestui model, si drept consecinta,

motivatia lui este intrinseca;

e acest model contribuie la imbunatatirea societatii.

Din perspectiva criticd, acest model are Intr-o oarecare masura aceleasi puncte slabe ca si modelul
descris anterior (tratare superficiald si fragmentare a continutului datoritd lipsei de atentie acordate
atat gradului de acoperire, cét si secventialitdtii, precum si datoritd expunerii insuficiente la mos-
tenirea culturald; ruptura cu traditia educationald), iar accentul pus de acest model poate contribui la
indoctrinarea elevilor cu privire la conditiile existente si astfel ei sa fie mai degraba pregétiti pentru
mentinerea statu-quo-ului, decat pentru imbunatatirea societatii.

Indiferent de modelul de proiectare curriculard ales, care rezultd ca urmare a influentei
exercitate de una din sau de toate cele trei surse de informatii identificate (obiectul de studiu, elevul,
societatea) si ca urmare a atentiei acordate elementelor componente si relatiilor care se stabilesc intre
acestea, in practica situatia se complica. Cercetdrile efectuate au aratat ca nu se poate stabili cu exactitate
care este cel mai bun model de proiectare curriculara si cad este dificil sa transpunem un model
teoretic in realitate fara a face schimbari si compromisuri: ,,creativitatea si adaptabilitatea trebuie sa
fie caracteristicile modelelor existente si viitoare de proiectare curriculard” (Klein, 1991, p. 341).

Un alt punct de vedere util in Intelegerea conceptului de proiectare curriculara este acela
conform caruia proiectarea curriculard poate reprezenta, pe de o parte, aranjarea materialelor pre-
gatite in avans in vederea predarii, iar, pe de altd parte, ceea ce rezultd din luarea in considerare a
interactiunii dintre profesori, elevi si materiale (Thornton, 2010, p. 199). Indiferent de perspectiva
adoptatd, un model de proiectare curriculara presupune o planificare constienta, precum si un anumit
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grad de conformitate a continutului si mijloacelor de instruire cu ceea ce este semnificativ din punct
de vedere educational.

Cat despre posibilele taxonomii ale modelelor de proiectare curriculara, acestea sunt numeroase
in literatura de specialitate. Tabelul 4 reprezinta o sinteza a acestor clasificari:

Tabel 4. Criterii de clasificare si tipuri de modele de proiectare curriculara (Bunaiasu, 2011, p. 79-85)

CRITERIU TIPURI DE MODELE (exemple)

a) modele tehnologice de proiectare curriculard (modelul rational
al lui Ralph Tyler (1949), modelul Hildei Taba (1962), modelul
lui Joseph Schwab (1978))

. . . b) modele descriptive de proiectare curricularda (modelul lui
1. Perspectiva de proiectare, planificare Decker Walker (1992))

a curriculumului abordata

¢) modele conceptuale ale proiectarii curriculumului (modelul
lui John Goodlad (1977), modelul lui Mauritz Johnson (1977))

d) modele curriculare ce abordeaza perspectiva critica a proiectarii
curriculare (modelul lui Paulo Freire (1970))

a) modele centrate pe continut

b) modele rationale de proiectare a curriculumului

2. Raportul curriculum activ-curriculum pasiv
¢) modele centrate pe elev

d) modele constructiviste ale proiectarii curriculumului

a) modele de proiectare centrate pe continut

3. Tipul de curriculum care fundamenteaza

demersul metodologic al proiectirii b) modele de proiectare centrate pe dezvoltarea elevului

¢) modele de proiectare centrate pe rezolvarea de probleme

a) modele traditionale de proiectare curriculara

b) modele moderne de proiectare curriculara (modelul centrat pe
elev, modelul situational (Lawrence Stenhouse, 1975), modelul
bazat pe rezolvarea de probleme (Paulo Freire, 1974), modelul
centrat pe competente (William Spady, 1994), modelul construc-
tivist (H. Lynn Erickson, 2002))

4. Fidelitatea constructiei curriculumului
fata de modelul lui Ralph Tyler

a) modelul rational (Ralph Tyler, 1949)

5. Raportarea la finalitatile unui curriculum b) modelul expres-finalist (Hilda Taba, 1962)
si la mijloacele de realizare a acestora

¢) modelul procesual

d) modelul situational (John Goodlad, 1977)

a) modele lineare (de tip tylerian)

b) modele ciclice (modelul pentafazic al lui D.K. Wheeler, 1967)

6. Modul de derulare a procesului curricular
in functie de schemele proiectate

¢) modele dinamice

Acest sistem taxonomic ne oferd o perspectiva cuprinzatoare asupra modelelor de proiectare curri-
culard descrise in literatura de specialitate. Cu toate acestea, ca si in cazul definirii conceptului de

poate conduce la un anumit grad de confuzie, mai ales in cazul nespecialistilor In domeniul teoriei
curriculumului, iar aici ne referim in mod special la profesorii practicieni. O posibild solutie de

31



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

simplificare a acestor numeroase taxonomii este de a delimita modelele de proiectare curriculara in
functie de dihotomia produs-proces (Weiss si Regan, 1991, pp. 207-210, Niculescu, 2010, pp. 262-266,
Cristea, 2010, pp. 127-131): modelele care pornesc de la obiective vs. modelele care se raporteaza
la procesul educational. Chiar daca aceasta abordare ar putea fi consideratd reductionista, este
necesard deoarece, indiferent de modelul de proiectare avut in vedere, unul dintre cele doua aspecte
(produs sau proces) este dominant, fara ca celalalt sa fie desconsiderat.

1.1.3. Reforma curriculara

In ultimele decenii ale secolului XX, reforma educatiei a aparut ca o chestiune politica prioritara,
atat 1n tarile dezvoltate, cat si in cele in curs de dezvoltare. Daca anterior acestui moment, educatia
era privitd ca obligatie sociala a statului, incepand cu aceasta perioada, educatia devine catalizatorul
pentru dezvoltare, imbunatatirea calitatii educatiei devenind o preconditie necesara pentru obtinerea
unui nivel de trai superior (Corrales, 1999, pp. 3—4). Astfel, prin asigurarea unei invatamant de calitate,
statul poate obtine competitivitate economica la nivel international, precum si dezvoltare durabila la
nivel local. Cu toate acestea, atingerea acestui obiectiv este dificild, existind numeroase obstacole
care impiedica aprobarea si implementarea unei reforme ce vizeaza in primul rand calitatea educatiei,
deoarece beneficiile generate de aceasta au un caracter general si nu sunt observabile decat pe termen
lung, iar costurile (atat materiale, cat si nemateriale) ii afecteaza in mare masura pe cei implicati in
acest proces extrem de complex. Asadar, trecerea de la un model care rezolva probleme de cantitate
spre alt model care cauta solutii calitative este un proces de durata, care implica eforturi considerabile
din punct de vedere politic, legislativ, financiar si social.

Reformele educationale realizate in a doua jumatate a secolului XX au fost determinate de
amploarea transformadrilor inregistrate la nivel social global, in diferite contexte geopolitice si peda-
gogice. Analiza lor delimiteazd particularitatile procesului de inovare a sistemelor moderne de
invatamant in cadrul a doua etape distincte: etapa 1950—1975, caracterizata prin contradictia existenta
intre dezvoltarea cantitativa a mijloacelor si abordarea insuficientd a aspectelor calitative ale schim-
barii educationale; etapa 1975-1990, caracterizatd prin transformari mai adanci care vizeaza insasi
crestere economicd. Reformele proiectate si realizate in anii 1980-1990, desfasurate in conditii de
crizd generalizata, inclusiv in tarile dezvoltate, au urmarit trecerea de la expansiunea cantitativa spre
intrebarile si solutiile calitative (Corrales, 1999). Astfel, reformele din aceastd perioada au avut
urmatoarele coordonate in materie de politici educationale (Cristea, 1996):

e orientarea constanta spre schimbari macrostructurale;

e respectarea limitelor de crestere; prelungirea pand la varsta de 16 ani a scolii de baza,

sustinuta pedagogic, psihologic si social de trunchiul comun de cultura generala;

e diversificarea invatamantului postobligatoriu in vederea cresterii sanselor de acces in Inva-
Prin urmare, reforma educatiei la sfarsitul secolului XX reprezintd o modificare ampla a sistemului
de invatamant, in orientare, structura si continut, vizand determinarea politicilor educationale si evolutia
programelor aplicate de aceste politici, eliminind astfel pericolul reformelor de dragul reformei sau
al reformelor orientate 1n functie de scopuri ideologice si fara merite educative reale.
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1.1.3.1. Reforma curriculard — parte integrantd a reformei educatiei

Conceptul de reforma curriculara a evoluat in mod asemanator cu conceptul de curriculum.
Asadar, daca anterior anilor 1950, prin reforma curriculara se intelegea in principal o reforma a con-
tinuturilor pentru a adapta sistemul educational la noile cerinte rezultate din schimbari ale celorlalte
sisteme sociale, in prezent reforma curriculard, prin utilizarea diverselor modele de proiectare
curriculard, este generatoare de schimbari la nivelul celorlalte sisteme sociale (Riilcker, 1991, p.
281). Astfel, o reforma curriculara trebuie sa se conformeze nevoilor societatii si, de aceea, este nevoie
atat de investigarea conditiilor generale ale unei reforme de acest tip, cat si de identificarea corecta
a nevoilor.

Aparenta sinonimie dintre reforma curriculara si optimizare sau dezvoltare curriculara gene-
reaza confuzie si este necesar sa avem in vedere ca:

a) reforma curriculara este aproape intotdeauna doar o componenta a unui ansamblu mai larg,
reforma educationala, deci se supune regulilor metodologice ale acesteia;

b) componenta esentiald a reformei educationale este de ordin managerial si organizatoric i o
subordoneaza pe cea tehnica, chiar daca se bazeaza pe ea (Negret-Dobridor, 2008, p. 226).

Mai mult, orice reforma curriculara moderna trebuie sa parcurga urmatoarele etape:

a) analiza-diagnostic printr-o cercetare curriculard inaintea proiectarii unui nou curriculum,;

b) evaluarea continua in toate fazele demersului de optimizare curriculara (evaluarea curricu-
lumului 1n proiect, evaluarea curriculumului in experiment, evaluarea curriculumului corectat,
evaluarea curriculumului reexperimentat, evaluarea curriculumului in vederea validarii, evaluarea
curriculumului aplicat etc.)

c) testarea si/sau experimentarea proiectului curricular Tnaintea aplicarii (implementarii) lui sau
a generalizarii;

d) corectarea curriculumului inaintea validarii si chiar dupa aplicarea acestuia (Negret-Dobridor,
2008, p. 227).

Prin reconsiderarea finalitatilor si obiectivelor educationale, reforma curriculara influenfeaza
modalitatea de selectare si organizare a continuturilor, iar la nivelul practicii educationale, moda-
litatea de aplicare a strategiilor instructiv-educative, precum si a celor de evaluare (Cristea, 2010, p.
92, Tonescu, 2011, p. 125). Din perspectiva larga a conceptului de curriculum, ,,reformei curriculara
ii revin sarcini extrem de complexe si de importante in contextul strategiei globale de reformd a
invatdmantului, fiind o garantie a acestei reforme” (Ionescu, 2011, p. 128).

1.1.3.2. Etapele reformei curriculare din Romania in perioada 1990-2011

Realizarea unei reformei educationale din punct de vedere calitativ, pentru a permite accesul
populatiei la un nivel de trai superior, este doar una din perspectivele care pot fi utilizate pentru a
categoriza reforma care a avut i mai are inca loc in Romania, Incepand cu 1990. Pe de alta parte,
reforma educatiei a fost circumscrisa procesului amplu de democratizare, initiat ca urmare a schim-
barilor politice de la sfargitul lui 1989, si, din aceasta perspectiva, se poate explica, Intr-o oarecare
masurd, caracterul fragmentar al acesteia. Transformarile care au avut loc dupa 1990 in Romania s-
au desfasurat destul de rapid la nivel legislativ si institutional, spre deosebire de cele care presupun
schimbarea de mentalitati, atitudini, valori si relatii sociale, a caror durata s-a estimat a fi de aproxi-
mativ o generatie (Birzea, 1996b, Birzea, 2008, Rado, 2001, Ciolan, 2006).

Reforma educatiei in Romania este consideratd un proces pe termen lung, inceput efectiv in
1993-1994, dar cu eforturi initiale ce pot fi identificate inca din 1990 (OECD, 2003). Desi au existat
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impedimente de ordin politic, birocratic si financiar, care au ingradit si chiar au incetinit ritmul
reformei, treptat, prin incercari mai mult sau mai putin reusite, au fost realizate schimbari radicale si
cuprinzitoare, menite si-i satisfaca pe toti actorii implicati in procesul instructiv-educativ. in raportul
realizat de Corrales (1999), reforma inceputa in Romania in 1990 este caracterizata ca fiind imple-
mentatd cu relativ succes, deoarece, intr-o prima etapa (1990-1992) s-a realizat dezideologizarea
curriculumului, s-au introdus noi standarde educationale si s-a diversificat invatamantul secundar,
iar n cea de a doua etapa (1993—1997) guvernul a liberalizat piata educationala si a infiintat o agentie
specializata care sd se ocupe de evaludrile nationale. De asemenea, reforma educatiei din Romania
este etichetatd drept profunda si circumscrisd schimbarilor de avergurd care au avut loc la nivelul
sectorului public. Mai mult, prin infintarea Consiliului pentru Reforma Educatiei, ca institutie
independenta cu rolul de a oferi consilierea necesara realizarii pasilor reformatori, de a dezbate si de
a propune politici educationale, precum si de a monitoriza procesul de implementare a acestora, se
apreciaza ca s-a putut contracara, astfel, lipsa unei continuitati a politicilor educationale, cauzate de
durata relativ scurtd a unui mandat al unui ministru roman al educatiei (aproximativ 2,33 ani in
perioada 1990-1998, vezi Corrales, 1999, p. 44).

Exista diverse incercari de a periodiza si descrie etapele parcurse de reformarea invatdmantului
preuniversitar romanesc, iar autorii preocupati de acest subiect sunt in mare masura de acord cu
succesiunea, durata si caracteristicile acestora. Acest lucru este posibil deoarece autorii aplica criterii
similare de delimitare a acestor etape de reforma’ si, cel mai adesea, se subscriu, explicit sau nu,
taxonomiei realizate de Birzea® (1996a, 1997).

Asemadnadtor cu celelalte tari central si est-europene, reforma invatdmantului din Romania a
inceput cu o etapa, denumita ,,rectificatoare” (Birzea, 1996a) sau ,,reparatorie” (Vlasceanu, 2001),
in care s-au luat masuri care au vizat abolirea monopolului ideologic al statului, a controlului strict
al institutiilor si al indivizilor si a uniformitatii fortate a sistemului. Dar, spre deosebire de celelalte
tari din regiune, in care ,,schimbarile pedagogice au inceput in deceniul 1980, odata cu declansarea
proceselor de restructurare si transparenta” (Cristea, 1996, p. 35), in Romania, primele masuri au
fost luate ad-hoc, iIn mai 1990, fard a fi sustinute de o strategie cuprinzatoare: invatamantul
obligatoriu a fost redus la 8 ani, treapta a II-a a fost eliminata, invatamantul secundar superior a fost
diversificat, numarul de elevi la clasa si normele scolare au fost reduse, invatamantul in limbile
minoritatilor nationale a fost permis, un nou plan de invatdmant care sd oferd o pregatire generald
variatd a fost introdus, predarea intensiva a limbilor strdine — studiul unei limbi straine inca din
clasa a II-a (Birzea, 1996a, p. 100—101). Pe fondul restructurarii societatii civile, masurile luate in
aceastd perioada au vizat rezolvarea problemelor stringente pe termen scurt, dovedind incapacitatea
decidentilor in materie de politica educationald de a se delimita de mostenirea comunista si de
rigiditatea sistemului egalitarist. Astfel, aceasta perioada este caracterizata de lipsa de initiativa,

Printre aceste criterii amintim: natura si esenta schimbarilor de ansamblu In domeniul educatiei in perioada abordata;
natura relatiilor dintre aceste schimbari si cercetarea-dezvoltarea din domeniul stiintelor educatiei; existenta explicita
sau, dimpotriva, lipsa unei anumite politici educationale clare privind curriculumul (Crisan, 2002, p. 117).

Pornind de la patru dimensiuni de referintd — continuitate, intrerupere, stabilitate, schimbare, in viziunea lui Birzea
(1996a) exista 4 tipuri de reforma: (1) reforma de rectificare — vizeaza inlaturarea aspectelor ideologice din educatie;
(2) reforma de modernizare a programelor scolare, a manualelor, a metodelor de predare si a standardelor educationale;
(3) reforma structurald — presupune schimbarea continutului, precum si a cadrului legislativ si managerial al educatiei, si
(4) reforma sistemica — produce o schimbare de paradigma care afecteaza logica internd a sistemului, fiind o reforma
globald, care schimba bazele intregului sistem educational.
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neasumarea riscurilor §i ignorarea posibilelor alternative, neexistand inca o orientare catre stabilirea
unor strategii educationale pe termen lung (Sardi, 1992).

Mai tarziu, incepand cu 1993, asistaim in Romania la o perioada de cadutare a unor strategii
generale de reforma educationald, de dezbatere ampla a problemelor structurale ale educatiei. In
aceasta etapa (1993-1995), denumita ,,de multiplicare si confruntare a alternativelor legislative,
institutionale si sistemice, de continut si metodologice” (Vlasceanu, 2001, p. 6), de ,,restructurare”
(Birzea, 1996a, p. 102) sau ,,de elaborari conceptuale” (Potolea, Toma si Borzea, 2012, p. 17), au fost
elaborate documente importante privind politica educationala (Cartea alba a reformei invatamantului
romdnesc, Proiectului de reforma a invatamdntului preuniversitar) si au inceput negocierile cu
institutiile internationale care se ofereau sa acorde sprijin Romaniei in domeniul educatiei (Banca
Mondiala si Comisia Europeand). Prioritétile acestei perioade s-au conturat astfel: descentralizarea
managementului educational, reformarea programelor din toate ciclurile scolare, reorganizarea
pregatirii profesorilor, reformarea invatdmantului vocational, introducerea manualelor alternative si
reducerea controlului asupra pietei educationale, modernizarea si diversificarea finantarii educatiei,
reforma invatdmantului superior (Birzea, 1996a, p. 103). De asemenea, n aceasta etapd a fost
schitat proiectul noii legi a educatiei, luand in considerare punctele de vedere ale expertilor nationali
si internationali in domeniu si conceptele de la care au pornit celelalte reforme ce se aflau in plin
proces de derulare in tarile din Europa Centrald si de Est. Potrivit raportului realizat de OECD
(2003, p. 276), dat fiind noul context social (bazat pe o economie de piata, un stat de drept si libertatea
individului), reforma educatiei din Romania a avut un caracter amplu, care viza pe termen lung
dezvoltarea economica a tarii pornind de la premiza ca scoala este o sursd de inovatie morala, cognitiva
si tehnologica.

Etapa desfasuratd intre 1995 si 1997, marcata de adoptarea Legii invatamantului (1995) si a
Statutul personalului didactic (1997), este considerata ,,etapa de accelerare a reformei” (Birzea, 1997,
p. 322), ,.etapa elaborarilor propriu-zise” (Crisan, 2002, p. 123) sau ,,etapa de construire a capacitatilor
si de dezvoltare institutionald” (Georgescu si Palade, 2003, p. 17). Astfel, in aceastd perioada au fost
elaborate cadrele de referintd prin conturarea urmatoarelor elemente-cheie: (a) cadrul institutional
(crearea Consiliului National pentru Curriculum; crearea comisiilor de coordonare, precum si a unor
grupuri de lucru pentru elaborarea curriculumului pe discipline; crearea unor mecanisme coerente
si unitare de elaborare a curriculumului national); (b) cadrul conceptual si instrumentele de lucru
(elaborarea unei conceptii unitare de dezvoltare a curriculumului; elaborarea unor instrumente de
lucru care au asigurat coerenta procesului si a produselor curriculare; elaborarea unor ,,componente
reglatoare* pentru noul curriculum, si anume a unor profiluri de formare, obiective transdisciplinare,
precum si a unor obiective generale ale ariilor curriculare); (c) stabilirea unui calendar clar al reformei
curriculare, cel putin din punctul de vedere al corelatiei dintre aparitia programelor si viitoarea
publicare a manualelor alternative (Crisan, 2002, p. 123).

Perioada 1998-2001 este considerata o etapa de ,,sistematizare si coerenta in reforma curriculara”
(Potolea, Toma si Borzea, 2012, p. 19), ,,de rationalizarea a eforturilor de elaborare si de imple-
mentare a reformei curriculare” (Crisan, 2002, p. 126), sau ,,de accelerare a reformei” (Georgescu si
Palade, 2003, p. 17), invatamantul devenind ,,mai mult decat o prioritate nationala” (Marga, 1999,
p. 9). Astfel, prin elaborarea primul cadru de referintd al curriculumului romanesc — Curriculumul
national. Cadru de referinta (1998) si prin adoptarea noului plan de invatamant — Curriculumul
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national. Plan-cadru de invatamant (1998) ,,a fost elaboratd o conceptie solida, logica si legitima,
bine fundamentatd teoretic si metodologic, cu politici curriculare clare, pe termen scurt, mediu si
lung” (Ciolan, 2008, p. 256). Pe baza acestor documente au fost elaborate treptat programele scolare
pentru Invatdmantul obligatoriu si liceu, iar ulterior ghidurile metodologice pentru aplicarea pro-
gramelor scolare, pe arii curriculare, discipline si nivele de Invatdmant. De asemenea, au fost initiate
programe de formare a cadrelor didactice, prin seminarii de pregatire in domenii precum: didactica
disciplinei, utilizarea mijloacelor de Tnvatamant si a tehnologiilor informatiei si comunicarii (Potolea
et al., 2012).

Intre 2001-2010, asistim la »perioada modificarilor masive si divizate la nivelul tuturor
componentelor curriculare, pe fondul schimbarilor de structurd a sistemului educational romanesc”
(Potolea et al., 2012, p. 17). In perioada 2001-2002 se poate vorbi despre o etapa de modificari
punctuale, prin modificarea planurilor-cadru pentru invatimantul obligatoriu si pentru liceu®, care
au condus la o revizuire a programelor scolare la toate clasele I-XII, in sensul ,,descongestionarii”.
Lipsa unei viziuni de ansamblu a condus la modificari ale programelor doar la nivel de continuturi
si, drept rezultat, s-au Inregistrat numeroase incoerente pe verticald si pe orizontala (la nivel de arie
curriculara sau la nivelul corelatiilor interdisciplinare). Cat despre manualele scolare, incepand cu
anul 2001 regulamentul de evaluare-avizare a manualelor pentru liceu a fost modificat luand in
considerare aspecte de ordin financiar, oferta fiind astfel limitatd la trei manuale (Potolea et al.,
2012, p. 20).

In 2003, prelungirea duratei invatimantului obligatoriu la 10 ani (Legea nr. 268/2003 de modificare
a Legii nr. 84/1995 republicata cu modificarile si completarile ulterioare) a insemnat schimbarea
curriculumului national atat la nivelul invatdmantului primar, cat si la nivelul celui secundar. Din
aceasta perspectiva, pentru invatdmantul primar au fost reconfigurate continuturile invatarii pentru a
se plia nevoilor unor elevi care intra 1n sistem un an mai devreme, iar pentru invatdimantul secundar
au fost elaborate noi planuri de invatamant in anii 2003, 2004 si 2005, iar pe baza acestora noi
programe scolare. Astfel, pentru a se conforma cerintelor invatdmantului profesional si tehnic,
planurile de invatamant pentru aceastad treapta a scolaritafii este alcatuitd din curriculumul nucleu
(trunchiul comun), curriculumul la decizia scolii si curriculumul diferentiat. Programele elaborate
pe baza noilor planuri fac referire la competentele-cheie vehiculate in spatiul european’. Cu toate
diminuarea orelor alocate curriculumului la decizia scolii si la renuntarea la incercarile de abordare
transdisciplinard in cadrul unor arii curriculare” (Potolea et al., 2012, p. 20), aceste schimbari
curriculare fiind facute ,,in absenta unui cadru conceptual si fard o valorificare ampla a studiului de
impact asupra reformei curriculare” (Potolea et al., 2012, p. 20). Mai mult,

In acest context de insuficientd pregitire a implementarii schimbarilor si de incoerentd a
demersurilor de politicd educationald, o parte dintre schimbarile curriculare nu au avut efectul
scontat i au fost receptate ca interventii lipsite de consistenta si putin importante pentru sistemul
educational. Toate aceste aspecte au condus la largirea discrepantei dintre teoria reformei

* Ratiuni de ordin financiar, de relaxare a orarului elevilor si de schimbare a politicii educationale, prin accentuarea
ponderii disciplinelor stiintifice au stat la baza acestor modificari (Potolea et al., 2012, p. 20).

> Cadrul European al Calificarilor, Cadrul European de Referintd pentru Asigurare a Calitatii in VET, Cadrul Comun
European de Referintd al Limbilor, Cadrul european pentru asigurarea competentelor cheie de-a lungul intregii vieti;
Sistemul European de Credite Transferabile pentru Formarea Profesionala (Cretu si Tucu, 2012, p. 54)
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curriculare si practica scolara si la aparitia unor ,,practici de supravietuire” sau ,,efecte perverse”
intr-un context de reforma curriculara insuficient inteleasa si asimilata. Analizele de impact si
studiile de evaluare privind politicile educationale si practicile scolare din sistemul educational
romanesc evidentiaza nevoia valorificarii ,,istoriei” reformei curriculare din Romania ca lectie
pentru viitoarele schimbari (Potolea, Toma si Borzea, 2012, p. 21).

Reforma curriculara din Romaénia se afld in prezent Intr-o noud etapa, ca urmare a noii legi a
educatiei (Legea nr. 1/2011). Este dificil sa anticipam cu exactitate efectele pe termen mediu si lung
ale prevederilor acestei legi, mai ales ca au fost deja introduse numeroase modificari si completari.
Nu putem decat sa speram ca, in viitorul apropiat, nu vom mai asista la ,,fluctuatia aleatorie a
curriculumului”, iar ,,dinamica vietii economico-sociale” nu va mai fi ,,scuza inadecvata pentru
interventiile repetate si ilegitime ale factorilor politici in sfera sistemului de invatdmant”, deoarece
avem nevoie de ,,sedimentarea unei traditii, a codurilor si ritualurilor profunde ale actului educational”
(Stan, 2009, p. 12).

1.2. Curriculumul de limbi straine
1.2.1. Caracterizare generala a curriculumului de limbi striaine

Discursul teoretic ce vizeaza predarea limbilor strdine este multidimensional deoarece a fost
influentat de teorii, cercetari si practici specifice unor domenii variate precum lingvistica, psihologia,
sociologia si stiintele educatiei. Initial, termenul de lingvistica aplicata a fost utilizat pentru a delimita
domeniul stiintific al carui scop principal este identificarea tuturor legaturilor posibile cu alte discipline
si exploatarea acestor legaturi pentru imbunatatirea principiilor si practicilor utilizate in predarea
limbilor straine (Widdowson, 1990, p. 6). Chiar daca, in prezent, termenul a capatat o conotatie mai
extinsd, acoperind un spectru larg (predarea si invatarea unei limbi materne sau a unei limbi straine,
bilingvism si multilingvism, analiza discursului, traducere si interpretariat, politica lingvistica si
planificare lingvistica, metodologia cercetarii, evaluare, stilisticd, retoricd precum si alte domenii in
care se iau decizii legate de limba), se recunoaste importanta pe care a avut-o lingvistica aplicatd in
evolutia predarii si Tnvatarii limbilor straine. De exemplu, Yalden (1987, p. 7) remarca extinderea
acordata termenului de lingvistica aplicata Incepand cu anii 1980 si, enumerand stiintele care au
influentat aceasta dezvoltare, include si stiintele educatiei, evidentiind rolul special pe care 1-a avut
proiectarea curriculara.

Amploarea luata de teoria curriculumului ca domeniu distinct in cadrul stiintelor educatiei a
avut drept consecintd reconsiderarea pedagogiei limbilor strdine, deoarece diversele consideratii
teoretice, aparute ca rezultat al cercetdrilor intreprinse si al aplicarii acestora In practica, nu puteau
fi trecute cu vederea. Cu toate acestea, dovezi ale acestei influente sunt de data recenta, Stern (1983,
p. 442) considerand ca recunoasterea si acceptarea acestei legaturi a provocat ruptura care a avut loc
in cadrul conceptului de metoda si a condus la noi tendinte in predarea limbilor straine.

Asadar, incepand cu jumatatea anilor 1970, au aparut noi abordari ale curriculumului pentru limbi
straine, punandu-se accentul in special pe obiectivele de predare ale limbilor straine, pe continut si
proiectare curriculard, incercandu-se astfel satisfacerea unor nevoi din ce in ce mai variate in ceea
ce priveste predarea si invatarea limbilor strdine, intr-un mod cat mai flexibil si mai diversificat
(Stern, 1983, pp. 109-111). De asemenea, incepand cu aceasta perioada, se pune accentul pe relatiile
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umane care se construiesc in cadrul orei de limbi straine, pe de o parte, intre elevi si, pe de alta
parte, Intre profesori si elevi, importante pentru constientizarea curriculumului ascuns. Acest interes
pentru relatiile umane a dus la aparitia de noi metode (Silent Way, Community Language Learning,
Suggestopedia), chiar dacd, in aceasta perioadd, a existat tendinta de respingere a conceptului de
metodd. Mai mult, pe fondul nemultumirilor provocate de lipsa rezultatelor din cercetarea axata pe
metode, cercetarea cu privire la invatarea unei limbi straine (second language acquisition research)
a capatat amploare mai ales in centrele universitare din America de Nord.

Un element important ce a condus la reorientarea tendintelor in predarea limbilor striine a
fost aparitia termenului de competentd comunicativa, folosit pentru prima datda de Hymes in 1972 in
contrast cu conceptul de competenta lingvistica a lui Chomsky (1965), si care, impreuna cu celelate
aspecte identificate anterior, a dat nastere abordarii comunicative a predarii limbilor strdine. Aceasta
abordare a dominat discursul teoretic si practic din cadrul pedagogiei limbilor strdine si Tnca il
dominad, abordarea comunicativa fiind optiunea pe care au ales-o si o aleg majoritatea celor implicati
in predarea limbilor strdine la nivel mondial incepand cu anii 1980 si continuand pana in prezent.
Explicatia pentru aceasta preferinta este simpla in opinia lui Richards si Rogers (2001, p. 245):
abordarea comunicativa in predarea limbilor stradine propune utilizarea un set de opinii si principii
care pot fi folosite ca baza pentru predarea limbilor striine si este caracterizatd de o varietate de
interpretdri privind modul de aplicare a principiilor, putind fi actualizatd pe masurd ce apar noi
tehnici.

In predarea si invitarea unei limbi striine, relatia teorie-cercetare-practica este importanti
(Stern, 1983, 1992; Yalden, 1987; Widdowson, 1990, 2003). Chiar daca profesorii sunt, in general,
mai preocupati de aspectele practice ale predarii decét de cele teoretice, in literatura de specialitate
existd pledoarii convingatoare in favoarea directiondrii profesorilor catre teorie si mai ales cercetare,
considerand ca numai in acest mod se poate asigura succesul activitatii instructiv-educative. In prezent,
prin recunoasterea si necesitatea de a lua in considerare numeroasele influente teoretice derivate din
stiinte conexe, sarcina profesorului de limbi straine a devenit mai complicata decat in trecut.

Asistdm asadar, in domeniul predarii limbilor strdine, la un discurs teoretic diferit intr-o oarecare
masura de discursul ce caracterizeaza teoria generald a curiculumului, care Incearca sa fie atat de
cuprinzitor incat sa inglobeze, daci se poate, toate aspectele ce tin de educatie in general. In ceea ce
priveste literatura predarii limbilor strdine, existd anumite tematici care sunt abordate de diversi
autori, insistandu-se mai ales pe aspectele metodologice si practice ale predarii limbilor straine si pe
aspectele de design curricular.

Prin urmare, din perspectiva teoriei generale a curriculumului, consideram ca preocupdrile
specialistilor in predarea limbilor strdine pot fi grupate in functie de interesul acordat unor aspecte
precum: (1) prezentarea conceptului de curriculum si (2) descrierea modelelor de proiectare curri-
culard utilizate in predarea limbilor strdine. Cu toate acestea, analiza ce urmeaza a fi intreprinsa
nu poate fi realizatd fara a evidentia importanta acordata conceptului de metoda in literatura de
specialitate a predarii limbilor striine, deoarece, pornind de la acest concept (de fapt de la intrebarea
., Exista/Care este cea mai buna metoda de predare a unei limbi straine? ) s-a ajuns in prezent la o
abordare multidimensionald a predarii limbilor straine.
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1.2.2. Evolutia conceptului de metoda in predarea limbilor straine

In ceea ce priveste predarea limbilor striine, secolul XX a fost, in general, caracterizat de
schimbari si inovatii frecvente, datorate in principal incercarii de a descoperi metoda ,,perfecta”.
Principiile pe baza cérora practicienii din domeniul predarii limbilor stradine au dezvoltat metode si
materiale didactice s-au aflat adesea in contradictie, fiecare noua abordare aducand argumente care
sa dovedeasca atat eficacitatea sa teoretica si practica, cat si superioritatea fatad de abordarea anterioara
(Richards si Rodgers, 2001, p. 1). Treptat, insa, orizontul ingust al abordarii exclusiv metodologice
a predarii limbilor straine a inceput sa fie criticat, iar atentia teoreticienilor din domeniu s-a Indreptat
catre stiintele educatiei, domeniu care putea oferi deschiderea necesara (Clark, 1987, p. xi).

Desi, initial, traditia a jucat un rol important in predarea limbilor straine, insistindu-se asupra
dezvoltirii abilititilor de receptare si producere a mesajului scris®, ulterior, pe fondul reconsiderarii
nevoilor imediate ale celor care Tnvata o limba straind, accentul s-a mutat pe dezvoltarea abilitatilor
de receptare si producere a mesajului oral. Cel mai adesea, lucrarile de specialitate (Stern, 1983, pp.
88-89, 97-98; White, 1988, p. 10; Stern, 1992, p. 6; Howatt, 2004, pp. 187—188) considera anii 1880
ca pe un moment de cotitura in istoria moderna a predarii limbilor striine. In decursul acestei perioade
a fost fondata Asociatia Fonetica Internationald (1886) si, in jurnalul asociatiei, Le Maitre Phonétique,
au fost publicate sase articole care aveau drept scop enuntarea acelor principii care sd ghideze
predarea limbilor striine’.

Chiar daca orice incercare de reprezentare a tendintelor existente in predarea limbilor strdine 1n
perioada 1880 — prezent este caracterizatd intr-o oarecare masura de subiectivitate, datoritd multitudinii
variabilelor® ce ar trebui luate in considerare, pornind de la studiile din literatura de specialitate, se
pot identifica unele puncte comune ale acestei evolutii. Asadar, adoptand drept criteriu Incercarea
de a optimiza domeniul (Stern, 1992, pp. 6—15), evolutia predarii limbilor strdine a fost marcata de:

(1) ,,inovare prin schimbarea metodei de predare”, deoarece evolutia predarii limbilor straine
este asociata cu cautarea ,,supermetodei,” care sa rezolve toate problemele puse in discutie
atat de teorie, cat si de practicd;

(2) ,,inovarea prin cercetare si contactul cu diverse discipline conexe predarii limbilor straine,” —
aceasta tendintd a condus la aceptarea unei baze multidisciplinare pentru pedagogia limbilor
straine si la evidentierea faptului ca relatia dintre aceste discipline si predarea limbilor straine
nu este simpla si directa, fiind nevoie de o mediere, rol atribuit de obicei lingvisticii aplicate;

(3) ,,inovarea tehnologica”, desi aceasta tendintd nu a condus la schimbari radicale in predarea
limbilor strdine — fonograful, gramofonul, magnetofonul, laboratorul de limbi strdine,
computerul fiind mai degraba instrumente utile in realizarea unor finalitafi.

Tabelul 5 incearca sa surprinda cele mai importante etape in predarea limbilor straine, incepand
cu sfarsitul secolului XIX si incheind cu trecutul recent:

% Prin utilizarea tehnicilor folosite in predarea limbilor latini si greaca veche (Metoda Traducerii — Grammar-Translation
Method)

" In contextul actual, aceste principii sunt inci in mare masurd valabile (Stern, Fundamental Concepts of Language
Teaching, 1983, pp. 93-94)

¥ Posibile variabile: tara, limba straina, institutie.
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Tabel 5. O sintezd a evolutiei predarii limbilor strdine in perioada 1880-prezent

Etapa Perioada

I 1880-1920

11 1920-1970

X3

%

Caracteristici principale

Reform Movement — o noud stiinta
(fonetica); importanta acordatd vorbirii,
textului, metodologiei orale.

Metoda directd (sau Metoda Naturala,
Metoda Berlitz) — fara traduceri, prin
demonstratii si actiuni.

Oral Approach (Situational Language
Teaching) Marea Britanie — principii
privind selectia, gradarea si prezentarea
continutului

Metoda armatei americane / predarea

intensiva a limbilor strdine - Metoda

audiolinguala (SUA):

e abordarea lingvistica a predarii limbilor
strdine (structuralism)

¢ influentatd de behaviorism

declinul Metodei Audiolinguale (impactul

teoriei lui Noam Chomsky + descoperiri

in domeniul teoriei invatarii — John B.

Caroll)

(Stern, 1983; Richards si Rodgers, 2001; Howatt, 2004)

Reprezentanti

Wilhelm Viétor, Paul Passy;
Otto Jespersen, Henry Sweet

Gottlieb Heness; Lambert
Sauveur; Maximilian Berlitz,

Harold Palmer, A.S. Hornby,
Michael West

Charles Fries si colegii sai
(Universitatea din Michigan)

—

Il 1970 — prezent  Renuntarea la conceptul de metoda Noi metode
EVIDENTIEREA ROLULUI EVIDENTIEREA ROLULUI EVIDENTIEREA ROLULUI Silent Way
CURRICULUMULUI RELATIILOR INTERUMANE CERCETARII PRIVIND
fNVATAREA UNEI LIMBI STRAINE | Community
Actele de vorbire Individualizarea Invatarea limbii materne si language
. . . . . S imbi Strai Learni
Analiza nevoilor Autonomia elevului invétarea unei limbi stréine earmng
Analiza discursului Tehnici umaniste Invatarea unei limbi stréine de Suggestopedia
. . catre copii / adulti .
Limba strdind pentru ) P ) s Total Physical
scopuri speciale Analiza greselilor Response
i Studii privind ,,interlimba”
Imersiunea p Natural

Nivelurile de cunoastere
a unei limbi straine

Approach, etc.

Desi aceasta sinteza nu reuseste sa surprinda in detaliu dinamica schimbarilor metodologice in
predarea limbilor strdine, se poate observa cum, treptat, metoda a incetat sa mai fie punctul central,
in jurul cdruia celelalte elemente implicate in procesul instructiv educativ sd graviteze. Cercetarile
efectuate in anii 1960 si 1970 (Yalden, 1987, p. 5) au demonstrat ca utilizarea unei anumite metode
nu i avantajeaza Tn mod evident pe profesori sau pe elevi si ca este mai util ca predarea limbilor
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strdine sa fie circumscrisd unui orizont mai larg. Asadar, incepand cu anii 1980, alegerea unei
metode si devotamentul fatd de aceasta nu mai constituie scopul principal in predarea unei limbi strdine.
Incepand cu aceastd perioada conceptul de metoda incepe sa fie pus sub semnul intrebarii, generand
intense dezbateri teoretice.

Lipsa unor clarificéri teoretice in domeniul predarii limbilor strdine este una din cauzele care
au condus la interogarea conceptului de metoda (Stern, 1983, p. 452). Estimandu-se ca metodele
reprezinta teorii ale predarii unei limbi strdine care se bazeaza pe (1) experientd practica, intuitie i
inventivitate; (2) nevoi sociale, politice si educationale; (3) consideratii teoretice, s-a constatat ca
aceste trei surse nu s-au sudat suficient pentru a forma o teorie coerentd privind predarea si invatarea
unei limbi strdine si, drept consecinta, in cercetarile empirice bazate pe metoda nu s-au putut obtine
rezultate valide (Stern, 1983, p. 473). Publicarea studiilor lui Mackey, Language Teaching Analysis
(1965), si ale lui Halliday et al., The Linguistic Sciences and Language Teaching (1964) marcheaza
formal momentul de inceput al declinului conceptului de metoda si pot fi considerate protomodele
de proiectare a curriculumului pentru limbi straine (Stern, 1983, p. 486). Principalele trasaturi ale
celor douad interpretari privind predarea limbilor strdine sunt sintetizate in Tabelul 6:

Tabel 6. Analizd comparativd a celor doud protomodele propuse de Stern (1983, p. 485)

Analiza metodei si a predarii Metodica

(Mackey 1965) (Halliday, McIntosh and Strevens 1964)

(Analiza metodei:)

1. Selectare 1. Limitarea restrangerea

selectarea

2. Gradare grupare 2. Gradarea etapizarea
secventiere secventierea

3.a. Prezentare 3.c. (Analiza predarii:) 3. Prezentarea predarea initiala

predarea repetata

3.b. Repetare Programa /\
Elevul si profesorul

Planificarea consolidare predare pentru cei ramasi
Tehnicile in urma
4.a. Masurarea metodei 4. b. Misurarea 4. Testarea

invatarii: testarea

Imposibilitatea studiilor empirice de a demonstra eficacitatea metodelor utilizate este o altd
cauza care a generat nemultumiri cu privire la folosirea metodei ca model de predare a unei limbi
straine. Astfel, pornind de la premisa ca toate metodele, fara a se baza pe rezultatele unei cercetari
empirice, oferd o descriere a modului in care ar trebui realizata activitatea de predare, precum si un
set de recomandari care sa indice rolul profesorului si al elevului, Richards (1990, pp. 35-49)
ajunge la concluzia cd metodele sunt mai degraba niste ipoteze privind predarea unei limbi straine.
Ca posibild solutie Richards sugereaza abordarea predarii limbilor strdine ca proces §i scoate in
evidentd importanta observarii procesului instructiv-educativ, considerdndu-l sursd esentiala de
informatie pentru eficacitatea acestui proces. In aceastd viziune, predarea limbilor striine devine un
proces dinamic i creativ, cu caracter exploratoriu, profesorii dobandind calitatea de investigatori ai
propriilor activitati, precum si ai activitatii elevilor. Asadar, accentul se mutd de la cdutarea celei
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mai bune metode la descoperirea acelor circumstante si conditii care favorizeaza predarea si invatarea
eficace. Astfel, in ceea ce priveste o predare eficace, pe baza rezultatelor cercetarilor intreprinse,
Richards (1990, pp. 35-49) recomanda includerea unor aspecte precum managementul clasei,
structurarea confinutului, utilizarea sarcinilor ca strategii de predare si gruparea elevilor pentru realizarea
sarcinilor. In schimb, pentru o invatare eficace, in literatura de specialitate, nu existi o unitate de
opinii cu privire la modul in care elevii ar trebui indrumati catre strategiile adecvate, Richards fiind
de parere ca acest lucru se datoreaza neinvestigarii relatiei dintre strategiile de predare si cele de
invatare In domeniul limbilor straine.

Dintr-o alta perspectiva, incercand sa identifice pasii care au condus la stabilirea legaturii dintre
teoria generald a curriculumului si predarea limbilor straine, Richards (2001, pp. 23-27) continua
analiza critica a conceptului de metoda, evidentiind principalele minusuri ale acesteia: concentrarea
exclusiva asupra problemelor legate de invétarea unei limbi strdine si de teoriile lingvistice ale
momentului si desconsiderarea nevoilor celor care doreau sa invete o limba straina. Astfel, devine
evident cd analiza nevoilor era o etapad absolut necesara, care fusese ignorata in domeniul limbilor
straine pand pe la jumatatea anilor 1970. Aducerea in prim-plan a nevoilor celui care Tnvata o limba
straind se datoreaza noilor directii de abordare a limbii engleze pentru scopuri profesionale. Chiar
daca, initial, elaborarea materialelor didactice necesare limbii engleze pentru scopuri profesionale a
pornit de la analiza registrului si discursului, treptat a inceput sd se constientizeze cat de importanta
este identificarea scopului pentru care se invatd limba engleza. Astfel, programa devine un element
secundar, analiza nevoilor fiind componenta pe baza careia se pot elabora materialele necesare
activitatii instructiv-educative.

Punand sub semnul intrebarii conceptul de metoda, Brown (2002, p. 11) considera ca este mai
degraba nevoie de o abordare unitard a predarii limbilor striine si de crearea unor strategii si tehnici
de predare care sa reflecte acest lucru. Printre cauzele care au produs renuntarea la cdutarea meodei
perfecte, Brown (2002, p. 10) include urmatoarele:

e metodele sunt prea prescriptive, ficand prea multe presupuneri in legaturd cu un context,
inainte ca acest context s fie corect identificat (supraestimarea potentialului de aplicare a
oricarei metode 1n situatii practice);

e in general, la inceputurile predarii unei limbi strdine, se pot deosebi trasaturile specifice
unei anumite metode, dar ulterior granitele dintre metode se sterg;

e metodele nu pot fi validate empiric;

¢ metodele devin vehicule ale imperialismului lingvistic.

Kumaravadivelu (2006, p. 162) remarcad numeroasele critici aduse conceptului de metoda:
practicienii din domeniul limbilor straine au fost avertizati asupra acceptarii neconditionate a unor
metode netestate empiric si li s-a sugerat sd pund sub semnul intrebarii conceptul de metoda,
deoarece, prin utilizarea si aplicarea sa ambigua si prin propunerile exagerate ale sustindtorilor sai
provoaca confuzie. Astfel, Kumaravadivelu (2006, p. 170) sugereaza trecerea la o noud etapa in
predarea limbilor strdine, pe care o denumeste ,,conditia postmetoda” (postmethod condition).

Perspectiva teoreticd propusd de Kumaravadivelu (2006, pp. 161-184) ar putea reprezenta o
solutie ca raspuns la dezbaterile legate de conceptul de metoda in predarea unei limbi straine, deoarece
aceasta perspectiva reconsidera caracterul si continutul activitatii instructiv-educative, tindnd cont de
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toate aspectele pedagogice si ideologice implicate. Modelul tridimensional al lui Kumaravadivelu
este alcdtuit din trei elemente aflate Tn permanentd interactiune, denumite parametri, care vizeaza
caracterul particular, practic si posibil al oricarei activitati pedagogice specifice limbilor strdine:

(1) caracterul particular se referda la promovarea unei pedagogii sensibile la context, bazata

pe o adevarata intelegere a particularitatilor lingvistice, socioculturale si politice;

(2) caracterul practic are in vedere incurajarea profesorilor de a teoretiza pe baza activitatii

practice si, in acelasi timp, de a-si pune in aplicare teoriile;

(3) caracterul posibil scoate In evidentd importanta fortelor sociale, politice, educationale si

institutionale care modeleaza formarea identitatii si transformarea sociala.

Acesti parametri constituie principiile pedagogiei postmetoda, ghidand diverse aspecte ale procesului
instructiv educativ, specifice predarii limbilor straine, si devenind operationale prin intermediul
indicatorilor pedagogici: elevul, profesorul si formatorul de profesor (Kumaravadivelu, 2006, pp.
161-184). Pentru realizarea unui cadru conceptual complet, care sa ofere solutii profesorilor de limbi
straine aflati in etapa postmetodd, Kumaravadivelu adaugd modelului descris zece macrostrategii,
operationabile prin intermediul microstrategiilor. Cu toate acestea, acest demers este pur teoretic,
fiind nevoie de dovezi ale aplicabilitatii lui. Asadar, raimane de vazut ce rezultate se vor obtine in
urma testarii acestui model in practica predarii limbilor straine.

In viziune modernd, predarea unei limbi striine nu mai presupune alegerea unei metode si
modelarea procesului instructiv-educativ in functie de principiile si tehnicile iterate de aceasta.
Problema selectarii ,,metodei potrivite” a fost rezolvatd prin abordarea predarii limbilor strdine
dintr-o perspectivd mai ampla, deoarece, incepand cu anii 1980, literatura dedicatd problematicii
curriculumului general a inceput sa influenteze In mod decisiv predarea limbilor straine. Astfel,
conceptul de curriculum, cu sens extensiv, Incepe sa-si faca loc in discursul teoretic al predarii
limbilor strdine, iar modelele de proiectare curriculard sunt intens dezbatute pentru a fi adaptate
contextului predarii limbilor straine.

1.2.3. Prezentarea conceptului de curriculum de limbi straine

Exista diferite modalitati de abordare a conceptului de curriculum de limbi straine in literatura
de specialitate. Astfel, unii autori mentioneaza termenul de curriculum in raport cu syllabus (programa
scolara), remarcand (1) sinonimia celor doi termeni (Brown, 1994) sau (2) relatia ierarhica ce se
stabileste Intre curriculum si programa scolard (Harmer, 2001; Nation si Macalister, 2010), (3) fie
ambele situatii (Dubin si Olshtain, 1986; Yalden, 1987; White, 1988; Rodgers, 1989; Kumaravadivelu,
2006; Thornbury, 2006 etc.). O alta tendinta (4) este aceea de a prezenta conceptul de curriculum din
diverse perspective de analiza (structurald, procesuald sau a produselor), intr-un mod mai mult sau
mai putin explicit (Stern, 1983; Johnson, 1989; Nunan, 1988a,b, 1989, Nunan si Lamb 1996, 2004;
Richards, 1990, 2001 etc.). Data fiind diversitatea situatiilor, sunt necesare exemplificari si comentarii.

1. Sinonimia dintre curriculum si programa

Am remarcat prima situatie, cea in care termenii de curriculum si syllabus sunt considerati
sinonimi, indicand programa scolara, la Brown (1994, 2000). Astfel, Brown (1994, p. 159; 2000, p.
16) considera cd termenul de curriculum este specific spatiului nord-american, fiind preferat lui
syllabus, care este reprezentativ in special pentru spatiul britanic.
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2. Programa — parte componentd a curriculumului

La Harmer (2001, p. 295), relatia ierarhica dintre curriculum si syllabus este descrisd concis,
intr-o singurd fraza, evidentiindu-se planul procesual al curriculumului, pentru mai multe detalii
cititorul fiind invitat sa consulte un capitol dintr-o lucrare de specialitate (Nunan, 1988a). Mentionarea
acestei distinctii este necesard, deoarece Harmer se concentreaza ulterior asupra aspectelor practice
ale principalelor produse curriculare (programa scolara si manualul) si este posibil sa considere ca
publicul vizat este initiat in problemele teoretice legate de predarea limbii engleze (this book is
aimed at practising teachers and those studying on in-service training programmes and post-
graduate courses, p.X).

Pentru Nation si Macalister (2010, pp. 1-13), ierarhia dintre curriculum si programa este
precisd. Potrivit modelului de proiectare curriculara propus de acesti autori, un curriculum pentru
limbi strdine este format din principii, mediu, nevoi, pe de o parte, si de programa scolara, pe de alta
parte. La randul ei, programa scolara este subdivizata n scopuri, continut si secventiere, structura si
prezentare, monitorizare si testare.

3. Sinonimia dintre curriculum si programa + Programa — parte componentd a curriculumului

In unele lucrari, se indica sinonimia celor doi termeni si, in acelasi timp, se remarca importanta
stabilirii unei relatii ierarhice Intre cei doi termeni. Astfel, desi semnaleaza utilizarea termenilor
curriculum si programa scolara ca sinonime, Dubin si Olshtain (1986, pp. 34-35) scot in evidenta
relatia Intreg-parte ce caracterizeazd curriculumul in raport cu programa scolara, considerand cad un
curriculum poate fi sursa pentru un numadr nelimitat de programe scolare. Mai mult, Dubin si Olshtain
(1986) 1si propun sa imbogateasca domeniul pedagogiei limbilor straine, focalizat, dupa parerea lor,
exclusiv pe procesul instructiv-educativ, cu idei din domeniul teoriei curriculumului, oferind explicatii
detaliate cu privire la proiectarea curriculard si elaborarea materialelor didactice: curriculumul
pentru limbi strdine este ,,0 descriere ampld a finalitatilor generale, indicand o filozofie cultural-
educationald generald care este comuna tuturor disciplinelor, precum i o orientare teoretica cu privire
la aspectele lingvistice generale si cele legate de predarea si invatarea unei limbi strdine”. Importanta
existentel unei continuitati a principiilor educative, de la nivelul curriculumului general la cel al
programei scolare pentru limbi striine este, de asemenea, evidentiata.

Atat Yalden (1987, p. 29), cat si White (1988, p. 4) indicd preferinta celor din SUA pentru
utilizarea termenului de curriculum si pe cea a britanicilor pentru utilizarea lui syllabus in literatura
dedicat stiintelor educatiei. In opinia celor doi autori, insa, sunt necesare clarificari, deosebirea dintre
cei doi termeni neputdnd fi trecutd cu vederea. Astfel, pentru edificare, Yalden’ selecteaza céte o
definitie a celor doud concepte, citandu-l1 pe Robertson (1971): ,,curriculumul include scopurile,
obiectivele, continutul, procesele, resursele si modalitatile de evaluare ale tuturor experientelor de
evaluare planificate pentru elevi atat in cadrul, cat si in afara scolii si a comunitatii prin instruire
sau alte mijloace;” ,,programa reprezinta o descriere a elementelor curriculumului, fara a include
si evaluarea curriculumului” (apud Yalden, 1987, p. 29). in ceea ce il priveste pe White'?, acesta

® Chiar daci alege o definitie extinsd a curriculumului, Yalden (1987) trateazi doar anumite aspecte ale acestuia, pundnd
un accent deosebit pe evolutia rolului profesorului, a modului de concepere a programelor si a metodologiei de predare.

' Lucrarea lui White, ELT Curriculum: Design, Innovation and Management (1988) prezinti selectiv concepte si
modele de gandire care au aparut in cadrul teoriei curriculumului si care au fost aplicate in predarea limbii engleze.
Daca sunt ignorate exemplificarile, poate fi vorba de orice limba straina.
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prefera o definiie exprimatd in termeni metaforici, pornind de la distinctia lui Sockett intre curriculum
ca produs si curriculum ca proces (1976, p. 22, apud White, 1988, p. 4 — the difference between a
plan of a house or a journey and the house or the journey): curriculum este o casa care urmeaza sa
fie proiectata, construita si locuita.

Definitia oferita de Clark (1987) curriculumului de limbi strdine este In deplind consonanta cu
acceptiunea largd a acestui concept, prezentd in numeroase lucrari circumscrise stiintelor educatiei:

[...] un curriculum de limbi straine este un scop al interrelatiilor care se sudeaza intre preocuparile
specifice disciplinei si alti factori care cuprind chestiuni socio-politice si filosofice, sisteme de
valori educationale, teorie si practicd in proiectarea curriculara, intelepciunea experientiala a
profesorului si motivarea elevului. Pentru a intelege curriculumul de limbi strdine in orice context
este, prin urmare, necesar sa intelegem cum toate aceste influente interrelationeaza pentru a da o
anumitd forma planificarii si realizarii procesului instructiv-educativ (Clark, 1987, p. xii).

Rodgers (1989, p. 26) semnaleaza relatia ierarhica dintre curriculum si programa scolara si este
de parere ca, in pedagogia limbilor straine, aceastd perspectiva nu a fost luatd in discutie din doua
motive principale: (1) tendinta de a considera Invatarea limbilor strdine diferita de invatarea altor
discipline; (2) tendinta de a considera predarea limbilor straine ca fiind un subdomeniu al lingvisticii
aplicate. Astfel, Rodgers propune reconsiderarea aspectelor vizate de predarea limbilor straine (continut,
metodologie si materiale didactice) si includerea noilor paradigme educationale, care au drept scop
proiectarea curriculara, evaluarea programelor si luarea deciziilor in domeniul educational, evidentiind
caracterul multidimensional, calitativ, interactiv si participativ al acestora (Rodgers, 1989, p. 28).

Autori precum Kumaravadivelu (2006) si Thornbury (2006) evidentiaza, In primul rand, relatia
ierarhica ce se poate stabili intre cele doua concepte. Un curriculum de limbi strdine include aspecte
organizatorice si chestiuni de politica lingvistica (cate limbi straine ar trebui studiate, cand ar trebui
inceput studiul unei limbi strdine, cate ore ar trebui dedicate predarii unei limbi straine etc.), in timp
ce o programa scolara (syllabus) se circumscrie curriculumului, prin descrierea obiectivelor de urmarit
si a continutului de predat. Mergand pe linia trasatd de teoria curriculumului, Kumaravadivelu (2006,
p. 75) ne oferd doua definitii ale curriculumului de limbi strdine: in sens restrans este sinonim cu
programa scolara, iar n sens extins cuprinde toate aspectele ce vizeaza politica lingvistica, planificarea
lingvistica, metodele de predare si strategiile de evaluare''. Descrierea schematici, concisa, pe care
Thornbury (2006, p. 61) o face curriculumului, vizeaza in principal planul structural (finalitati, continut,
strategii de instruire, evaluare) si caracteristicile (general, amplu) prin care acesta se diferentiaza de
programa scolara.

Cele doua moduri principale de definire a termenului de curriculum sunt evidentiate si de
Finney (2002, p. 71): (1) in sens restrans, curriculumul este sinonim cu programa scolara, speci-
ficand continutul si ordinea a ceea ce se preda; (2) in sens extins, curriculumul se refera la toate
aspectele legate de planificare, implementare si evaluare a oricarui program educational. Astfel,
Finney este de parere ca, desi unii teoreticieni si practicieni din domeniul limbilor straine au inceput
sa congtientizeze beneficiile stiintelor educatiei asupra predarii limbilor strdine, In continuare ,,este
nevoie de flexibilitate si deschidere la schimbarea si la influentele care provin din perspectiva
cuprinzatoare a teoriilor educationale” in predarea limbilor strdine (Finney, 2002, p. 77).

" Enumerarea elementelor component ale curriculumului este utila, deoarece, dupa aceasta clarificare, Kumaravadivelu
(2006, pp. 76-80) prezinta caracteristicile programei si modalitati de clasificare a acesteia.

45



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

4. Diverse perspective de analiza a conceptului de curriculum de limbi strdine

Atat 1n lucrarea sa din 1983, Fundamental Concepts of Language Teaching, cat si in cea din
1992, Issues and Options in Language Teaching, Stern face distinctia intre cele doud posibile utiliziri
ale termenului de curriculum. In prima lucrare Stern (1983, p. 442) prefera o abordare in termeni mai
generali, introductivi, pe care autorul o considera necesara deoarece, pana in acel moment, ,,discutiile
legate de curriculumul de limbi strdaine au avut loc fard a se face referire la teoria curriculumului.”
Stern recunoaste, asadar, dificultatea sarcinii celui neinitiat in domeniul teoriei curriculumului de a
se descurca fard ghidaj in masiva literatura dedicata teoriei curriculumului si, pe langd delimitarea
conceptului de curriculum prin referire la definitia datd de Eisner si Valance (1972, p. 4, apud Stern,
1983, p. 434 — what can and should be taught to whom, when and how), ne prezinta pe scurt influenta
teoriei curiculumului asupra sistemelor de invatdmant din Marea Britanie, Canada si SUA incepand
cu anii 1950 si ne oferd doud perspective asupra curriculumului, una structurald (componentele
curriculumului sunt finalitatile, confinutul, strategiile de instruire si evaluarea) si alta procesuald
(proiectare, implementare, evaluare).

In lucrarea din 1992, Stern este mai direct, presupunand, probabil, ca cititorul'* este deja
familiarizat cu conceptul general de curriculum, si remarca tendinta curriculumului de limbi straine
de a se concentra cu precadere asupra stabilirii continutului si a obiectivelor, si de a omite in mod
deliberat celelalte aspecte pentru a acorda o mai mare libertate metodologicd profesorului. Dupa
parerea sa, curriculumul de limbi strdine este in sens larg ,,0 declaratie cuprinzatoare si detaliatd care
cuprinde toate aspectele si etapele predarii unei limbi straine, fiind pur si simplu sinonim cu pedagogia
limbilor straine” (Stern, 1992, p. 20). Cu toate acestea, Stern ne atrage atentia asupra faptului ca
aceasta interpretare a curriculumului pentru limbi strdine este personala, nefiind ,,acceptata universal”.

Johnson (1989, p. 1) defineste conceptul de curriculum in sens extensiv, prin includerea tuturor
proceselor relevante de luare a deciziilor, de catre toti participantii. Rezultatele acestor decizii pot
exista Intr-o forma concreta si atunci pot fi descrise si evaluate (de exemplu produsele curriculare),
dar procesul prin care s-a ajuns la aceste decizii este mai dificil de identificat si analizat, deoarece
presupune gasirea unor raspunsuri la intrebari de genul: Cine ar trebui sa ia deciziile §i cine le ia de
fapt? Ce resurse de timp si bani §i ce informatii sau cunostinte in domeniu au aceste persoane? etc.
De asemenea, exista si factori care influenteaza procesul de decizie, factori care sunt si mai dificil
de examinat §i cuantificat, cu toate ca uneori pot avea o pondere semnificativa: prejudecdtile, ideile
preconcepute, ambitia etc.

Johnson (1989, pp. 2-23) ne propune urmatoarele etape in proiectarea curriculumului: plani-
ficare, stabilirea finalitatilor si a continutului, implementare. De asemenea, Johnson scoate in evidenta
persoanele implicate in procesul de luarea deciziilor in fiecare din etapele identificate, cat si rezul-
tatele acestor decizii, sub forma produselor. Dupa parerea lui Johnson, in ceea ce priveste evaluarea,
aceasta nu este o etapa distinctd, ci trebuie sa existe la fiecare nivel al proiectarii, pentru un curriculum
coerent fiind nevoie de corelare stransa a proceselor cu produsele si viceversa.

Pentru Nunan (1988a, p. 3), sugestiile lui Candlin cu privire la elementele componente ale
curriculumului pentru limbi strdine reprezintd un punct de plecare pentru propria viziune asupra
conceptului de curriculum. Asadar, Candlin (1984 apud Nunan 1988a, p. 3) considera ca un curri-

' Publicul vizat de Stern este alcatuit din profesorii de limbi straine.
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culum pentru limbi strdine cuprinde afirmatii cu caracter general cu privire la invatarea unei limbi
straine, scopul Tnvatarii si experienta de invatare, evaluare, si rolul relatiei dintre profesor si elev.
De asemenea, potrivit lui Candlin, un curriculum pentru limbi strdine ar trebui sa cuprinda elemente
de continut, precum si aspecte metodologice. Pornind de la perspectiva structurald asupra curriculu-
mului oferitd de Candlin, Nunan (1988a, pp. 4-5) propune si o abordare procesuala integrata, alcatuita
din proiectare, implementare, evaluare si management al curriculumului, considerdnd ca numai in
acest mod deciziile luate la un anumit nivel nu vor fi in conflict cu alte decizii luate la un alt nivel.

Impreuna cu Lamb, Nunan (1996, p. 20) revine asupra acestei abordari considerand ci cele trei
elemente esentiale ale curriculumului ca proces sunt proiectarea, implementarea si evaluarea, atragand
atentia asupra faptului ca un curriculum pentru limbi strdine ar trebui sa contina atat scopuri care sa
vizeze elemente de continut, cat si scopuri care sa vizeze procesul de invatare. Ulterior Nunan (2004,
p. 6) analizeaza curriculumului pentru limbi straine, din perspectiva propusa de Stenhouse (1975).
In noua viziune, Nunan face distinctia intre curriculum ca plan, curriculum ca actiune si curriculum
ca rezultat. Prin curriculum ca plan, Nunan intelege procesele care au loc si produsele care se
realizeazd inaintea instruirii $i considera ca este alcdtuit din trei elemente: elaborarea programei
scolare, metodologie si evaluare. Prin curriculum ca actiune, Nunan se refera la realitatile de zi cu zi
de la clasa pe masura ce curriculumul intentionat este realizat, iar prin curriculumul ca rezultat are
in vedere ce invata elevii ca urmare a procesului instructiv-educativ. Cu toate acestea, Nunan este
de parere ca aceasta reprezinta o perspectiva traditionald a curriculumului si ca, datorita aparitiei
abordarii comunicative a limbilor straine, nu se mai poate mentine distinctia programa scolara —
metodologie, fiind nevoie ca strategiile de predare sd fie focalizate pe elementele de continut.
Sugestia lui Nunan este sa abordam curriculumul in sens larg, continutul, strategiile de instruire si
evaluarea, nefiind elemente distincte, c¢i formand un tot integrat.

In viziunea lui van Lier (1996, p. 3), conceptul de curriculum poate fi inteles daci avem in
vedere doud perspective: (1) o perspectiva holistica — fiecare parte componenta si fiecare actiune
trebuie motivata si inteleasa in stransa legatura cu celelalte parti si actiuni, Intr-un mod integrator;
(2) o perspectiva orientatd spre proces — interactiunea pedagogicad este mai degraba motivata de
propria intelegere a procesului de invatare decat de o listd de competente tinta, rezultate obtinute la
teste sau alte produse. Stabilirea unor scopuri si obiective, respectiv evaluarea devin ele insele parti
integrante ale procesului curricular, nemaifiind niste constrangeri prestabilite care sunt impuse asupra
acestuia din exterior. Cu ajutorul unei metafore'® (curriculum = calitorie; programa scolard = harta),
van Lier ne ajutd sa aruncam putind lumina asupra celor doi termeni atat de vehiculati in literatura
de specialitate.

Richards (1990, 2001) considera necesara realizarea distinctiei dintre curriculum si programa,
prin indicarea relatiei ierarhice care se stabileste intre cei doi termeni. Analizdnd din punct de vedere
istoric predarea limbilor straine, Richards este de parere cd literatura predarii limbilor strdine s-a
concentrat mai ales asupra metodelor de predare, elaborarii si utilizarii materialelor didactice. Ca o
posibila explicatie a acestei perspective inguste a predarii limbilor straine este faptul ca in formarea
profesorilor era vizatd in primul rAnd componenta lingvistica si nu cea educationald. Ca urmare a
acestor constatari, Richards abordeaza predarea limbilor strdine prin prisma teoriei curriculumului,

13« the syllabus is a set of tools (a set of maps, a travel kit) that allows the curriculum (a journey) to unfold, as a process;

it is a mediating concept between curriculum and classroom action.” van Lier (1996, p. 20)
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considerand ca procesul de elaborare a curriculumului pentru limbi straine este format din analiza
nevoilor, stabilirea obiectivelor, elaborarea programei, metodologie, testare si evaluare. Domeniul
predarii limbilor straine are urgenta nevoie de o largire a orizontului teoretic, iar teoria curriculumului
poate oferi solutiile necesare (Richards 1990, p. 25).

Ulterior, Richards (2001) argumenteaza din nou necesitatea abordarii predarii limbilor straine
din perspectiva proiectarii curriculare, considerand ca aceasta abordare poate imbunatatii activitatea
instructiv-educativa. In aceastd lucrare mai recenta, problematica proiectirii curriculare in domeniul
limbilor straine este prezentata atit din punct de vedere al evolutiei sale diacronice, cat si din
perspectiva etapelor care o alcatuiesc. Dupd parerea lui Richards (2001, pp. 1-3) profesorul de
limbi straine trebuie sa detina niste coordonate istorice, precum si informatii cu privire la procesul
de proiectare curriculard pentru a emite judecati informate. Aceste etape sunt descrise detaliat,
autorul furnizand numeroase comentarii si exemple, pentru a facilita intelegerea de catre publicul-
cititor.

Brown (1995) abordeaza problematica curriculumului de limbi straine din perspectiva structu-
rala, oferind o descriere detaliatd a etapelor necesare proiectarii si mentinerii curriculumului pentru
limbi strdine (analiza nevoilor, stabilirea obiectivelor, testarea elevilor, elaborarea materialelor didactice,
strategiile de predare). Pentru Brown, evaluarea este inclusa in toate aceste etape, parerea lui fiind
similard cu cea a lui Johnson (1989), pe care am redat-o anterior. Cat despre programa scolard, Brown
(1995, p. 7), considera ci aceasta trebuie si se concentreze asupra continutului'®, fiind astfel subsumati
curriculumului.

Pe baza tuturor acestor exemplificari se remarca preocuparea specialistilor in predarea limbilor
straine pentru asimilarea directiilor trasate de teoria curriculumului. Continutul nu mai reprezinta
singura coordonata in procesul de elaborare a curriculumului pentru limbi strdine, constientizandu-se
rolul celorlalte elemente componente si al interactiunilor care au loc permanent intre aceste elemente.

1.2.4. Modele de proiectare a curriculumului pentru limbi straine

Potrivit lui Stern (1983, pp. 35-52), cei preocupati de predarea limbilor strdine ar putea fi
impartiti in doud mari categorii: (I) cei care considera ca lingvistica aplicatd ar putea avea un rol de
mediere Intre teoria lingvisticd si practica predarii limbilor strdine; (II) cei care avertizeaza asupra
rolului limitat, desi important, al lingvisticii aplicate, atrdgand atentia asupra influentei factorilor
sociali, politici si economici in stabilirea principiilor predarii limbilor straine. Din aceste doua
perspective, Stern (1983) evalueaza critic modelele propuse in literatura de specialitate, avand drept
finalitate realizarea unui cadru conceptual care sa se afle la baza practicii predarii limbilor straine.

Modelele' supuse evaluirii de citre Stern (1983, pp. 36-43) prezintd asemandri si deosebiri.
Desi in cadrul modelelor analizate exista un consens cu privire la gradul ridicat de interdisciplinaritate
al teoriei predarii limbilor strdine, fiecare model evidentiaza un anumit domeniu stiintific pentru a
servi scopului pentru care au fost create'®. Asadar, considerand ca niciunul dintre modele nu poate

14 «A syllabus provides a focus for what should be studied, along with a rationale for how that content should be selected
and ordered.” Mc Kay (1978, p.11, apud J.D. Brown, 1995, p. 7)

15 Campbell, 1980; Spolsky, 1980; Ingram, 1980; Mackay, 1970; Strevens, 1976, 1977

' De exemplu, modelul lui Campbell (1980) si modelul lui Spolsky (1980) au aparut ca urmare a dezbaterii despre relatia
dintre teorie si practica, si despre statutul lingvisticii aplicate sau a lingvisticii educationale in relatie cu disciplinele
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servi drept cadru conceptual pentru elaborarea unei teorii, deoarece nu ofera categorii §i criterii pentru
interpretarea si evaluarea teoriilor existente, §i nici conceptualizari esentiale pentru planificare si
practicd, sau orientdri pentru cercetare, Stern elaboreaza propriul model care sd Intruneascd toate
aceste conditii. Modelul propus de Stern (1983, p. 43-50) are trei niveluri:

(1) fundamentele — in care principii teoretice din istoria predarii limbilor strdine, lingvistica,
sociologie, sociolingvistica, antropologie, psihologie, psiholingvistica si stiintele educatiei
contribuie la realizarea unui cadru teoretic pentru predarea limbilor straine;

(2) nivelul intermediar — caracterizat de patru concepte-cheie (limba, predare, invatare si context
social) cu rol de mediere intre disciplinele de la nivelul 1 si practica predarii limbilor straine
de la nivelul 3;

(3) practica — cuprinde metodologia (alcatuita din obiective, continut, strategii, tehnici, materiale
si evaluare) si organizarea (aspectul institutional al predarii limbilor strdine).

Nivelul intermediar este elementul de noutate al modelului propus de Stern (1983, p. 44), avand drept
scop realizarea unei punti de legatura intre nivelurile (1) si (3). Cu ajutorul acestui model se poate
minimiza gradul de fragmentare existent la nivel teoretic.

Ulterior, din perspectiva practicii educationale a predarii limbilor straine, desi pastreaza structura
pe trei niveluri, Stern (1989, pp. 207-221) simplifica acest model:

(1) nivelul de baza, care cuprinde concepte teoretice fundamentale privind limba, societatea,

invatarea si predarea;

(2) nivelul median, format din continut, obiective, strategii, resurse si evaluare;

(3) nivelul de suprafata, reprezentat de manifestari ale elementelor identificate la nivelurile
(1) 51 (2).

Stern (1989) este de parere ca acest model se poate dovedi util atat practicianului care doreste sa
descopere profunzimea actului de predare, cat si cercetatorului care initiaza o investigatie iIn domeniul
predarii limbilor strdine, prin modul in care acest model evidentiaza importanta interactiunii dintre
cele trei niveluri.

Mai tarziu, in 1992, asistam la o detaliere a modelului din 1989, in special a elementelor iden-
tificate la nivelul 2 (Stern, 1992, pp. 23—40). Continutul poate fi selectat in functie de obiectivele
avute 1n vedere, limba, culturd sau activitafi comunicative, fiind posibile si combinatii ale acestor
elemente. Strategiile cuprind strategiile de predare, strategiile privind timpul alocat si strategiile
sociale sau interpersonale. Evaluarea vizeaza progresul elevului si poate fi de mai multe tipuri
(formativa/sumativa, formala/informala, frecventd/ocazionald, cu feedback/fara feedback etc.). Resur-
sele (umane, materiale, tehnologice) reprezinti un element de noutate'’ si in mod ideal ar trebui sa
fie compatibile cu celelalte elemente. Este de asemenea important ca deciziile cu privire la continut,
obiective, strategii si evaluare sa fie luate intr-un context mai larg, care sa cuprinda nevoile celor
care doresc sd invete o limba strdind, precum si circumstantele sociale, politice si educationale
specifice. Chiar daca nu foloseste termenul de proiectare curriculara n mod explicit, nivelul (2) din
modelul propus de Stern (1992) este de fapt un model de proiectare curriculara pentru limbi straine.

din care s-au desprins. Modelul lui Mackay (1970) a incercat sa creioneze principalele domenii de cercetare. Modelul
lui Strevens (1976, 1977) a fost propus pentru a oferi un instrument general de analiza).
'” in modelul propus in 1989 resursele nu sunt luate in considerare.
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Yalden (1987, pp. 92-101) ne propune o abordare proportionala a proiectarii curriculare sub
denumirea a model of language program design. Acest model este mai degraba un cadru conceptual
si cuprinde urmatoarele etape: analiza nevoilor, descrierea scopului, selectarea/elaborarea unui tip
de programa, producerea unei protoprograme, producerea unei programe pedagogice, elaborarea si
implementarea strategiilor de predare si evaluarea.

Clark (1987) utilizeaza termenul de reinnoire curriculard (curriculum renewal), pe care il
considera mai potrivit cand vine vorba de proiectare curriculara deoarece, de cele mai multe ori,
asistam la revizuirea unui curriculum deja existent, situatiile in care un curriculum se proiecteaza de
la zero fiind practic extrem de rare. De asemenea, potrivit lui Clark (1987, pp. xii-xiii), procesul de
retnnoire a unui curriculum de limbi strdine ar trebui sa aibd in vedere urmatoarele elemente:

e revizuirea principiilor care ghideaza procesul de predare-invatare a limbilor strdine din

perspectiva teoriei lingvisticii aplicate si a experientei practice (la clasd);

e regandirea programelor scolare (scopuri, obiective, continut si metodologie generald);

e revizuirea strategiilor de predare-invatare de utilizat la clasa;

e alegerea, adaptarea si crearea de resurse care sa conduca la experiente potrivite de invatare;

e revizuirea modalitatilor de evaluare, create pentru a monitoriza, a inregistra, a raporta si a

oferi feedback despre progresul elevului;

e revizuirea modalitatilor de lucru la clasa, luand in considerare toate aspectele mentionate

anterior;

e revizuirea si crearea de strategii menite sa ofere asistenta necesara profesorilor pentru a

evalua practicile utilizate la clasa si de a le imbunatati;

¢ identificarea unor domenii de cercetare, pentru a stabili posibilitafi de optimizare a aspectelor

mentionate anterior;

e revizuirea sau crearea unor programe de formare continud, cu rolul de a oferi asistenta

profesorilor (pentru a le largi orizontul teoretic si practic).

Clark (1987) realizeaza analiza modelelor de proiectare curriculard utilizate in predarea limbilor
strdine avand ca punct de referinta cadrul conceptual oferit de Skilbeck (1982): procesul educational
contemporan este caracterizat de trei mari sisteme de valori — umanismul clasic, reconstructionismul
si progresivismul. Tabelul 7 prezintd caracteristicile modelelor de proiectare curriculard pentru limbi
strdine din perspectiva fiecarui curent. De fapt analiza oferita de Clark este mai degrabd o Incercare
de a reinterpreta, din perspectiva filosofiei educatiei, metodele si programele care au marcat predarea
limbilor straine 1n secolul XX.

White (1988, pp. 24-43) trece in revista orientarile teoretice care se afla la baza diverselor
abordari ale curriculumului, incercand sa descopere cum a fost influentata predarea limbilor straine
de modelele curriculare existente. Astfel, folosind cadrul conceptual al lui Skilbeck'® (1976), sunt
identificate cele trei principale orientari si, pentru exemplificare, fiecarei orientdri ii sunt asociate o
metoda de predare si/sau un tip de programa, specifica limbilor strdine:

() umanismul clasic — metoda traducerii,

(II) progresivismul — audiolingualismul $1 programa notional-functionala;

(ITI) reconstructionismul — programa de tip proces.

'® utilizat si de Clark (1987)
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Considerand, probabil, ca umanismul clasic reprezentat de metoda traducerii nu mai este de actualitate,

White se concentreaza asupra celorlalte doud orientdri pentru a scoate in evidenta caracteristicile

acestora si pentru a creiona modelele curriculare rezultate.

Tabel 7. Relatia curente educationale — modele de proiectare

curriculara — predarea limbilor strdine — reinnoirea curriculard (Clark, 1987)

CURENT

CARACTERISTICI
iN PROIECTAREA
CURRICULARA

PREDAREA
LIMBILOR STRAINE

REINNOIREA
CURRICULARA

1. Umanismul clasic

- accentul cade pe continut
- educatie elitista

- metoda traducerii (grammar
translation approach)

- continutul care trebuie predat
si Invatat este alcatuit din
elemente de fonologie,
gramatica si vocabular,
gradate de la simplu la
complex;

- se Incurajeaza analiza si
intelegerea regulilor
gramaticale, memorizarea
paradigmelor si a sistemelor
si subsistemelor gramaticale

- dificil de realizat,

de sus 1n jos

(cel mai adesea

prin intermediul
documentelor
curriculare redactate
la nivel central).

2. Reconstructivismul

- proiectarea porneste
de la obiective

- educatie pentru toti >
clase cu abilitati mixte

- aspectele practice
ale educatiei

- planificarea riguroasa
a obiectivelor
(behavioural outcomes)

- abordarea scopuri-
mijloace

- mastery learning
techniques

- Modelul Tyler-Taba

- promovarea abilitatii
de a comunica (bilingvism,
programe de imersiune);

- metoda audiolinguala,
metoda audiovizuala/
situationala

- programa centrata pe teme,
programa functional-
notionala

- nevoia de cumunicare
(eforturile Consiliului
Europei cu privire la
predarea limbilor strdine —
Trim, Richterich si van Ek)

- un grup de experti

- reinnoirea se

este Insarcinat sa
dezvolte un nou
produs curricular
prin parcurgerea
unor etape: cercetare,
versiune preliminara,
pilotare + feedback,
revizuire;

realizeaza de sus
in jos.

3. Progresivismul

- interes acordat
metodologiei si procesului
de invatare;

- educatie centrata pe elev;

- educatia = o modalitate
de a le oferi copiilor acele
experiente de invatare
din care pot invata prin
eforturi proprii (a invata
cum sa inveti);

- dezvoltarea capacitatii
de a rezolva probleme.

- invatarea unei limbi straine =
un proces de dezvoltare
intuitiva pentru care indivizii
au o capacitate naturala;

- nevoia unor principii care
sd guverneze predarea si
invatarea;

- dezvoltarea unor strategii
care sa corespunda
diferentelor dintre elevi +
implicare si responsabilitate
in Invétare.

- profesorul si nevoile

elevilor genereaza
reinnoirea
curriculara.

Primul model luat in discutie este cel rational, pe care White (1988, pp. 26-30) il denumeste

modelul Taba-Tyler. In descrierea modelului, White enumera doar cele patru elemente componente

(obiective, continut, metode si evaluare), fird a mentiona contributia lui Taba la imbunatatirea

modelului lui Tyler prin scoaterea in evidenta a interactiunii care are loc intre aceste elemente, si
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insistd, mai ales, asupra diferentierii intre finalitd{i, scopuri si obiective, pe care o considera necesara
in intelegerea modului in care obiectivele sunt traduse in obiective comportamentale conform
taxonomiei lui Bloom. Considerdndu-i pe Steiner (1975) si pe Van Ek (1973) ca initiatori ai intro-
ducerii si adaptarii acestei taxonomii in domeniul limbilor strdine pe la mijlocul anilor 1970, White
(1988, pp. 28-29) ne oferd numeroase argumente, selectate din lucrdrile autorilor mentionati, in
favoarea modelului bazat pe obiective comportamentale, care se poate dovedi util oricarui profesor
de limbi straine, posibil neinitiat In domeniul stiintelor educatiei.

White (1988, pp. 30-33) nu se rezuma doar la a scoate in evidentd avantajele acestui model,
bazat pe obiective comportamentale, ci identifica si problemele care au fost semnalate de critici, din
punct de vedere filosofic, educational si practic. Astfel, White face referire la articolul lui Tumposky
din 1984 (“Behavioral objectives, the cult of efficiency, and foreign language learning: are they
compatible? ”), care pune sub semnul Intrebarii paradigma eficientista si modelul curricular a lui Bobbit
(1924), si prezinta succint opiniile lui Stenhouse (1975) si Sockett (1976) care avertizeaza asupra
dogmatismului care poate aparea ca urmare adoptarii rigide a modelului bazat pe obiective. De
asemenea, din punct de vedere practic, dupa parerea lui Taylor si Richards (apud White, 1988, p. 31),
in ceea ce priveste limbile straine, obiectivele ,,nu pot avea un infeles exact, adevarat si real, deoarece
intelesul cuvintelor depinde de modul in care sunt folosite, iar modul in care sunt folosite variaza
intr-adevar.”

Cel de-al doilea model schitat de White este cel derivat din abordarea curriculumului ca proces,
din paradigma progresivista. Astfel, White (1988, pp. 33—36) scoate in evidenta ca, in cadrul acestui
model, aspectele practice sunt in prim-plan, finalitatile si scopurile fiind identificate ulterior. Auto-
nomia profesionald si personald a profesorilor este valorizata, iar accentul cade pe procesul de inva-
tare, nu pe continut sau pe rezultate masurabile. De asemenea, White mentioneaza ca, in abordarea
curriculumului ca proces, educatia are drept scop facilitarea intelegerii, promovarea autonomiei
individuale si a capacitatii de invatare. Mai mult, pentru White, operele lui Piaget (1967) si Bruner
(1960) reprezinta o baza teoretica pentru aparitia acestui tip de curriculum. Din perspectiva predarii
limbilor straine, White considera ca acest model de curriculum ofera o alternativa la modelul bazat
pe obiective si apare iTn momentul in care teoria si cercetarea din cadrul lingvisticii aplicate acorda
din ce in ce mai multd atentie proceselor mentale de invatare a unei limbi striine, strategiilor si
tehnicilor utilizate n procesul instructiv-educativ, precum si efectelor asupra interactiunii si invatarii
care rezulta din diversele tipuri de activitati folosite la clasa.

Modelul de proiectare curriculara pentru limbi straine propus de Nunan (1988a, pp. 1-20) este
focalizat pe procesul educational. Elementele acestui model sunt: analiza nevoilor, identificarea
finalitatilor, stabilirea obiectivelor, elaborarea materialelor didactice, strategiile de predare si Invatare
si evaluarea. in opinia lui Nunan, modelul sau este ciclic, asemanator modelului lui Wheeler din 1967,
si in acelasi timp, este interactiv, considerand ca proiectarea poate incepe cu oricare din elementele
enumerate, orice modificare afectand celelalte elemente. De asemenea, in cadrul acestui model, se
reconsidera rolul profesorului, acesta devenind proiectant de curriculum (curriculum developer).

In opinia lui Graves (2000, p. 3), chiar daci existd mici diferente la nivel structural si termi-
nologic intre modelele de proiectare curriculara clasice (Tyler 1949, Taba 1962, Stenhouse 1975), si
cele mai recente, descrise in literatura care vizeaza predarea limbilor straine (Yalden, 1987; Nunan
1988a; Johnson, 1989; Richards, 1990; Brown, 1995), elementele comune sunt predominante, respectiv:
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stabilirea obiectivelor pe baza unei analize; luarea unor decizii cu privire la continut, materiale si
metode; si evaluarea. Figura 1 prezintd modelul propus de Graves (2000), care include toate aceste
elemente si se incadreaza in paradigma modelelor de proiectare de tip proces, dar care se deosebeste
de modelele prezentate anterior prin evidentierea urmatoarelor aspecte: (1) nu existd o ierarhie a
elementelor componente (nu conteaza care este elementul pe care il alegem pentru a Incepe procesul
de proiectare) si (2) proiectarea curriculara este abordata din perspectiva sistemica (fiecare element

influenteaza si este influentat de celelalte elemente componente):

analiza nevollor
conceptualizarea formularea scopurilor
conqmmulV si a obiectivelor
PROIECTAREA \'

organizarea

““*‘“““@““““U:::ﬂﬁ::.

proiectarea unui plan
de evaluare

definirea contextului articularea credintelor

\__/y

Figura 1. Cadru pentru procesul de elaborare
a unui model de proiectare curriculard pentru limbi strdine
(Graves, 2000, p. 3)

Incercand sa identifice de cand se poate vorbi despre abordarea predarii limbilor striine prin
prisma teoriei curriculumului, Richards alege sa prezinte mai intdi momentele considerate importante
in evolutia curriculumului ca domeniu stiintific. Astfel, mai intai, Richards (2001, pp. 40—41) remarca
modelul lui Tyler (1949) si il caracterizeaza succint, indicand in special criticile aduse (naiv, rational,
tehnic). Celalalt model descris de Richards este cel propus de Nicholls si Nicholls (1972), si, spre
deosebire de cel al lui Tyler, care este considerat liniar, acesta este ciclic, integrand evaluarea in
fiecare etapa a proiectdrii curiculare. Dupa parerea lui Richards, modelul lui Nicholls si Nicholls
(1972) a fost adoptat pe scard largd in domeniul limbilor strdine incepand cu anii 1980 si il descrie
ca fiind ,,un model de tipul mijloace-finalitati,” deoarece porneste de la stabilirea abilitdtilor necesare
pentru realizarea sarcinilor. Potrivit acestui model, proiectarea curriculard reprezintd un proces
rational, tehnic si, treptat, s-a constatat ca folosirea lui este ,,greoaie, nerealista si greu de aplicat In
practicd” (Richards, 2001, p. 41). Asadar, succesul lui a fost de scurtd durata, fiind Tnlocuit cu mo-
delul focalizat pe procesul educational, pe care Richards 1l sustine si il promoveaza in lucrarea sa:

Sintagma ,,proiectare curiculard” este folositd in aceasta lucrare pentru a se referi la ansamblul
de procese privind planificarea si implementarea implicate in elaborarea sau optimizarea unui
curriculum. Aceste procese vizeaza analiza nevoilor, analiza situationald, planificarea rezultatelor
invatarii, organizarea continutului, selectarea si elaborarea materialelor didactice, asigurarea
conditiilor pentru o predare eficace si evaluarea. Aceste elemente formeaza o retea de sisteme
care interactioneaza permanent. Notiunea de sistem sugereaza ca orice schimbare care are loc
intr-o sectiune a sistemului afecteaza celelalte parti ale sistemului (Richards, 2001, p. 41).
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Dupa o analizd criticd a modelelor expuse de Clark (1987) si White (1988), Finney (2002) ne
propune un model de proiectare curriculard din perspectiva multidimensionala a curriculumului:
,»cel mai potrivit cadru conceptual ar trebui sa reflecte o abordare integrata care sa incerce sa ia in
considerare atat elevul si nevoile lui, cat si principiile modelului orientat spre produs si ale mode-
lului orientat spre proces.” Din aceastd perspectiva, modelul lui Finney (denumit a mixed-focused
curriculum) se remarca prin flexibilitate, avand urmatoarele caracteristici principale:

e cadrul de referinta care, de cele mai multe ori reflectd politica educationald a unui sistem,
trebuie sa orienteze toate deciziile si in acelasi timp sa fie deschis la schimbare = proiec-
tarea unui curriculum pentru limbi straine trebuie sa ia In considerare actorii implicafi In
acest proces: elevii, profesorii, scoala, societatea etc.;

e analiza nevoilor este o etapa esentiald in proiectarea unui curriculum pentru limbi straine si
ar trebui sa raspunda nevoilor elevilor = pornind de la aceasta analiza se pot obtine infor-
matiile necesare pentru a stabili atat continutul cat si acele strategii si tehnici care sa
asigure succesul invatarii,

e pe langa obiectivele de invatare, specifice curriculumului de tip rational, programa ar trebui
sa includi si obiective care si vizeze procesul de invitare' sau dezvoltarea in plan per-
sonal®’ > programa variabila sau integratd (mixed-focus model) poate fi adaptata in functie
de nivelul de invatare;

e profesorii trebuie sd reflecteze asupra activitatii instructiv-educative, sa fie analitici si
creativi = ca urmare a formarii initiale si continue, profesorii nu sunt doar tehnicieni si
furnizori de curriculum, ci si cercetatort,

e cvaluarea ar trebui sa aiba loc la toate nivelurile proiectarii si implementarii curriculare si
ar trebui sa implice toti participantii.

In viziunea lui F inney (2002, p. 77), acest model este realist, fiind o combinatie a celor trei modele
existente n practica educationala a predarii limbilor strdine, depasite de cerintele actuale. Modelul
propus de Finney (2002) oferd un posibil echilibru intre continut, produs si proces, modul de pre-
dare si invatare a cunostintelelor, a abilitatilor si a competentelor vizate de orice curriculum modern
dandu-le elevilor posibilitatea de a se adapta si a face fata cu succes necesitatilor prezente.

Avand ca punct de plecare modelul de proiectare a curriculumului pentru limbi straine sugerat
de Graves®', Nation si Macalister (2010) ne propun o versiune proprie acestuia. in cadrul acestui
model, asistim mai degraba la o reinterpretare terminologica a modelului lui Graves (2000), Nation
si Macalister (2010) oferind noi denumiri elementelor componente (Figura 2): (1) analiza mediului =
definirea contextului; (2) analiza nevoilor = evaluarea nevoilor; (3) principii = articularea credintelor;
(4) scopuri = formularea scopurilor si a obiectivelor; (5) continut si secventiere = organizarea
continutului si conceptualizarea continutului; (6) format si prezentare = dezvoltarea materialelor;
(7) monitorizare si evaluare (assessment) si (8) evaluare (evaluation) = proiectarea unui plan de
evaluare (designing an assessment plan). Nu existd asadar elemente majore de noutate ale acestui
model, abordarea utilizata fiind cea procesuala.

" De exemplu: elevul va putea sa selecteze si s aplice strategia de citire care si raspunda nevoilor lui.
% De exemplu: elevul va fi mai increzitor in capacitatea sa de a vorbi intr-o limba straina.
*! Prezentat anterior in aceasta sectiune
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Monitorizare
si
Evaluare

Figura 2. Un model al etapelor procesului de proiectare curriculard
(Nation si Macalister, 2010, p. 3)

Modelele de proiectare curriculara descrise recent in literatura de specialitate converg catre un
model in care interactiunea dintre elementele componente se afla in prim-plan. Profesorul de limbi
straine devine astfel un actor important in procesul de proiectare curriculard, avand rolul de a adapta
elementele componente pentru a asigura interrelationarea dintre procesele si produsele vizate de
predarea limbilor strdine.
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CArITOLUL II:

PROBLEMATICA SI PRINCIPIILE
ELABORARII PROGRAMEI DE LIMBI STRAINE

2.1. Programa scolara — document curricular principal

Dupa parerea lui Eash (1991, p. 71), programele scolare reprezinta, fard nicio urma de indoiala,
unele dintre cele mai vechi instrumente didactice ale educatiei formale, fiind mijloacele prin care
organizarea i structura continutului invatdmantului sunt transmise de la un profesor la altul si de la
profesor la elev. In unele sisteme de invatamant programele reprezinti acele instrumente prin care
se controleaza activitatea instructiv-educativézz, iar, in alte sisteme (descentralizate), programele
scolare au doar un rol orientativ®.

Din punct de vedere al formei, marimii, precum si a perioadei de timp pe care o vizeaza, exista
diverse tipuri de programe: programe succinte care descriu doar continutul; programe care acopera un
semestru sau un an scolar; programe detaliate care se intind de-a lungul unui ciclu scolar, cuprinzand
organizarea tematica a unei discipline, precum si sugestii metodologice. Cu toate acestea, programele
au acelasi scop, acela de a oferi o modalitate de a defini si organiza o disciplind, fiind unul dintre
principalele produse ale activitatii de proiectare a curriculumului.

Ca urmare a influentei teoriei curriculumului (Connelly si Connelly, 2010, pp. 224-227; Penner-
Williams, 2010, pp. 376-377), termenul de syllabus (care anterior reprezenta echivalentul in limba
engleza pentru sintagma programa scoara din limba romana) este din ce in ce mai putin utilizat, fiind
preferat termenul de curriculum, in special in literatura educationald contemporana din spatiul nord-
american. Cu toate acestea, in literatura pedagogicd din Romania, se face inca distinctia Intre curri-
culum si programa scolard, si diversi autori romani considera important sa ne atraga atentia asupra
dualitatii conotative a termenului de curriculum in spatiul literaturii educationale anglofone. Astfel,
potrivit lui Potolea si Manolescu (2006, p. 115), sintagma ,,programe analitice” este Tnlocuita cu cea
de ,,curriculum scris” sau ,,oficial”, conferindu-i-se astfel acelasi statut cu planul de Invatamant, ca
document principal de politica educationald. Aceasta precizare mai apare atat la Negret-Dobridor
(,,uneori toate produsele curriculare sunt denumite curiculum formal”, 2008, p. 228), cat si la lonescu
(,,curriculum formal / oficial / intentionat este cel prescris oficial, care are un statut formal si care
cuprinde toate documentele scolare oficiale, ce stau la baza proiectarii instructiv-educative”, 2011,
p. 122).

Deoarece delimitarea conceptului de programa in contrast cu cel de curriculum a fost deja
realizata in capitolul I al prezentei lucrari, atat la nivel general, al stiintelor educatiei, cat si la nivel
particular, al limbilor strdine, principalul scop al acestui capitol este sa evidentieze posibilele perspec-
tive asupra programei scolare, asa cum se remarca din literatura pedagogica recentd, din Romania,

22 Tn aceastd situatie, de obicei, o autoritate centrali are responsabilitatea de a elabora programele scolare.
» De cele mai multe ori, profesorii de la clasa sunt cei care proiecteaza programele scolare in aceasta situatie.
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pentru a avea posibilitatea, ulterior, de a descoperi in ce masura elaborarea programei de limbi straine
se conformeaza modelului general i, de asemenea, care sunt particularitatile programei de limbi strdine.

2.1.1. Perspectiva traditionala a conceptului de programa scolara

Bontas (2008, p. 117) foloseste termenul de programa analitica pentru a desemna documentul
curricular care obiectiveaza continutul de baza al invatdmantului pentru fiecare disciplind de inva-
tamant. Autorul prefera sintagma programa analitica, considerand ca o astfel de programa prezinta
continutul disciplinei de invatamant pe capitole, subcapitole si teme, detaliate uneori pana la titlurile
lectiilor sau cursurilor. Din punct de vedere al structurii, o programa analiticd are urmatoarele com-
ponente: o notd introductiva, repartizarea orelor pe activitati didactice, continutul si bibliografia (Bontas,
2008, p. 117). In ceea ce priveste conditiile pentru elaborarea si folosirea programei, Bontas insista in
mod special asupra mobilitatii stiintifico-practice a programei, considerand ca aceste doud aspecte
pot determina nevoia de adaptare a continutului programei, dar omite orice referire la stabilirea
obiectivelor, a aspectelor metodologice sau a formelor de evaluare, elemente constitutive ale oricarei
programe moderne. Asadar, perspectiva oferitd de Bontas asupra programei este mai degraba una
traditionala, axata doar pe continut.

2.1.2. Perspectiva moderna a conceptului de programa scolara

Perspectiva moderna asupra programei scolare este prezenta la Cristea (1998, 2009), Cucos
(2006), Potolea si Manolescu (2006), Negret-Dobridor (2008), Niculescu (2003, 2010), Ionescu
(2011). Prezentarea conceptului de programa scolara se va face cronologic, incercandu-se comentarea
aspectelor evidentiate de fiecare autor.

In Dictionarul de termeni pedagogici, Cristea (1998) prezinta principalele trasaturi ale pro-
gramei scolare, pornind de la caracterizarea oferitd de Mialaret in lucrarea sa din 1991, Pedagogie
generale:

Programa scolara reprezintd un document oficial de planificare a confinutului invatamantului
bazat pe un ansamblu de actiuni proiectate special pentru a suscita instruirea: definirea obiectivelor
generale si specifice; stabilirea continuturilor care trebuie predate-invatate-evaluate; anticiparea
metodelor si a tehnicilor de evaluare; prezentarea materialelor necesare pentru realizarea activitatii
de 1nvatare (manuale scolare etc); precizarea dispozitiilor necesare pentru formarea initiala si
continud a cadrelor didactice (Mialaret, 1991, p. 198, apud Cristea, 1998, p. 380).

Aceasta perspectivd asupra programei scolare se inscrie in paradigma proiectarii curriculare
contemporane si presupune elaborarea unor raspunsuri coerente la patru intrebari fundamentale —
pentru ce, ce, pentru cine si cum Invatam (Mialaret, 1991, pp. 199-201, apud Cristea, 1998, p. 380),
iar raspunsurile ar putea constitui prima etapa a procesului complex de elaborare a unei programe
scolare. De asemenea, potrivit lui Mialaret (1991, pp. 207-208, apud Cristea, 1998, p. 380) cinci
tipuri de cunostinte (de baza, functionale, catalizatoare, deschise si Inchise) sunt ierarhizate in cadrul
unei programe scolare, in functie de obiectivele generale si specifice asumate.

In opinia lui Cristea (1998, pp. 382-384), relatia dintre planul de invatimant si programa sco-
lara este directd, elaborarea programei scolare fiind o actiune specifica care cuprinde urmatoarele
operatii pedagogice: (I) raportarea la obiectivele specifice (,,traducerea in plan didactic a orientarilor

valorice stabilite Tn plan macrostructural pentru fiecare nivel si treaptd de invatamant”); (II) stabilirea
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structurii tematice a disciplinei scolare respective (,,respectarea unor criterii functionale: accesibi-

litatea cunostintelor si a capacitatilor care urmeaza sa fie dobandite de elevi in diferite etape ale
scolaritdtii; gradarea corecta a cunostintelor si a capacitatilor, In raport cu resursele de spatiu si timp
existente; deschiderea cunostintelor si a capacitatilor spre diferite tipuri de corelatii disciplinare,
intradisciplinare, interdisciplinare, transdisciplinare™); (III) precizarea indrumarilor metodologice

(,,elaborarea strategiilor de predare-invatare-evaluare necesare pentru realizarea obiectivelor specifice
programelor scolare la un nivel de eficacitate pedagogica optima”); (IV) proiectarea calendaristica a

activitatilor de predare-invatare-evaluare (,,determinata la nivelul programelor scolare care directi-

oneaza actiunea de elaborare a planului calendaristic necesar fiecarui cadru didactic in contextul
semestrului si al anului scolar”). Intre aceste operatii pedagogice se stabilesc legaturi de interdepen-
denta, orice modificare in cadrul uneia dintre ele atragand schimbari la nivelul celorlalte.

In ceea ce priveste structura tematicd a programei scolare, respectarea criteriilor functionale
asigura atingerea unor indicatori calitativi specifici activitatii de proiectare curriculara a programei
scolare: relevanta continutului instruirii; secventialitatea continutului instruirii si consistenta conti-
nutului instruirii. Astfel, relevanta continutului instruirii presupune ,,evidentierea valorii formative a

cunostintelor si a capacitatilor incluse la nivelul programelor scolare si reflecta unitatea metodologica
existentd intre premisa stiintificd a continutului si consecinta pedagogica a acestuia asumata in
functie de specificul fiecdrei trepte si discipline de Invatdmant” (Cristea, 1998, p. 382). Mai mult,
este evidentiatd importanta selectiei, dozarii si ierarhizarii cunostintelor si a capacitatilor in plan
pedagogic-metodologic si in plan didactic la nivelul programelor scolare, acest lucru asigurand
»ponderea formativa a informatiei, dependenta de valoarea sa metodologica si practica, perfectibild
in timp si spatiu; deschiderea psihosociald multipla a obiectelor sau a modulelor de invatamant, cu
relevanta interdisciplinard; eliminarea balastului informational prin raportare la conceptul de trunchi
comun de cultura generala, operabil la toate nivelurile sistemului” (Cristea, 1998, p. 383). Secventia-
litatea continutului instruirii se realizeaza prin modalitati de programare a materiei, acestea fiind de

tip liniar, concentric, modular sau integrat, iar consistenta continutului instruirii poate fi analizata in

plan intern (,,asigurarea unui raport pedagogic optim intre logica stiintifica a continutului instruirii —
controlabild in plan epistemic — si logica didactica a continutului instruirii, valorificabild in plan
formativ”) si extern (,,asigurarea unor raportari pedagogice optime cu celelalte programe scolare, plasate
pe orizontala, verticala si transversala planului de invatdmant, in cadrul semestrului, anului, ciclului
(pre)scolar sau universitar respectiv’’) (Cristea, 1998, p. 384).

Ulterior, inscriindu-se tot in contextul paradigmei curriculumului, Cristea (2009, pp. 97-98)
nuanteaza descrierea anterioard, evidentiind faptul ca proiectarea programelor scolare presupune
asumarea unor criterii valorice ferme, referitoare la: formarea echipelor de programatori, respectiv de
autori ai programelor scolare; alegerea continuturilor bazate pe cunostinte si capacitati fundamentale,
in raport cu varsta psihologica a elevilor; structurarea continuturilor din perspectiva interdisciplinaritatii si
a educatiei permanente. Asadar, aici accentul cade pe valoare, ca si caracteristica fundamentald a
celor responsabili cu elaborarea documentelor, si, mai ales, in ceea ce priveste continutul selectat in
vederea predarii-invatarii-evaluarii.

Cucos (2006) considera cd programa scolara este un element curricular de ordin macrostructural,
care imprima procesului de invatamant, alaturi de celelalte produse curriculare, un caracter planificat
si unitar. Autorul ne oferd urmatoarea definitie:
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Programa scolara este un document care configureaza continutul procesului instructiv-educativ
la o disciplina de invatamant. Programa indica obiectivele, temele si subtemele la fiecare disciplina,
timpul afectat pentru fiecare dintre acestea. Pentru profesor, programa scolara este principalul
ghid 1n proiectarea si desfasurarea activitatilor, avand o valoare operationala si instrumentala
(Cucos, 2006, p. 243).

evidentiind importanta acordarii unui anumit grad de libertate profesorului, care ar trebui in acest fel sa
aiba posibilitatea de a adapta programa scolara in functie de nevoile si capacitatile concrete ale elevilor.

Potolea si Manolescu (2006, p. 115) definesc programele scolare ca fiind ,,documente oficiale
care redau sintetic continuturile Tnvatdmantului pe ani scolari sau pe cicluri de invatdmant.” Din
punct de vedere al structurii, Potolea si Manolescu (2006, p. 115) sugereaza ca programa scolara
este alcatuitd din obiective, structura tematica a continutului, alocarea orientativa a numarului de
ore pe teme, precum si indicatii metodice privitoare la realizarea predarii, Invatarii si evaluarii. Mai
mult, similar cu descrierea realizata de Cristea (1998), Potolea si Manolescu (2006, pp. 116—117)
precizeaza ca structura tematicd a unui obiect de Invatamant este elaboratd atat din perspectiva
stiintifica, cat si psihopedagogica, perspectiva stiintifica urmarind corespondenta dintre continutul
disciplinei stiintifice si continutul obiectului de invatamant, iar perspectiva psihopedagogica refe-
rindu-se la transpunerea continutului intr-o structurd adecvata cerintelor psihopedagogice. Relevanta,
secventialitatea §i coerenta sau consistenta sunt cerintele psihopedagogice luate in considerare in
elaborarea structurii tematice a unei discipline, iar cei doi autori le descriu intr-o maniera sintetica,
punctand principalele lor caracteristici. Astfel, secventialitatea, poate fi, pe de o parte, lineara,
concentrica sau spiralatd, si, pe de altd parte, verticald sau orizontald, iar consistenta poate fi interna
sau externa (Potolea si Manolescu, 2006, pp. 117-118).

In opinia lui Negret-Dobridor (2008), programa scolari este o ,,obiectivare primara” ce rezulti
in urma demersurilor de optimizare curriculara:

Programa scolara este al doilea document ca importanta oficiald si practici — dupa planul de
invatamant — pentru organizarea si desfasurarea procesului instructiv-educativ modern (Negret-
Dobridor, 2008, p. 229).

Asadar, definitia propusa de Negret-Dobridor vizeaza programa scolard moderna, care se circum-
scrie teoriei curriculumului modern. De asemenea, in opinia autorului, structura programei scolare
trebuie sd aiba la baza modelul pedagogic al disciplinei, din care pot fi derivate §i trebuie inscrise ca
atare in programa cel putin urmatoarele elemente (Negret-Dobridor, 2008, p. 230):
a) obiectivele generale ale domeniului, descrise in termeni de competente si capacitati finale;
b) standardele de performanta prin care pot fi atestate (evaluate) competentele si capacitatile finale;
c) obiectivele specifice ale capitolelor (unitatilor de invatare) si modalitatile de testare ale acestora;
d) unitatile de continut, descrise in susccesiunea in care trebuie parcurse, insotite eventual, de
sugestii privind organizarea experientelor de invatare pentru atingerea obiectivelor fiecarei
unitati sau secvente.

Potrivit lui Niculescu (2010), impreuna cu planul de invdtdmant, manualele alternative si
materialele didactice conexe, programa scolara este o modalitate de expresie a curriculumului formal.
Mai mult, Niculescu (2010, p. 232) ne atrage atentia ca aria conceptului de curriculum, definit n
sens restrans, este mai larga decét cea a conceptului de programa scolard, deoarece conceptul de
curriculum presupune ,,atat un palier strategic, in care se organizeaza intregul demers al designului
curricular, cat si un palier tactic, cu ceea ce profesorul face la clasd.” Asadar, in opinia lui Niculescu,
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programele scolare sunt produse esentiale ale curriculumului, ale demersului de realizare a finalitatilor

propuse de profilele de formare. Programa scolard detaliaza o arie de continut, ea capatand acum

mai degraba sens de produs al curriculumului, intrucét precizeaza finalitdti si obiective, sugereaza

continuturi si modalitati de constructie a situatiilor de invatare, toate fiind vizate de curriculum ca

proces (Niculescu, 2003, p. 30). Respectarea unor exigente de ordin metodologic in elaborarea unei

programe scolare este absolut necesara, Niculescu (2010, p. 233) indicand urmatoarele cerinte:

programa ar trebui sd prezinte intr-o ordine logica elementele componente, astfel incat acestea
sa fie coerente si sd capete valoare instrumentala;

programa sa ofere setul optim de explicatii si indicatii necesare intelegerii obiectivelor
invatarii;

exprimarea sa fie clara, explicita, fard ambiguitati, concisa;

prezentarea graficd si punerea in pagind sa se circumscrie unei forme unitare care sa usureze
activitatea profesorului cu programa scolara.

De asemenea, chiar daca structura programelor este diferita de la un sistem de Invatdmant la

altul, in concordanta cu paradigma moderna a curriculumului, existd puncte comune care au fost evi-

dentiate in lucrarea coordonata de Crisan (1996, p. 20, apud Niculescu, 2010, pp. 233-234), respectiv

componenta generald si componenta particulard. Astfel, componenta generala trebuie sa cuprinda:

semnificatia si finalitatile setului de programe ce compun curriculumul din care face parte
si programa in cauzd (conturarea cadrului);

obiectivele generale si obiectivele de formare din care va decurge formularea obiectivelor de
invatare; expunerea obiectivelor de formare ale nivelului si ale tipului de invatamant pentru
care este elaborata programa, corelative finalitatilor intermediare;

planul de invatamant insotit de explicatiile necesare;

prezentarea disciplinelor care fac parte din planul de invatamant;

orientari pedagogice si metodogice fundamentale ce vor sta la baza procesului de predare-
invatare-evaluare implicat de implementarea programei.

Componenta particulara este reprezentata prin brosura corespunzatoare fiecarei arii curriculare

(inclusa 1n setul realizat pentru toate ariile curriculare), iar structura acestei componente cuprinde:

introducere legata de obiectul de studiu;

finalitatile si obiectivele generale ale acestuia;

finalitdtile si obiectivele de invatare detaliate pe ani de studiu, formulate 1n asa fel incét sa
se constituie ca baza a elaborarii obiectivelor operationale in proiectarea didactica;

temele propuse spre studiere, asigurandu-se coerenta lor pe verticala si orizontal;

activitati de Invatare si tipuri de exercitii;

sugestii metodologice si legate de materialele didactice utilizabile 1n realizarea activitatilor;
sugestii privind evaluarea;

niveluri de performanta in realizarea obiectivelor invatarii.

In opinia Iui Tonescu (2011, p. 140), programarea continutului invatimantului presupune un

ansamblu de actiuni care se finalizeaza cu elaborarea programelor scolare. Programele scolare sunt

elaborate in conformitate cu finalitatile educatiei stabilite la nivel macro si urmaresc:
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e luarea in consideratie a obiectivelor educationale specifice fiecarei trepte de scolaritate si
discipline de studiu / obiect de Tnvatamant, stabilindu-se obiectivele cadru si obiectivele de
referinta, respectiv competentele generale si competentele specifice;

e asigurarea complementaritdtii si a unitatii dintre educatia formala, cea neformala si cea
informala.

Asadar, se poate spune ca, din perspectiva moderna, programa nu mai reprezinta doar o lista
de teme, ci a devenit un document complex, care, incearcd, in mod ideal, sa ofere atat orientarea
necesard, prin includerea, in primul rand, a obiectivelor, a sugestiilor metodologice si a sugestiilor
privind evaluarea, cat si un anumit grad de flexibilitate, care presupune, mai ales, responsabilizarea
profesorului si a elevului.

2.1.3. Programa scolara din perspectiva Curriculumului national
pentru invatamdntul obligatoriu. Cadru de referinti (1998)

Curriculumul National este documentul curricular oficial al Ministerului Educatiei si potri-
vit acestuia (1998, p. 35), programele scolare stabilesc obiectivele-cadru, obiectivele de referinta,
exemplele de activitdti de Invatare, continuturile invatarii, precum si standardele curriculare de
performanta prevazute pentru fiecare disciplind existentd in planurile cadru de Tnvatamant. Astfel,
obiectivele cadru sunt finalitafi educative cu grad mare de generalitate care urmeaza sa fie atinse
de catre educat dupa ce parcurge mai mulfi ani de studiu, iar obiectivele de referinta specifica
rezultatele asteptate ale Tnvatarii pe fiecare an de studiu si se refera la formarea unor capacitati si
aptitudini specifice disciplinei respective. Continuturile precizeaza temele care urmeaza sa fie
studiate cu elevii 1n clasd pentru a le oferi informatiile necesare realizarii obiectivelor de referinta
ale anului de studiu respectiv. Standardele curriculare de performanga reprezinta criteriile de
evaluare a calitatii procesului de Tnvatamant si permit evidentierea progresului realizat de elevi de la
o treapta de scolaritate la alta. Cucos subliniaza faptul ca

[...] programele scolare actuale definesc in termeni generali informatiile necesare pentru formarea
intelectuala, fara a mai preciza timpul (unic) necesar asimilarii fiecarei unitati de continut. Raméane
la latitudinea autorului de manual si a invatatorului/profesorului sa organizeze instruirea in
functie de obiectivele si continuturile prevazute in programele scolare si de propriile optiuni
privind progresia, abordarea metodologica si interesele elevilor (Cucos, 2006, p. 225).

Asadar, trasatura principald a programelor aflate in vigoare este flexibilitatea acestora, oferind posi-
bilitatea structurarii unor trasee diferentiate, individualizate, personalizate. De asemenea, sintetizand,
Cucos considera cd noul tip de programa scolara se caracterizeaza prin:

- resemnificarea procesului de invatare in raport cu cel de predare (conteazd ce a invatat
elevul, si mai putin ce a predat profesorul);

- descentralizarea curriculara, manifestatd prin conferirea unei libertati sporite profesorului in
alegerea unor continuturi, metodologii si mijloace de atingere a obiectivelor referentiale;

- adaptarea in functie de obiective mai mult formative decat informative;

- centrarea pe obiectivele referentiale (de nivel intermediar) si mai putin pe obiectivele
specifice, mai greu de explicitat la nivelul unei programe generale de instruire (obiectivele
operationale isi pastreaza valabilitatea, dar acestea vor fi identificate si explicitate de
profesor, in cunostintd de cauza);

- optionalitatea parcurgerii de catre profesor a unei parti din programa, dupa considerente pe
care singur le poate aproba si justifica;
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- delimitarea obiectivelor de formare (ce indica rezultate pe termen lung) de obiectivele de invatare
(ce sugereaza competente ale elevilor dupa parcurgerea unor perioade determinate de timp);

- responsabilizarea agentilor educationali in perspectiva proiectarii, monitorizarii si evaluarii
curriculumului (in acord cu principiul transparentei ofertei curriculare) (Cucos, 2006, pp.
260-261).

Astfel, in contextul curriculumului national, programele scolare actuale se remarca prin accentul pe
care 1l pun pe interiorizarea unui mod de gandire specific fiecarui domeniu transpus in scoala prin
intermediul unui obiect de studiu, nu pe succesiunea continuturilor si pe numarul de ore alocat lor.
Actualele programe scolare subliniaza importanta rolului reglator al achizitiilor elevilor in plan formativ.

In contextul noului curriculum, conceptul central al proiectarii didactice este demersul didactic
personalizat, iar instrumentul acestuia este unitatea de invatare. Demersul personalizat exprima drep-
tul profesorului de a lua decizii asupra modalitatilor pe care le considera optime in cresterea calitatii
procesului de invatamant, respectiv, raspunderea personald pentru a asigura elevilor un parcurs
scolar individualizat, in functie de conditii si cerinte concrete.

Din aceasta perspectiva, particularitatile programei pentru limbi straine apar in enuntarea prin-
cipiilor care stau la baza elaborarii obiectivelor cadru si in stabilirea standardelor curriculare de
performanta. Cat despre particularitatile programei pentru limba engleza, acestea pot fi identificate
sub forma obiectivelor de referintd, a valorilor si atitudinilor propuse spre a fi dobandite, a continu-
turilor recomandate (sub forma de organizare tematica, elemente de constructie a comunicarii §i
functii comunicative ale limbii) si a indicatiilor metodologice specifice.

In prezent, se constati o revizuire a modelului propus anterior, axat pe obiective, programele
pentru limbi straine punand acum accentul pe practica rationala a limbii, pe formarea si dezvoltarea
de competente de comunicare si interactiune, si pe dezvoltarea unor tehnici de munca intelectuala.
Mai mult, valorile si atitudinile pe care trebuie sd le dobandeascd elevii ca urmare a studierii unei limbi
straine sunt considerate fundamentale pentru structurarea programei scolare pentru limbi straine.

Pornind de la aceasta caracterizare, in elaborarea unei programe pentru limbi straine se iau in
considerare urmatoarele aspecte (dupa modelele aflate in vigoare in sistemul de invatdmant preuni-
versitar din Romania):

1. specificul disciplinei, statutul si locul acesteia in planurile-cadru de invatamant, organizarea
corespunzatoare a ofertei curriculare (curriculum nucleu si, dupa caz, curriculum nucleu
extins in cazul invatdmantului primar/gimnazial, sau trunchi comun si curriculum diferentiat
in cadrul Invataimantului liceal), modalitatea prin care se face delimitarea acestora in textul
programei, componentele structurale ale programei si definirea acestora;

2. obiectivele generale / competentele generale ale disciplinei pentru invatdmantul primar /
gimnazial / liceal;

3. wvalorile si atitudinile vizate prin studiul disciplinei, pe parcursul invatamantului gimnazial /
liceal;

4. obiectivele specifice / competentele specifice corelate cu forme de prezentare a continuturilor,
specificate pe clase/ ani de studiu;

5. continuturile invatarii (teme, functii comunicative/ acte de vorbire si elemente de constructie
a comunicarii), specificate pe clase/ ani de studiu;

6. continuturile la decizia scolii (marcate 1n text prin asterisc): obligatorii numai in situatia cand,
la 0 anumita clasa, se opteaza pentru curriculum extins;
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7. standardele curriculare de performanta;

8. sugestiile metodologice care ghideaza demersul de proiectare didactica si recomanda tipuri
de activitati si exercitii, In functie de competentele, valorile si atitudinile vizate si de clasa/
nivelul de studiu de studiu.

2.2. Programa pentru limbi straine
2.2.1. Caracterizare generala a programei pentru limbi straine

In literatura ce vizeaza pedagogia limbilor striine, definitiile programei variaza de la eviden-
tierea anumitor aspecte mai generale sau mai particulare. Astfel, definitia propusa de Breen (1987a,
p. 83) este mai generald, considerand ca o programa pentru limbi straine reprezintd punctul de intalnire
al unei perspective privind limba, utilizarea limbii si procesul de predare si invatare, ca urmare a
interpretarii legaturilor stranse dintre teorie, cercetare si practicd, iar definitia lui Prahbu (1987, p.
87) este mai particulara, deoarece 1n viziunea acestuia o programa specifica ceea ce se Invatd. Pentru
Allen (1984, p. 61, apud Yalden, 1987, p. 25), programa este acea subcomponentd a curiculumului
care indica ce unitati vor fi predate, in timp ce pentru Yalden (1987, p. 30) programa este o declaratie
a profesorului cu referire la obiective si continut. Definitia lui Brumfit (1984, apud Nunan, 1988a,
p. 5) specificd continutul (lingvistic, sociolingvistic, pragmatic, cultural, de sine statator), si secventiaza
invatarea, iar cea a lui Nunan (1988, p. 6) este mai cuprinzatoare: programa ,,este un cadru in care
activitatile pot fi duse la bun sfarsit, un instrument al predarii care faciliteaza invatarea”. Pe de alta
parte, Kumaravadivelu (1993, p. 72) este de parere cd ,,programa este un inventar preplanificat,
prescris si presecventiat al unor elemente lingvistice, care, cel mai adesea, este impus profesorilor si
elevilor.” Asadar o definifie universald a programei pentru limbi straine pare a fi dificil de realizat,
in special datorita diverselor teorii si abordari cu privire la scopurile si functiile programelor pentru
limbi strdine.

In opinia lui Richards (1990, p. 8), din perspectiva traditionald, programa a reprezentat mai
ales punctul de plecare in planificarea unui program de invatare a unei limbi strdine, si nu o activitate
care sd apard in decursul acestui proces. Astfel, in literatura dedicatd predarii si invatarii limbilor
strdine, In decursul secolului XX, conceptului de programa i se acorda o importantd fundamentala,
observandu-se mutarea accentului de la continut la aspectele metodologice. Se presupune ca o
programa elaborata si proiectatd corect asigura succesul invatarii, deoarece reprezinta o introducere
optima din punct de vedere lingvistic si psiholingvistic n limba vizata.

Dubin si Olshtain (1986, p. 27) considera ca programa pentru limbi strdine reprezintd instru-
mentul prin care policy-makers transmit profesorilor, autorilor de manuale, comisiilor de examen si
elevilor informatiile necesare. De asemenea, pentru cele doud autoare, este important sa se sublinieze
ca, in mod ideal, o programa pentru limbi strdine descrie:

1. Ce se asteaptd ca elevii sa stie la sfarsitul cursului, sau obiectivele cursului exprimate in
termeni operationali.

2. Ce urmeaza sa se predea si sd se Invete in timpul cursului, sub forma unei liste/inventar de
itemi.

3. Cand se preda si in ce ritm de progres, in relatie directd cu lista de itemi de la diversele
niveluri sau etape si cu constrangerile de timp ale cursului.
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4. Cum urmeaza sa se predea, sugerand proceduri, tehnici si materiale.
5. Cum urmeaza sé se evalueze, sugerand mecanisme de testare si evaluare (Dubin si Olshtain,
1987, p. 28).

Asadar asistam la un discurs variat in ceea ce priveste caracterizarea programei pentru limbi
straine, iar acest aspect devine evident cand se Tncearca identificarea tipurilor descrise 1n literatura
de specialitate.

2.2.2. Taxonomii ale programelor pentru limbi straine

Discursul studiilor ce au ca obiect clasificarea programelor pentru limbi straine este dominat
de dihotomia produs/proces. Anumiti autori (de exemplu Breen 1987a,b; White 1988; Nunan 1988a)
descriu tipurile de programe disponibile in domeniul predarii limbilor straine folosind aceasta per-
spectiva, fiecare dintre acestia distingdndu-se prin maniera personald de abordare, fie din punct de
vedere terminologic, fie al criteriilor folosite in analiza intreprinsd. Cu toate acestea, este de remarcat
ca existd si alte clasificari, care au ca punct de reper alte criterii. De exemplu, Wilkins (1976) eti-
cheteaza programele de limbi strdine ca fiind analitice sau sintetice, iar Krahnke (1987) indica sase
tipuri de programa, diferite prin modul de selectare si organizare a continutului. In continuare vom
prezenta cronologic aceste clasificari pentru a putea reliefa posibilele relatii de cauzalitate ce se
stabilesc intre studiile din literatura de specialitate, incepand cu a doua jumatate a anilor 1970, si
mai ales pentru a detecta elementele de noutate ale fiecarei taxonomii propuse, prin evidentierea
principiilor considerate importante de fiecare autor in parte. Am ales ca limita inferioara pentru
realizarea acestui demers studiul lui Wilkins (1976), deoarece acesta a marcat inceputul unei intense
dezbateri si controverse intre specialistii preocupati de predarea limbilor strdine, fiind unanim acceptat
ca unul dintre primele studii din domeniu care a incercat sa abordeze problematica elaborarii pro-
gramei pentru limbi straine (Breen 1987a, Krahnke 1987, Yalden 1987, Nunan 1988, White 1988,
Widdowson 1990, Long si Crookes 1992, Johnson 2009).

2.2.2.1. Wilkins (1976): Programe sintetice vs. programe analitice

In opinia lui Wilkins (1976), programele pentru limbi striine pot fi sintetice sau analitice si ne
sugereaza sa privim aceste optiuni pe care le avem in elaborarea unei programe pentru limbi strdine
ca fiind doua puncte ale unui continuum, si nu ca pe o dihotomie, deoarece in practica nu se exclud
reciproc. Programa sinteticd mparte limba strdina vizatd In elemente lingvistice discrete, care sunt
prezentate treptat, achizitia fiind perceputd ca un proces de acumulare graduala a partilor pana cand
intreaga structurd a limbii este dobandita. Daca se face o sectionare transversald, 1n orice moment al
procesului instructiv-educativ, elevul este expus doar unei singure structuri lingvistice strict delimitate.
Programa este denumita sintetica deoarece rolul elevului este sd resintetizeze limba, care a fost inten-
tionat Tmpartitd in subcomponente pentru a simplifica sarcina de nvatare. Asadar, potrivit acestei
abordari sintetice a elaborarii programei pentru limbi strdine, programa gramaticald poate fi con-
siderata drept arhetip (Wilkins, 1976, p. 7).

In cazul abordarii analitice a programe, nu se incearci si se controleze din punct de vedere
lingvistic mediul de invatare, existdnd de la bun Inceput o mai mare varietate a structurilor lingvistice
permise. Asadar, conceptul de programa analiticd ne indica capacitatea elevului de a recunoaste
componentele lingvistice ale comportamentului lingvistic pe care il dobandeste, evidentiindu-se scopul
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pentru care oamenii invatd o limba straind si modalitdtile de la nivelul limbajului care ne ajuta la
indeplinirea acestui scop (Wilkins, 1976, pp. 13—14). Programele situationale, notionale si functionale
sunt incadrate de Wilkins 1n aceastd abordare, iar principalul argument in favoarea acestei clasificari
este rolul secundar al aspectelor structurale in organizarea confinutului. Astfel, Wilkins sustine
superioritatea si eficienta programelor de tip analitic, subliniind capacitatea acestora de a se adresa
nevoilor reale, de comunicare a celor care invatd o limba straina, fiind centrate pe elev si nu pe continut,
ca cele sintetice. Totusi, dificultatea operationalizarii situatiei, datorat in primul rand caracterului
sau imprevizibil, este remarcatd de Wilkins (1976, p. 18), si, chiar daca programa situationala se poate
dovedi utila In anumite cirmcumstante, nu poate reprezenta o solutie universala la problemele ridicate
de elaborarea unei programe pentru limbi striine. In schimb, dupa parerea lui Wilkins, programa
notionald ofera, intr-o oarecare masura, posibile solutii, punand, prin intermediul limbajului, ceea
ce se comunicd in prim-plan. Asadar, criteriul semantic il va inlocui pe cel structural si cele mai
valoroase concepte si functii vor alcdtui confinutul unei programe notionale de limbi straine,
obiectivul unei astfel de programe fiind producerea competentei comunicative.

2.2.2.2. Breen (1987): Paradigma propozitionali vs. paradigma procesuala

Pornind de la teoria lui Kuhn din 1970 privind revolutiile stiintifice si aplicarea acestei teorii
in domeniul predarii limbilor strdine de catre Brown in 1975, Breen (1987) ne propune existenta a
doud paradigme care influenteaza elaborarea programelor pentru limbi striine: o paradigma domi-
nantd si o paradigma care se afla in plin proces evolutiv (o revolutie stiintifica in viziunea lui Kuhn),
care pune sub semnul intrebarii paradigma dominanta, iar in timp o va inlocui. In opinia lui Breen
(1987a, pp. 80-84), tipurile de programe descrise in literatura ce vizeaza pedagogia limbilor straine
pot fi circumscrise celor doua paradigme evidentiate, aflate intr-o relatie de antiteza, aceasta inter-
pretare contribuind la indicarea unor posibile directii de evolutie a modului in care se va realiza
proiectarea si elaborarea unei programe pentru limbi strdine in viitorul apropiat. De asemenea, potrivit
lui Breen, studiul sdu ar putea sa ne ofere o solutie de mediere a asa-ziselor conflicte, reale sau
imaginare, identificate prin compararea tipurilor de programe existente.

Pentru a realiza radiografierea propusa, Breen are nevoie de un cadru conceptual pe care il
stabileste enuntand atat constrangerile cu care se confruntd designerul de programa, cat si principiile
de organizare a unei programe pentru limbi strdine, facand apel la conventiile unanim acceptate in
domeniu. Asadar, programa trebuie sd ofere un cadru accesibil cu privire la ce se va realiza in urma
procesului instructiv-educativ, asigurand continuitate si orientare pentru cei implicati. De asemenea,
programa ar trebui sa functioneze ca o inregistrare retrospectiva, drept baza pentru evaluarea invatarii,
si, in acelasi timp, ar trebui sa se supuna evaludrii si adaptarii. Mai mult, programa ar trebui sa se
potriveascd cu curriculumul, cu elevii ca parte a unui grup si cu situatia socio-educationala in care
programa este inclusd. Luand 1n considerare aceste cerinte, Breen (1987a, p. 83) distinge urmatoarele
patru principii principale: (i) prioritizarea, (i) selectarea, (iii) subdiviziunea si (iv) secventierea acelor
cunostinte lingvistice si abilitati de utilizare a limbii care sunt considerate rezultatele adecvate
invatarii unei limbi straine. Cei care elaboreazd programele pentru limbi strdine nu aplicd aceste
principii Intr-un mod neutru sau obiectiv, ci sunt influentati de propriile pareri despre natura unei
limbi strdine, cele mai potrivite metode de predare si de prezentare a unei limbi strdine, precum si
despre modul 1n care se poate lucra in mod productiv In timpul Invatarii unei limbi straine.

66



CapitoLut Il: PROBLEMATICA SI PRINCIPIILE ELABORARII PROGRAMEI DE LIMBI STRAINE

Pe baza acestui cadru conceptual, Breen analizeaza patru tipuri de programe, pe care le con-
siderd prototipuri ale programelor existente, care se deosebesc prin modul in care cunostintele si
abilitatile lingvistice sunt reprezentate la nivelul fiecareia. Breen (1987a, p. 81) admite existenta
unui numar mai mare de tipuri de programe pentru limbi strdine in literatura de specialitate, dar le
considera versiuni ale celor patru alese de el pentru studiul intreprins.

Asadar, paradigma dominantd, pe care Breen o denumeste propozitionald, pornind de la noti-
unea de reprezentare propozitionald a cunoasterii din stiintele cognitive (Rumelhart si Norman, 1983,
apud Breen, 1987a, p. 85) este exemplificatd cu ajutorul a doua tipuri de programe, formala si
functionala, care au In comun o modalitate sistematica de organizare si prezentare a cunostintelor si
abilitatilor lingvistice. In opinia lui Breen, majoritatea programelor folosite in predarea limbii engleze
sunt fie explicit formale sau au si 0 componenta formald. Chiar daca au existat Incercéri de a oferi
noi modalitati de reprezentare a continutului unei programe in decursul anilor 1960 (Halliday,
Mclntosh si Strevens 1964, Mackay 1965, Bright si McGregor 1970, apud Breen, 1987a, p. 87),
doar dupad 1970 se poate vorbi intr-adevar despre punerea sub semnul intrebarii a validitatii peda-
gogice a programelor formale prin aparitia studiilor realizate de Rivers (1972), Wilkins (1976) si
Widdowson (1978) (apud Breen, 1987a, p. 87). Asadar, alternativa la programa formald, programa
functionald a aparut pe fondul nemultumirilor provocate de neajunsurile programei formale si repre-
zintd o altd modalitate de aplicare a principiilor privind modul de proiectare a unei programe.

Printr-o analiza riguroasa, pe baza principiilor enuntate anterior, Breen evidentiaza carac-
teristicile individuale ale programelor formale si functionale. Astfel, programa formald (cunoscuta
si sub numele de structurald sau gramaticald) este cea mai testata si rezistenta in timp §i priori-
tizeaza cunostintele sistematice bazate pe reguli fonologice, gramaticale, lexicale, morfologice sau
discursive. De asemenea, functia textuald a limbajului** este primordiald pentru acest tip de
programa, dar asta nu Inseamna ca celelalte doua functii — cea ideationala® (sau referentiald) si cea
interpersonald®® sunt ignorate, ci doar ¢i au un rol secundar. Pe de alti parte, programa functionala
este una dintre manifestarile abordarii comunicative in predarea limbilor strdine si a aparut ca
raspuns la descoperirile facute in lingvistica, prin subdomeniile sale, sociolingvisticd si pragmatica.
Cunostintele pe care le prioritizeazd programa functionald sunt cele care vizeaza indeplinirea
diverselor scopuri prin intermediul limbajului, iar in cadrul acestui tip de programa cele trei functii
ale limbajului capata pondere egald (Breen, 1987a, pp. 85, 88).

Din punct de vedere al abilitatilor, programa formala se concentreaza asupra abilitatilor necesare
pentru o exprimare corectd, scrisa si orald, iar programa functionald asupra corectitudinii gramaticale
si sociale a limbajului, a fi competent Intr-o limba straina Insemnand utilizarea celor patru deprinderi
cu acuratete si Tn mod adecvat. Pentru ambele tipuri de programe abilitatile receptive le preced pe
cele productive (Breen, 1987a, pp. 85, 89).

In ceea ce priveste selectia si subdivizarea continutului, programa formala utilizeaza criteriile
adoptate de lingvisti, iar, apoi, ia in considerare nivelul elevilor pentru care se elaboreaza respectiva
programa, in timp ce programa functionald identifica principalele tipuri de scopuri lingvistice pentru a
le clasifica 1n functii si subfunctii, iar ulterior se specifica care sunt modalitatile lor de realizare. Cat

* cum se realizeaza si organizeaza un text scris sau vorbit (Halliday, 1973, 1978, apud Breen, 1987a, p. 85)
% intelesurile si ideile transmise prin intermediul limbajului (idem).
2% modul in care ne comportam social cu limbajul (idem).

67



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

despre secventiere, programa formalad are drept criteriu principal complexitatea lingvistica, dar se
tine cont si de frecventa si/sau utilitate, iar in cadrul programei functionale continutul este organizat
ciclic, de la general la particular, cu un accent deosebit pe necesitatea si frecventa functiilor, mai ales
in programele pentru scopuri profesionale specifice. Competenta se obtine prin acumulare si sinteza
treptata a partilor componente ale noului sistem in cazul programei formale, iar 1n cel al programei
functionale prin reciclare si acumulare (Breen, 1987a, pp. 86, 89).

Analizand ,,ratiunea de a fi” a celor doua tipuri de programe, programa formala este o formula
indelung testatd, care se distinge prin familiaritate si longevitate, prin capacitatea de sistematizare si
generalizare a continutului lingvistic, prin accentul pus pe competenta lingvistica a celui care invata
o limba strdina. Programa functionald se justifica prin nevoia de a Tmbundtétii vechea metodologie si
de a Incorpora noile perspective asupra limbii oferite de lingvistica prin intermediul sociolingvisticii,
respectiv al pragmaticii. Astfel, programa functionald evidentiaza performanta comunicativa, pornind
de la premisa ca fluenta determina acuratetea limbajului (Breen, 1987a, pp. 86-90).

Cealalta paradigma, procesuald, sugerata de Breen, a aparut ca urmare a schimbarilor care au
avut loc in cadrul de referinta al predarii limbilor straine. Analizdnd relatia care se stabileste Intre
programa — metodologie — practica au rezultat doud orientari in ceea ce priveste modul de proiectare
a activitatii de predare-invatare: una care sustine ca planificarea continutului ar trebui integrata in
proiectarea curriculard si una care exploreaza relatia dintre continut si metodologie la nivelul programei
(Breen, 1987b, p. 160). Mai mult, in acest context, designerii de programe trebuie sa faca fata unor
provocari multiple, ce vizeazd modul de reprezentare al cunostintelor si abilitatilor lingvistice, al
aspectelor metodologice si al relatiei profesor-elev.

Noua paradigma procesuala poate reprezenta o solufie in viziunea lui Breen, prin generarea a
doua tipuri de programe: programa centratd pe sarcini $i programa procesuala. Dacd paradigma
propozitionald oferea o modalitate de organizare a continutului in vederea armonizarii acestuia cu
obiectivele, paradigma procesuala ofera un mod de abordare direct cu privire la felul in care elevii
pot atinge obiectivele si parcurge calea spre cunoastere (Breen, 1987b, p. 161).

Grila de analiza folositd de Breen pentru a caracteriza programele formale si functionale este
utilizata si in cazul descrierii programei centrate pe sarcini. In ceea ce priveste cunostintele, programa
centratd pe sarcini prioritizeaza cunostintele referitoare la regulile si conventiile care guverneaza
cele trei functii ale limbajului, in egald masurd, si cunostintele ce vizeazd propria experienta a
elevului si constientizarea procesului de invatare a unei limbi straine, fiind promovate doua tipuri de
sarcini: comunicative si metacomunicative. Abilitatile evidentiate de acest tip de programa sunt cele
de comunicare si Invatare, scopul final fiind acela ca elevul sd se exprime corect §i cu acuratete,
adecvat din punct de vedere social, de a se face inteles si de a intelege, prin realizarea simultana a
tuturor acestor procese.

Sarcinile comunicative sunt selectate pe baza a doud principii: (1) suprapunerea competentei
comunicative din limba materna cu competenta comunicativa din limba straina vizata (stabilirea
unor puncte comune) si (2) capacitatea generativa a competentei. Criteriile de selectie a sarcinilor
comunicative sunt frecventa, capacitatea de generalizare si relevanta, din punct de vedere al nevoii/
interesului celui care invata. Sarcinile de invatare sunt selectate pe baza normelor metacomunicative
si se concentreaza asupra regulilor si conventiilor care guverneaza cele trei functii ale limbajului —
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modul in care se realizeaza exprimarea, interpretarea si negocierea. Subdiviziunea sarcinilor se face
pe baza tipurilor de sarcini.

In cazul programei bazate pe sarcini, secventierea tine cont de natura sarcinii si de problemele
de invatare ale elevilor, este ciclica si se bazeaza pe rezolvarea problemelor pe care le intalneste
elevul prin diagnoza si remediere, avand ca punct de referintd familiaritatea si complexitatea sarcinilor
recomandate. Astfel, programa centratad pe sarcini vizeaza competenta comunicativa a celui care

invatd o limba striind, propune o metodologie mai ,,sensibila™’

, Se concentreaza atat asupra mijloa-
celor, cat si asupra obiectivelor invatarii unei limbi straine, pornind de la premisa ca invatarea este o
actiune comunicativa si metacomunicativa in acelasi timp (Breen, 1987b, pp. 161-165).

Pentru prezentarea programei procesuale, cadrul conceptual schitat anterior si folosit pentru
descrierea celorlalte trei tipuri de programe nu mai este valabil, deoarece programa procesuala 1si
propune sd ofere o punte de legatura intre continut si metodologie, concentrandu-se asupra acce-
sibilitatii programei prin intermediul comunicarii, Invatarii si activitagii instructiv-educative care are
loc la nivelul clasei. Asadar, modul in care se realizeaza activitatea instructiv-educativa reprezinta
modul prin care se realizeazd comunicarea si Invatarea, programa procesuald fiind un plan pentru
ceea ce se intampla la clasa, designerul unei astfel de programe nemaifiind preocupat direct de orga-
nizarea continutului, ci de furnizarea unui cadru care sa le permita profesorilor si elevilor sa-si creeze
propria programd, de comun acord. Prin urmare, sarcina designerului este de a proiecta o programa
care sa dea posibilitatea reinterpretarii continutului de catre profesori si elevi in cel mai avantajos
mod cu putinta.

Breen intreprinde o analiza a programei procesuale prin utilizarea unei noi grile, incercand sa
ofere raspunsuri la urmatoarele intrebari: /) ce ofera programa procesuala?; 2) care este relatia dintre
programa procesuala si continut? i 3) care este ,,ratiunea de a fi”’ a unei programe procesuale?
(Breen, 1987b, p. 166). Prin urmare, o programa procesuald este un plan referitor la principalele decizii
(legate de participare, procedura si continut) pe care profesorii si elevii trebuie sa le i1a in decursul
procesului instructiv educativ, si in acelasi timp este un depozit de activitati, alcatuit din seturi de
sarcini comunicative §i metacomunicative. Nu exista o secventiere a acestor sarcini, fiind categorizate
tinand cont de propriile obiective, continut, aspecte metodologice, sugestii privind evaluarea rezul-
tatelor. Fiind neconventionald, programa procesuala este caracterizata de variatia si modificarea
continutului si de caracterul imprevizibil al acestuia — selectarea si organizarea continutului fac
parte din procesul decizional. Mai mult, programa procesuald poate fi rezultatul unei negocieiri
intre programa externa (impusd) si programa interna, Breen sugerand ca orice clasa de elevi are mai
multe programe — o programa prescrisd oficial, o programa a elevului si o programa realizatd in
decursul activitatii instructiv-educative, si ca programa procesuala ofera posibilitatea de a sintetiza
toate aceste programe. Asadar, programa procesuald este o extensie a programei centrate pe sarcini
si exista pentru a rezolva problema generatd de implementarea oricarei programe, pentru a oferi
solutii de adaptare a activitatii instructiv-educative in functie de realitatea practica, deoarece acest
tip de programa prioritizeaza luarea deciziilor la nivelul clasei, presupunand ca participarea elevilor
la acest proces va favoriza invatarea (Breen, 1987b, pp. 166—-170).

7 se depun eforturi pentru a relationa continutul cu metodologia
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Breen face referire la tensiunile care exista la nivel teoretic Intre prototipurile de programe
pentru limbi strdine analizate In cadrul studiilor sale. Cu toate acestea, In viziunea sa, programele
procesuale nu pot fi separate complet de cele propozitionale. Astfel, desi programele procesuale se
remarca prin inovatii evidente, ele incorporeaza trasaturile pozitive ale programelor propozitionale
(Breen, 1987b, p. 172). Cat despre relatia dintre stiintele educatiei si predarea limbilor strdine, analiza
realizata de Breen scoate 1n evidentd importanta asimilarii conceptelor educationale atunci cand se
realizeaza proiectarea unei programe pentru limbi straine.

2.2.2.3. Dubin si Olshtain (1986): Continut — proces — produs

Pentru Dubin si Olshtain (1986, p. 45), programele pentru limbi straine variaza in functie de
accentul pe care il pun pe una dintre urmatoarele trei dimensiuni: (a) continut; (b) proces, sau maniera
in care continutul este invatat; (c) produs, sau rezultate. Din perspectiva stiintelor educatiei, aceste
trei dimensiuni sunt definitorii, iar prezenta lor in discursul teoretic al programelor pentru limbi
strdine dovedeste influenta masiva a principiilor pedagogice generale asupra predarii limbilor straine
in decursul secolului XX.

In ceea ce priveste prima dimensiune, cea a continutului, structurile gramaticale au dominat in
mod traditional celelalte doua subcomponente, tematicile si situatiile, dar, treptat acestea din urma au
castigat teren si au inceput sa dicteze modul de elaborare a unei programe. Asadar, din perspectiva
continutului, programele de limbi straine pot fi gramaticale, semantico-notionale, functionale sau
situationale, iar in functie de obiectivele care trebuie atinse de fiecare tip de programa putem avea
organizare de tip liniar, modular, ciclic, matrice sau povestire (Dubin si Olshtain, 1986, pp. 51-63).

Dimensiunea procesuald a unei programe vizeaza modul de realizare a activitatii instructiv-
educative, prin modul de organizare a continutului, desemnarea rolurilor profesorilor si elevilor in
timpul procesului de predare-invatare, precum si prin descrierea tipurilor de activitati si sarcini in
care sunt implicati elevii (Dubin si Olshtain, 1986, pp. 46—49). Astfel, prin proces, Dubin si Olshtain
se referd cu precddere la metodologie.

Dimensiunea produsului se refera la specificarea obiectivelor, pornind de la nevoile celor care
invatd o limba straina. Treptat, in predarea limbilor striine, accentul s-a mutat de la obiective care
sa exprime cunostinte, la obiective care sa exprime abilitati (Dubin si Olshtain, 1986, pp. 49-50).

2.2.2.4. Krahnke (1987): Forma vs. inteles

O alta perspectiva asupra problematicii elaborarii programei de limbi striine este cea propusa
de Krahnke (1987). Studiul lui Krahnke se concentreaza asupra predarii limbi engleze ca limba
strdind, agadar, literatura de specialitate la care se face referire este cea a limbii engleze; cu toate
acestea, autorul ne sugereaza ca, de fapt, aspectele teoretice enuntate pot fi extrapolate si aplicate
oricarei limbi straine, prin exemplificari in limba respectiva (Krahnke, 1987, p. 2). Termenul de
programa nu este folosit de Krahnke pentru a indica un document care orienteaza predarea unui
continutul unei programe pentru limbi straine.

In viziunea lui Krahnke, continutul este cel care genereaza tipurile de programe si, la nivel
teoretic, se pot identifica sase tipuri de programe (programa structurald, programa notional-functionala,
programa situationald, programa centratd pe abilitati, programa centratd pe sarcini §i programa centrata
pe continut), care in practicd se combind adesea, rezultind modele hibride. Asadar, Krahnke por-
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neste de la premisa ca orice programa este de fapt o alaturare de doua sau mai multe tipuri de programe
si cd pot exista doud situatii: (1) se alege un tip de programa care este considerat principal, iar celdlalt
tip / celelalte tipuri graviteaza in jurul acestuia; (2) toate tipurile selectate sunt organizate mai mult sau
mai putin independent unul fatd de celalalt. Rezulta, astfel, ca orice designer de programe are doua
posibilitati in ceea ce priveste gradul de interrelationare a tipurilor de programe selectate: (i) fie sa
opteze pentru combinare (grad redus de interrelationare), si atunci sa utilizeze programa structurala,
programa notional-functionald si/sau programa situationald, care sunt de preferat atunci cand se
doreste dobandirea anumitor cunostinte / obtinerea unor rezultate specifice; (ii) fie sd opteze pentru
integrare (grad ridicat de interrelationare), care reprezintd un proces mai complex si care caracteri-
zeaza programa centratd pe abilitati, programa centrata pe sarcini §i programa centrata pe continut.

De asemenea, in opinia lui Krahnke, continutul este alcatuit din subject matter (despre ce se
discutd) si din linguistic matter (cum se discuta despre ce se discutd), iar programele pot acorda o
mai mare atengie unuia sau altuia dintre aspecte. Asadar, criteriul care se foate folosi pentru a realiza
o taxonomie a programelor ce vizeaza predarea limbilor strdine porneste de la definirea limbii ca
fiind o relatie intre forma si inteles, sau de la dihotomia language structure vs. language use
(Krahnke, 1987, p. 12). Mai mult, Krahnke 1987, pp. 4-6) remarca influenta directa a teoriilor
lingvistice si a teoriilor privind procesul de invatare asupra modului de elaborare a unei programe
pentru limbi striine. In Tabelul 8, propunem o descriere sintetici a celor sase programe delimitate
de Krahnke (1987, pp. 15-72):

Tabel 8. Principalele caracteristici ale programelor identificate de Krahnke (1987)

Tipul de programa Caracteristici

Continutul este alcatuit din forme si structuri gramaticale (substantive, adjective, timpuri

Stuc () si moduri, propozitii subordonate, reguli de pronuntie etc.).

Continutul este alcatuit din functiile (informare, acord, promisiune, scuze etc.) pe care le
2. Notional-functionala realizam cand folosim limbajul, sau din notiunile (marime, varsta, culoare, comparare,
timp etc.) pe care le exprima limbajul.

Continutul este alcatuit dintr-un set de situatii reale sau imaginare, in care participantii se
implica (la doctor, la banca, la cumparaturi etc.). De fapt, acest tip de programa presupune
combinarea tipurilor 1 si 2, deoarece in descrierea unei situatii avem nevoie de structuri/
forme si functii, pe care profesorul trebuie sa le ofere de la inceput.

3. Situationala

Continutul este alcatuit din competentele lingvistice (de pronuntie, de vocabular, de

4. Centrata pe abilitati gramaticd, sociolingvistice si de discurs) necesare pentru a dobandi abilitati in limba
straind vizata.

Continutul este alcatuit dintr-un set de sarcini seminificative si complexe, pe care elevii
doresc si au nevoie sa le indeplineasca utilizand limba pe care o invata (pentru realizarea
5. Centrata pe sarcini sarcinilor elevii pot recurge la diverse forme, functii si abilitati, in mod individual si
imprevizibil, fard ca profesorul sd le ofere un model, deoarece se pune accentul pe

procesele cognitive care au loc si pe functia comunicativa a limbii).

Nu este de fapt o programa pentru limbi straine, deoarece principalul scop al acestui tip
6. Centrata pe continut de programa este predarea unei alte discipline (transmiterea de cunostinte), prin
intermediul limbii straine

Krahnke realizeaza o analizd detaliata a celor sase tipuri de programa, evidentiind aspectele
lor pozitive si negative, pe care le prezentam succint in Tabelul 9.
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Tabel 9. Aspecte negative si pozitive ale programelor (Krahnke, 1987)

PROGRAMA STRUCTURALA (FORMALA)

ASPECTE POZITIVE

e generalizabilitatea: structura/forma este cel mai
generalizabil aspect al limbajului si poate reprezenta
fundamentul oricarei programe;

o familiaritatea: continutul este usor de descris,
conceptele gramaticale fiind arhicunoscute;

e masurabilitatea: cunostintele structurale se masoara
cel mai usor cu ajutorul testelor;

e posibilitatea de corectare: se ofera usor feedback
cu privire la gradul de acuratete;

e gradul de independenta fatd de valorile
socioculturale asociate cu limba straina vizata.

ASPECTE NEGATIVE

e lipsa dovezilor empirice in ceea ce priveste
utilizabilitatea, aplicabilitatea si transferabilitatea
cunostintelor structurale;

e i induce in eroare pe elevi, facandu-i sa creada
ca invata o limba straina, cand, de fapt, dobandesc
cunostinte despre o limba straina;

e secventierea si gradarea continutului se realizeaza
pe baza unor criterii insuficient validate empiric.

PROGRAMA NOTIONAL-FUNCTIONALA

ASPECTE POZITIVE

e includerea informatiilor despre utilizarea limbii
(limba nu mai este un sistem abstract de structuri
si reguli, ci un sistem de comunicare);

e probabilitatea de a produce utilizatori competenti
este mai mare.

ASPECTE NEGATIVE

e gradul de generalizabilitate mai mic (prezentarea
continutului notional-functional in unitati mici
de discurs poate conduce la incapacitatea elevilor
de a face fata unor contexte noi, mai ample).

PROGRAMA SITUATIONALA

ASPECTE POZITIVE

e capacitatea elevilor de a comunica in situatii
specifice si previzibile este imbunatatita;

o relatia forma-inteles este evidentiata si exemplificata
(elevii sunt expusi unor unitati ample de discurs);

e se oferd informatii socio-culturale fara ca acestea
sd constituie un scop in sine (elevii sunt expusi unor
situatii reale, tipice pentru vorbitorii nativi).

ASPECTE NEGATIVE

o artificialitatea situatiilor poate conduce la lipsa
transferului (elevii se bazeaza pe modele structurale
si nu folosesc limba in mod creativ prin negocierea
intelesului);

e transmiterea valorilor socio-culturale ar putea fi
nedorita in unele contexte;

e probleme de secventiere (exista putine criterii pe
care le putem folosi pentru secventierea situatiilor).

PROGRAMA CENTRATA PE ABILITATI

ASPECTE POZITIVE

e utild in cazul in care se doreste stapanirea unor tipuri
specifice de utilizare a limbajului (nevoile imediate
pot fi subordonate unui grad mai general de
cunoastere a limbii straine vizate);

e se valorizeaza eficienta si relevanta instruirii.

ASPECTE NEGATIVE

e nu se poate stabili in ce masura dezvoltarea
anumitor abilitati conduce la dobandirea unor
cunostinte generale (cu cat instruirea este mai
specializata si mai strict definitd, cu atat este mai
improbabil sa produca overall proficiency);

PROGRAMA CENTRATA PE SARCINI

ASPECTE POZITIVE

e gradul ridicat de aplicabilitate: potrivita pentru
toate tipurile de elevi;

e transferul se realizeaza direct, prin utilizarea
de sarcini active si reale ca activitati de invatare
(abilitatile cognitive si culturale sunt antrenate).

ASPECTE NEGATIVE

e dificultatea implementarii: presupune existenta unui
grad ridicat de implicare din partea profesorilor si a
elevilor, precum si a unor extra-resurse didactice;

e cvaluarea poate fi dificild prin intermediul testelor.
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PROGRAMA CENTRATA PE CONTINUT
ASPECTE POZITIVE ASPECTE NEGATIVE
e sc invata simultan continutul unei discipline e este nevoie de monitorizare atenta si oferirea de
si 0 limba straina (limba este invatata in contextul feedback adecvat pentru a impiedica fosilizarea
in care este folosita, eliminandu-se astfel problema prematura a elevilor sau recurgerea acestora in mod
transferului); repetat la strategii compensatorii de comunicare;
e se realizeaza o suprapunere aproape perfecta intre e se poate dovedi problematica cu adultii incepéatori
ceea ce se doreste si ceea ce se ofera. deoarece se pare ca acestia au nevoie de instruire
analiticd sau formala.

Potrivit lui Krahnke, principalii factori care influenteaza alegerea continutului sunt: programa,
profesorii si elevii. In ceea ce priveste programa, un aspect important este cel ce vizeaza finalitatile
si obiectivele acesteia, sub forma tipului de cunostinte si de comportament ce trebuie sa rezulte din
procesul instructiv-educativ, Krahnke (1987, pp. 74-75) sugerand ca relatia dintre finalitati/obiective
si continut nu a fost Intotdeauna directd, existand si situatii de incompatibilitate, mai ales 1n lipsa
unei analize a nevoilor. Pe langa finalitati si obiective, factorul programa mai cuprinde resursele
didactice disponibile (timp, manuale, materiale didactice auxiliare, programe radio-TV etc.) si eva-
luarea, realizata prin testarea cunostintelor.

Si profesorii pot influenta alegerea continutului, mai ales datorita faptului ca acestia au tendinta
de a preda ceea ce stiu, adaptand programa in functie de propriul sistem de valori si de capacitatile
personale. Chiar dacad cunostintele si aptitudinile profesorilor pot fi imbunatatite prin programe de
pregdtire, studiile indicate de Krahnke (1987, pp. 78—79) au demonstrat ca o astfel de pregatire are
beneficii limitate, in mod special din cauza conservatorismului profesorilor. Printre aspectele referitoare
la factorul elev, Krahnke identifica scopurile, experienta, asteptarile, cunostintele anterioare, tipul de
personalitate si numarul de elevi dintr-o clasa. Asadar, toate aceste aspecte pot influenta alegerea
continutului.

In opinia lui Krahnke, pe langa acesti factori, atunci cand se are in vedere elaborarea unei
programe pentru limbi strdine, mai exista si alte aspecte care trebuie luate in considerare: analiza
nevoilor, reductionismul, gradul de flexibilitate, modul de organizare al continutului. In ceea ce
priveste analiza nevoilor, Krahnke considera ca este simplu sa discutim la modul teoretic despre ce
este si cum se face o analiza a nevoilor, dar cand se incearca o realizare efectiva a unei astfel de analize
este dificil, din mai multe motive: (a) economic (multe programe nu dispun de timpul, resursele
financiare, precum si expertiza necesare pentru a duce la bun sfarsit o analiza cu adevarat utild); (b) al
fezabilitatii practice (o astfel de analizd necesita timp si efort prelungit); (c) al diversitatii nevoilor
(care ar face ca selectarea continutului sa fie dificila de realizat). Asadar, pe baza argumentelor
enumerate, Krahnke ne indeamna la precautie si scepticism in ceea ce priveste alegerea confinutului
ca urmare a unei analize a nevoilor si ne sugereazad ca o posibild solutie ar putea fi alegerea celui
mai amplu conginut posibil, care ar putea satisface orice nevoie.

Reductionismul, care porneste de la ideea ca trebuie sa alegem acel continut care descrie ce ar
trebui minim predat pentru a satisface o nevoie reald sau imaginara si care este derivat, dupa parerea
noastra, din analiza nevoilor, este respins de Krahnke, care sugereaza ca aceasta abordare nu asigura
decat un succes aparent in predarea si Invatarea unei limbi straine (1987, p. 83). Mai mult, Krahnke
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ia in considerare si gradul de flexibilitate al unei programe, argumentand ca, in cazul unor profesori
carora le lipseste timpul, competenta lingvisticd, pregdtirea profesionald sau creativitatea, ar fi de
preferat o programa strictd (programele structurale, functionale si situationale pot fi mai strict definite).
Programele centrate pe abilitati, sarcini sau continut pot fi imprevizibile din punct de vedere al
structurilor si elementelor de vocabular necesare pentru exprimarea lor si, atunci, profesorul este
nevoit sa ia decizii spontane. Cat despre modul de organizare al continutului, Krahnke considera ca
programele organizate ciclic sau in spirala sunt superioare celor lineare, deoarece sunt mai asemanatoare
modului in care se invata o limba, lucru dovedit de rezultatele cercetarilor efectuate (vezi Krahnke,
1987, p. 85), si, de asemenea, permit combinarea si integrarea diverselor tipuri de continut.

Demersul lui Krahnke cu privire la procesul care trebuie parcurs in elaborarea unei programe
pentru limbi strdine nu se doreste a fi prescriptiv, ci, mai degraba, isi propune sa ofere o descriere
critica a diverselor posibilitati existente™, considerand ca celelalte aspecte — proiectare, implementare
si modificare — nu fac obiectul studiului sau. Asadar, Krahnke subliniaza valoarea teoretica a lucrarii
sale, sugerand ca evidentierea caracteristicilor individuale ale programelor, ale punctelor lor slabe si
ale punctelor lor forte, da posibilitatea realizarii unei alegeri informate cu privire la programa pentru
limbi straine, potrivita oricarei situatii date. Mai mult, la finalul studiului, Krahnke (1987, pp. 92-93)
ne oferd un set de recomandari ce ar putea fi utilizate atunci cand se elaboreaza o programa pentru
limbi strdine, pe care le sintetizam in Tabelul 10.

Tabel 10. Sugestii referitoare la modul de elaborare a unei programe pentru limbi strdine (Krahnke, 1987)

1. Sa determinam, in masura posibilitatilor, care sunt obiectivele pe care trebuie sa le realizeze elevii care studiaza limba
strdina selectatd, definind cat se poate de exact si de realist abilitatile pe care elevii urmeaza sa le dobandeasca
in urma procesului instructiv-educativ.

2. Sa ordonam tipurile de programa descrise in studiu in functie de gradul in care ajuta la realizarea obiectivelor

stabilite.

Sa evaluam resursele disponibile.

Sa ordonam tipurile de programa selectate in functie de resursele disponibile (ce tipuri de programa pot fi

implementate cel mai usor, date fiind resursele disponibile).

Sa comparam listele de la punctele 2 si 4, sa realizam ajustérile neesare pentru obtine o listd intermediara.

Sa revizuim lista intermediara, luand in considerare factorii elev si profesor.

Sa realizam o lista finala.

Sa stabilim care este programa dominanta /sunt programele dominante si care este programa secundara / sunt

programele secundare.

9. Sa revizuim problema combinarii sau a integrarii programelor §i sd stabilim gradul de interrelationare a pro-
gramelor selectate.

10. Sa traducem deciziile in unitati de predare.

> §9

COISINCR S

De asemenea, Krahnke subliniaza importanta adaptarii si integrarii modelelor teoretice descrise n
monografia sa in functie de nevoile identificate la nivele local, deoarece numai in acest mod se
poate oferi o solutie fundamentatd teoretic si, in acelasi timp, practicd la problema adecvarii si
eficacitatii designului unei programe pentru limbi straine.

¥ ce continut poate fi inclus in predarea unei limbi striine si ce principii pot fi invocate atunci cand decidem ce tip de
programa sa folosim
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2.2.2.5. Yalden (1987): Programa proportionala

Potrivit lui Yalden (1987), programele de limbi strdine pot fi impartite in doud mari categorii:
traditionale si contemporane. Prima categorie cuprinde acele programe care au drept scop predarea
gramaticii, iar in cea de a doua pot fi incluse acele programe care au aparut ca urmare a influentei
exercitate de lingvistica, psiholingvistica si sociolingvistica asupra pedagogiei predarii limbilor straine
(Yalden, 1987, p. 59).

Considerand ca o programa este rezultatul interactiunii dintre teorie si practicad, Yalden identifica
si descrie succint cinci tipuri de programa care pot fi circumscrise paradigmei contemporane a
predarii limbilor straine: programa structurald, programa functionald, programa negociata, programa
,haturala”, programa centrata pe continut si programa centratd pe sarcini. Toate aceste programe au
in comun principiile sustinute de abordarea comunicativa a predarii limbilor straine si se deosebesc
prin rolurile pe care le atribuie lingvistului / psiholingvistului, profesorului si elevului si prin relatiile
care se stabilesc intre acestia (Yalden, 1987, pp. 61-68). Din aceasta perspectivd, dimensiunea
procesuala a elaborarii unei programe pentru limbi straine este in prim-plan: ,,profesorii si cei care
proiecteaza programele ar trebui sa fie mai preocupati de modul in care elevii interactioneaza cu
continutul, decat de selectarea si organizarea acelui continut” (Yalden, 1987, p. 74).

Existenta diverselor alternative de elaborare a unei programe pentru limbi strdine impune
necesitatea de a stabili criterii explicite care si ne ajute atunci cAnd adoptim o anumitd formuli. In
opinia lui Yalden (1987, pp. 79-88), acestea ar putea fi: (1) politica educationala (resurse financiare
si de timp); (2) varsta, pregatirea si asteptarile elevilor; (3) teoriile cu privire la Tnvatarea si predarea
unei limbi strdine (cum se invata o limba straind — prin strategii constiente, dar nu numai; cum se achi-
zitioneaza o limba straind — prin procese subconstiente, exclusiv; cum se utilizeaza o limba straina).

Féara a desconsidera aspectele enumerate, pentru Yalden (1987, p. 92), principiul utilizarii
limbii este fundamental in elaborarea programei pentru limbi strdine, care este caracterizatd de doua
etape distincte:

e pregatirea protoprogramei — se iau in considerare situatiile in care limba strdina vizata ar

putea fi utilizata, precum si subiectele sau temele specifice acestor situatii,

e claborarea si implementarea unei programe pedagogice — luarea in considerare a factorilor
psihologici si alegerea acelor activitati care se potrivesc stilului de invatare a celor implicati
pentru a facilita astfel Tnvatarea.

Asadar, Yalden propune programa proportionald, un model hibrid care combina, in functie de rezul-
tatele analizei nevoilor, tipurile de programa identificate anterior, pornind de la etapa structurala,
tipicd nivelului de Inceput al invatarii unei limbi strdine prin accentul pus pe intelesul formal si
ideational, parcurgand etapa comunicativa, caracterizata de elemente functionale, de discurs si retorice,
si ajungand la etapa specializatd, marcata de evidentierea acelor insusiri particulare ale unei limbi
straine. Prin programa proportionald, se poate realiza un echilibru intre nevoile si obiectivele elevului,
pe de o parte, si activitatile instructiv-educative (Yalden, 1987, p. 86).

2.2.2.6. Nunan (1988a): Programe orientate spre produs vs. programe orientate spre proces

Din punct de vedere al modalitatilor de elaborare a unei programe, Nunan (1988a, p. 5) considera
ca se poate distinge intre perspectiva restransa si perspectiva largd. Potrivit perspectivei restranse,
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elaborarea unei programe presupune in principal selectarea si gradarea continutului, considerandu-
se ca aspectele metodologice nu trebuie abordate in acest context. Dimpotriva, perspectiva larga, pe
langa continut, include si metodologia in procesul de elaborare a unei programe, sustindtorii acestei
perspective fiind de parere ca este dificil sa separam continutul de metodologie.

Dupa Nunan (1988a, p. 10), prima intrebare pe care si-o adreseaza cei care se ocupa de
elaborarea unei programe pentru limbi strdine este legata de continut, si, de aceea, autorul considera
necesard evidentierea optiunilor posibile. Pana la Inceputul anilor 1970, majoritatea celor care elaborau
programe pentru limbi strdine strdine porneau de la liste cu elemente gramaticale, fonologice si de
vocabular, pe care le gradau in functie de gradul de dificultate si de utilitate. Astfel, in acest context,
sarcina celui care Tnvata o limba strdina era sa stapaneascd toate aceste elemente componente. Dupa
1970, odata cu aparitia abordarii comunicative a predarii limbilor strdine, s-a inregistrat o schimbare,
accentul punandu-se acum pe ceea ce doreste cel care Tnvata sa faca cu limba vizata.

Nunan (1988a, p. 12) considera ca orice programa pentru limbi strdine trebuie sa contind, fie
in totalitate, fie partial, urmatoarele elemente: structuri gramaticale, functii, notiuni, subiecte, teme,
situatii, activitati si sarcini. Aceste elemente pot fi incadrate ca fiind orientate spre dimensiunea de
produs sau dimensiunea procesuald a unei programe, justificindu-se in functie de opiniile generale
privind natura limbii, nevoile celui care Invata sau natura invatarii. Asadar, in ceea ce priveste ela-
borarea unei programe pentru limbi strdine, Nunan subliniaza importanta distinctiei intre produs si
proces. Prin proces, Nunan indica actiunile care au loc in vederea realizarii unui scop, iar prin produs
scopul in sine. In timp ce programele orientate spre produs se concentreazi asupra cunostintelor si
abilitatilor pe care elevii trebuie sa le dobandeasca ca urmare a activitatii instructiv-educative, pro-
gramele orientate spre proces pun accentul pe experienta de invatare (Nunan, 1988a, pp. 12, 27).

Dimensiunea sintetico-analitica propusa de Wilkins (1976) reprezinta, pentru Nunan, un punct
de plecare in descrierea programelor orientate spre produs/proces. Chiar daca, initial, doar programa
denumitd gramaticald sau structurald putea fi etichetata drept sintetica, ulterior, toate programele in
care continutul este orientat spre produs intrd in aceasta categorie. Astfel, spre deosebire de Wilkins,
Nunan include programa notional-functionala in categoria programelor sintetice sau orientate spre
produs, mentionand ca argument constatarea facutd de Widdowson (1979, apud Nunan, 1988a, p. 37),
referitoare la faptul ca o listd de functii si notiuni/concepte nu reflectd In mod necesar modul in care
se Tnvata o limba strdind, fiind asemanatoare unei liste de structuri gramaticale.

In categoria programelor orientate spre proces, Nunan include programele procedurale, progra-
mele centrate pe sarcini si programele centrate pe continut. Desi la nivelul transpunerii lor in practica,
programele procedurale si programele centrate pe sarcini sunt diferite intr-o oarecare masura, in
ceea ce priveste principiile, pe care aceste tipuri de programe orientate spre proces se bazeaza, cele
doud programe sunt asemanatoare: sunt organizate 1n jurul sarcinilor de Tnvatare, si nu pe vocabular
sau gramatica si reprezintd un mod mai eficace de invatare a unei limbi strdine, deoarece ne ofera
un scop pentru utilizarea si invatarea unei limbi straine, punand accentul pe procesele care stimuleaza
invatarea (Richards, Platt si Weber, 1985, apud Nunan, 1988a, p. 42). Atat programa procedurala,
cat si programa centratd pe sarcini specifica sarcinile si activitatile In care elevii se angajeaza in
decursul procesului instructiv-educativ.
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Potrivit lui Nunan, programa procedurala este asociata cu Proiectul Bangalore, initiat de Prahbu,
si 0 posibila criticd a acestui tip de programa este ca nu ofera indrumare in ceea ce priveste modul
de selectare a problemelor si sarcinilor, si nici in ceea ce priveste modul in care aceste probleme si
sarcini ar putea fi relationate cu nevoile reale ale celor care invata o limba straina. Mai mult, Nunan
ne atrage atentia ca programa procedurald se concentreaza exclusiv asupra proceselor de invatare si
incearcd doar Intr-o foarte micd masura stabilirea unei relatii Intre procese si rezultate (Nunan, 1988a,
pp. 42—44).

Cat despre programa centratd pe sarcini, Nunan considera ca acest tip de programa pentru limbi
strdine a apdrut ca urmare a curentului stabilit de literatura educationald. Cu toate acestea, in literatura
pedagogiei limbilor straine, conceptul de sarcind poate avea intelesuri diferite, atata timp cat nu se
face distinctia ntre sarcini reale (cu care ne putem confrunta in viaga de zi cu zi) si sarcini pedagogice
(Nunan, 1988a, p. 45). Astfel, criteriile de selectare a sarcinilor pot avea in vedere aspecte pedagogice
(Candlin, 1987, apud Nunan, 1988a, p. 45) sau pot utiliza ca punct de plecare analiza nevoilor (Long,
1985, apud Nunan, 1988a, p. 47).

Programa centratad pe continut este inclusa de Nunan in categoria programelor orientate spre
proces ca urmare a modelului propus de Hutchinson si Waters (1983, apud Nunan, 1988a, pp. 38,
49) si care combind patru elemente: confinut, input, limbaj si sarcind. Chiar daca tot sarcina este
componenta centrald, determinand continutul si limbajul, acest tip de programa diferd de programa
centrata pe sarcini, deoarece existd o legatura directa intre continutul programei de limbi strdine si
continutul studiat in cadrul altor discipline in limba maternd (se porneste de la premisa conform
careia continutul este deja cunoscut de cei implicati in invatarea unei limbi straine).

2.2.2.7. White (1988): Programe de tip A vs. programe de tip B

White (1988) ne propune o alta terminologie pentru a distinge intre cele douad tipuri principale
de programe: programe de tip A si programe de tip B. Programele de tip A reprezintd o abordare
interventionistd, prin prespecificarea obiectivelor vizand continutul si abilitatile lingvistice, iar
programele de tip B reprezintd o abordare non-interventionistd, experientiala, avand drept scop
expunerea elevilor unor situatii comunicative reale fara a preselecta sau aranja in mod artificial
elementele de continut (Allen 1984, p. 65, apud White, 1988, p. 45). Asistam agadar la evidentierea
dihotomiei dintre ce se invata vs. cum se Invata, care poate fi explicatd si prin considerarea pro-
gramelor centrate pe continut ca fiind ,,constructe operationale”, iar a celor centrate pe metodologie
ca fiind ,,constructe iluminative” (Prahbu 1987, p. 89, apud White, 1988, p. 45). In primul tip de
programa, controlul invatarii se face prin intelegere, prin acumularea de cunostinte analitice despre
limba, iar in cel de-al doilea accentul cade pe automatizarea cunostintelor non-analitice existente,
oferind conditii favorabile pentru dezvotarea unor procese cognitive primare (Ellis 1984, apud White,
1988, p. 46). Altfel spus, programele de tip A se concentreaza asupra obiectivelor care trebuie atinse
si a continutului care trebuie invatat, iar in programele de tip B, continutul se subordoneaza procesului
de invatare si aspectelor metodologice.

In traditia programelor de tip A, White include cinci programe: (1) programa structurala,
(2) programa functionald, (3) programa situationala, (4) programa centrata pe teme si (5) programa
centratd pe abilitdti. Acestea diferd deoarece adoptd un principiu distinct de organizare a con-
tinutului — (I) lista de structuri, (IT) lista de functii, (IIT) lista de situatii, (IV) lista de teme si (V) lista
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de abilitati. White alege sa evidentieze criteriile folosite in selectarea si secventierea continutului
pentru fiecare din programele indicate si sa ofere exemple pentru limba engleza, fiind de parere ca
este important sd cunoastem caracteristicile acestor programe, deoarece reprezintd conventii pe baza
carora s-au elaborat diverse manuale si cursuri. Tabelul 11 sintetizeaza criteriile sugerate de White.

Tabel 11. Criterii pentru selectarea si secventierea continutului (White, 1988, p. 48)

TIPUL DE PROGRAMA CRITERIILE DE SELECTARE SI SECVENTIERE

- frecventd, acoperire, disponibilitate, simplicitate / complexitate, learnability /
1. Structurala teachability, combinabilitate, contrast, productivitate / generalizabilitate, ordinea
naturala de achizitie

- nevoia (imediata / pe termen lung), utilitatea, acoperirea / generalizabilitatea,

2. Functionala . . .
s interesul, complexitatea formei

3. Situationala -

- interesul si afectivitatea, nevoia, meritul pedagogic, relevanta, gradul de

4. Centrata pe teme . -
P abordare, caracterul practic, utilitatea

In ceea ce priveste programele situationale, White (1988, p. 63) mentioneaza ci este dificil sa definim
categoria ,,situatie” cu precizie, si de aceea nu se pot stabili criterii pentru secventierea situatiilor.
De fapt, doar ghidurile turistice sunt organizate exclusiv in functie de situatii, si, cel mai adesea,
aceste situatii sunt ordonate cronologic.

Cat despre programa centrata pe abilitati, White o abordeazd in mod diferit, considerand-o:

[...] something of a half-way-house between the content syllabuses of Type A and the process
syllabuses of Type B (White, 1988, p. 62).

In opinia lui White, acest caracter dual al abilitatilor se datoreazi existentei unei perspective tra-
ditionale / atomiste (abilitati receptive vs. abilitati productive), respectiv moderne / holistice asupra
abilitatilor. Indicand taxonomia abilitdtilor lingvistice propusd de Munby (1978), precum si versiunea
adaptatd de Yalden (1983), White (1988, p. 73) considera ca abilitatile pot fi impartite in urma-
In acest fel se pot specifica conditiile si nivelurile de performanti pentru aceste abilitati, si, drept
consecinta se poate organiza o baza pentru o programa centrata pe abilitati.

White sugereaza ca, desi in plan teoretic se poate distinge intre toate aceste tipuri de programe
care fac parte din traditia tipului A, in practicd este mai dificil sa reperdm programele ,,pure”, cele
mai multe exemple fiind hibride, reprezentand diverse combinatii ale programelor descrise anterior.
Numeroase modele au fost create cu scopul de a oferi un amestec satisfacator de forma si functie,
desi nu exista nicio evaluare criticd a acestor modele propuse. Mai mult, designerii de programe nu
dispun de dovezi empirice pe care sa isi bazeze modul de selectare a structurilor in cazul unei
programe functionale, de cele mai multe ori apeland la intuitie (White, 1988, pp. 47, 67).

In ceea ce priveste traditia tipului B, White (1988, p. 94) caracterizeaza programele, care fac
parte din aceasta traditie, ca avand in comun interesul deosebit acordat aspectelor metodologice ale
predarii si Invatarii unei limbi striaine. Cele doud tipuri principale identificate sunt: programa proce-
suala, propusd de Breen (1984) si Candlin (1984, 1987), si programa procedurald, propusd de Prahbu
(1987). Programele de tip B contin o abordare mai radicala, avand drept scop promovarea Tnvatarii
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eficace a unei limbi straine prin evidentierea acelor sarcini prin intermediul carora o limba straina
este utilizata si Tnvatata.

Pe langd metodologie, cele doua tipuri de programe mai au ca punct comun si interesul pentru
modul in care elevii invata o limba straind. Cu toate acestea, perspectiva este diferitda, programele
procesuale avand ca fundament rezultatele cercetarilor in domeniul psihologiei educationale®, iar
programele procedurale bazandu-se pe studiile intreprinse in domeniul achizitiei limbii materne® si
al limbilor straine’, care au aratat ca unii indivizi care invatd o limba striina pot fi mai eficienti
decat altii si ca pot exista modalitati diferite de a invata o limba strdind in functie de persoana
implicata in acest proces (White, 1988, p. 96).

Programa procesuala este o expresie directd a curentului progresivist in educatie, si, prin urmare,
acest tip de programa are mai degraba o justificare educationala decat una lingvistica in opinia lui
White (1988, pp. 96-97), deoarece obiectivele care descriu invatarea unei limbi straine sunt cel mai
adesea stabilite fara a-i lua In considerare pe elevi, fara a face o referire directa la valoarea acestor
obiective 1n contextul mai larg al dezvotarii educationale generale a elevilor. Discrepanta dintre
intentie si realitate genereazad tensiune intre ce este si ce ar trebui sa fie, iar programa procesualad
poate valorifica Tn mod pozitiv aceastd tensiune numai dacad ce ar trebui sa fie este personal si
nereglementat, nu impus si predefinit. Asadar, programa procesuald este o programa interactiva,
sociala, care poate rezolva problemele existente prin includerea negocierii pentru a determina atat
parcursul cat si rezultatul activititii instructiv-educative. In cadrul programei procesuale, profesorii
si elevii lucreaza impreund pentru a lua decizii legate de procesul de invétare, continut si meto-
dologie, deoarece nevoile, dorintele si preferintele elevilor trebuie identificate. Se evidentiaza astfel
necesitatea de a specifica in cadrul programei importanta invatarii individualizate si, ca o consecinta
directa a includerii acestui aspect la nivelul programei, a indicarii resurselor potrivite unei asemenea
activitati (White, 1988, pp. 97-100).

Cu toate acestea, pe langad evidentierea tuturor inovatiilor propuse de acest tip de programa,
White considera necesara si indicarea aspectelor mai putin pozitive, legate in primul rand de imple-
mentarea modelului. Inexistenta vreunei evaludri practice a acestui model, impunerea unui standard
ridicat privind competenta si profesionalismul profesorilor, precum si responsabilizarea elevilor
prin includerea lor in procesul decizional reprezinta critici ce pot viza programa procesuald (White,
1988, p. 101). Mai mult, White subliniaza ca, desi programa procesuald nu sustine ignorarea obiec-
tivelor, accentul pus pe proces si procedura si nu pe rezultat poate conduce la ,,0 calatorie fard scop”
(an aimless journey), si ne sugereaza sa fim precauti atunci cand se doreste inlocuirea caracterului
prescriptiv al unei programe cu negocierea (White, 1988, p. 102).

Celilalt model de programa de tip B, programa procedurald, este asociatd cu Prahbu®® (1987),
cel care a dezvoltat o abordare orientata spre procesul de invatare a unei limbi straine, bazata pe
principiul conform caruia invatarea formei se realizeaza cel mai bine atunci cand se da atentie

% teorii cognitive cu privire la modul de procesare si invatare a informatiei

3 First Language Acquisition

3! Second Language Acquisition

32 Proiectul initiat si pus in practica de Prahbu in Bangalore, India incepand cu 1979, desi initial ignorat de comunitatea
internationald, a generat numeroase discutii, fiind ulterior evaluat in mod favorabil intr-un raport realizat de Beretta si
Davies si publicat in ELT Journal in 1984. Mai mult, in 1987, Prahbu si-a sintetizat rezultatele cercetarii intreprinse
in lucrarea Second Language Pedagogy, publicata de Oxford University Press, oferind astfel celor interesati in predarea
limbilor straine posibilitatea de a intra In contact direct cu propunerile sale.
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intelesului (White, 1988, p. 102). Asadar, la baza programei procedurale se afla sarcinile, care il
implica pe elev intr-un proces cognitiv, al cdrui scop este indeplinirea sarcinii mai degraba decat
invatarea limbii, care devine obiectiv secundar. Dobandirea oricarui element structural este un proces
complex, gradual care conduce la dezvoltarea unui sistem care sa vizeze competenta lingvistica
internd a celor care invatd o limba strdind. Prin urmare, se respinge perspectiva tradifionald, de
organizare a continutului unei programe luand in considerare doar aspectele lingvistice, in favoarea
orientarii spre sarcini, care sunt selectate si ordonate in functie de complexitatea lor cognitiva (White,
1988, pp. 103—-104).

Incercand sa raspunda la intrebarea ,,Care este cea mai potrivitd programi pentru limbi striine?”,
White (1988, p. 109) propune luarea in considerare a doi factori: (1) principiile si finalitatile siste-
mului educational si (2) aspectele teoretice ale elaborarii unei programe de limbi straine. Proiectantul
unei programe de limbi strdine se confruntd asadar cu o multime de optiuni si are o sarcind extrem
de dificila. Scopurile predarii unei limbi straine pot viza fie Tnsusirea unor cunostinte despre limba
si cultura respectiva (perspectiva de produs) sau, dimpotriva, abilitatea de a comunica (perspectiva
procesuald). O posibila solutie este stabilirea clard a scopurilor de atins in predarea unei limbi straine,
avind in vedere principiile si procedurile propuse de teoria curriculumului, prin aplicarea principiilor
managementului curriculumului (White, 1988, p. 111).

2.2.2.8. Long si Crookes (1992): Trei posibile abordari ale elaborarii programei centrate
pe sarcind

Long si Crookes (1992) constatd ca anii 1980 au fost marcati de aparitia a trei tipuri de
programe pentru limbi strdine (programa procedurald, programa procesuald si programa centrata pe
sarcini), care resping perspectiva traditionald de selectare a continutului in functie de unitatea de
analiza aleasa (structurala, lexicald, notionald, functionald) si care valorizeaza teoriile educationale
in general, si pe cele referitoare la predarea si invatarea unei limbi strdine, in special. Studiul lui Long
si Crookes are in vedere, in primul rand, prezentarea si compararea celor trei tipuri de programe,
considerand ca, desi cu un imens potential, cele trei tipuri de programe nu sunt suficient cunoscute
de comunitatea celor implicati in predarea limbilor strdine.

Programa procedurala este asociatd de Long si Crookes cu Prahbu, iar programa procesuala
cu Breen si Candlin, si ambele tipuri de programa au fost descrise anterior in cadrul acestui studiu
(programa procedurala — vezi I11.2.6, I11.2.7; programa procesuald — vezi 111.2.2, I11.2.6, 111.2.7). Cu
toate acestea, considerdm necesara prezentarea succinta a criticilor pe care Long si Crookes le aduc
acestor doud modele, in Tabelul 12.

Tabel 12. Problemele programei procedurale si ale programei procesuale
(adaptare dupa Long si Crookes 1992, pp. 37, 40—41)

PROGRAMA PROCEDURALA PROGRAMA PROCESUALA

1. in absenta unei identificri a nevoilor bazate pe sarcini, | 1. Nu sunt identificate, ca si in cazul programei procedurale,
nu existd niciun criteriu de selectare a continutului in | nevoile elevilor si, prin urmare, nu existd un criteriu de
functie de sarcina. Este imposibil sa verificam cat de | selectare a sarcinilor. Desi admit ca nevoile elevilor pot fi
potrivite sunt anumite sarcini pedagogice pentru un | vaste si se pot schimba pe parcursul desfasurarii unui curs,
grup de elevi fara criterii de evaluare obiective (unul | Long si Crookes considerd ca modelul propus de Breen si
dintre aceste criterii ar trebui sa fie relevanta sarcinilor | Candlin depinde intr-o mare masurd de dorintele si nevoile
fatd de nevoile elevilor). elevilor, asa cum le percep acestia, fara ca specialistul in
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PROGRAMA PROCEDURALA PROGRAMA PROCESUALA

2. Gradarea dificultatii sarcinilor si secventierea sarcinilor | elaborarea unei programe sa aiba vreun cuvant de spus.

par a fi procese arbitrare, lasate partial la latitudinea | 2. Gradarea dificultdtii sarcinilor, precum si secventierea
profesorului (folosirea unui criteriu de tipul ,,cel putin | acestora sunt discutate prin indicarea criterilor posibile. Cu
jumatate de sarcina la cel putin jumatate de clasd” pentru | toate acestea, nu se indica cu precizie cum ar trebui realizat
stabilirea dificultatii nu este o solutie satisfacatoare). acest proces.

3. Desi exista dovezi cu privire la nevoia de a se concentra | 3. Desi nu este in mod explicit desconsideratd, nu se face
asupra formei, obtinute de cercetari efectuate in ceea ce | nicio referire cu privire la forma.

priveste achizitia unei limbi straine, Prahbu desconsiderd | 4. Nu este clar daca se poate (sau nu) relationa programa
acest aspect. procesuald cu o teorie sau rezultate ale cercetarii in achizitia
unei limbi straine.

Cel de al treilea tip propus de Long si Crookes vizeaza programa centratd pe sarcini, care este
un produs al abordarii bazate pe sarcini a predarii unei limbi strdine. Programa centrata pe sarcini
are ca punct de plecare (1) procesele cognitive care au loc atunci cand se invatd o limba strdina; (2)
rezultatele cercetarilor Intreprinse in practica predarii limbilor strdine si (3) principiile de organizare
si selectare a continutului enuntate incepand cu a doua jumatate a anilor 1970. Cercetarile din
domeniul achizitiei unei limbi strdine (vezi Long si Crookes 1992, p. 42) au demonstrat ca este
necesar ca elevii sd constientizeze anumite clase de itemi lingvistici Tn input pentru ca Tnvatarea sa
apara, si, cd datorita acestor rezultate pozitive, In cadrul programei centrate pe sarcini, se utilizeaza
sarcinile pedagogice si alte optiuni metodologice pentru a atrage atentia elevilor / studentilor asupra
anumitor aspecte ale codului lingvistic al limbii strdine vizate. Cu toate acestea, Long si Crookes
(1992, pp. 46—47) considera ca nici acest tip de programa nu este lipsit de probleme si aduc in
discutie urmatoarele chestiuni:

(1) insuficienta rezultatelor cercetarilor efectuate in domeniul achizitiei unei limbi straine si al

practicii predarii limbilor strdine, In special datoritd metodologiei utilizate;

(2) chiar daca pe baza unei analize a nevoilor se pot selecta sarcinile, evaluarea gradului lor
de dificultate, precum si secventierea sarcinilor pedagogice sunt inca dificil de realizat;

(3) in acelasi mod cum conceptele de situatie si tema sunt greu de definit (vezi programa
situationald si programa centratd pe teme), aceasi dificultate o Intampinam si cu conceptul
de sarcina (cate sarcini si cate tipuri de sarcind existd; unde se termind o sarcind si unde
incepe alta; de cate niveluri de analizd avem nevoie; ce relatii ierarhice exista intre un
nivel si altul);

(4) admitand ca preplanificarea si orientarea acestui tip de programa sunt determinate de
gradul de eficienta si relevanta in raport cu nevoile elevilor, ar putea exista obiectii cu
privire la autonomia elevilor (grad scazut de autonomie datorat preplanificarii);

(5) desi au fost raporate cateva programe care reflectd unele din principiile care se afla la baza
abordarii centrate pe sarcini a predarii unei limbi strdine, cel mai adesea aceste principii
sunt secundare, in prim-plan aflandu-se cadrul conceptual al programei centrate pe continut,
si, de asemenea, nu existd nicio programa centrata pe sarcini care sa fi fost implementata
si supusa unei evaludri riguroase si controlate.

Asadar, cu exceptia programei procedurale, pusa in practica de Prahbu si evaluata ulterior de
mai multi specialisti (vezi White, 1988), nici programa procesuald, nici cea centratd pe sarcini nu au
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trecut de proba implementarii, respectiv a evaluarii, fiind mai degraba modele teoretice (Long si
Crookes, 1992, p. 47).

2.2.2.9. Richards (2001): Programa integratd

In opinia lui Richards (2001), o programi pentru limbi striine descrie principalele elemente
care vor fi folosite pentru proiectarea unui curs de limbi straine si oferd o baza atat pentru instruire,
cat si pentru continut. Mai mult, Richards (2001, p. 152) ne atrage atentia asupra factorilor care
influenteaza alegerea tipului de programa:

1) cunostintele si perspectivele asupra domeniului: o programa pentru limbi straine reflecta

idei si perspective asupra modului in care se realizeaza vorbirea, citirea, scrierea si ascultarea;
2) cercetarea si teoria: rezultatele cercetarilor care au drept scop utilizarea si invatarea unei

limbi strdine, precum si teoriile ce apartin lingvisticii aplicate, uneori conduc la propuneri
care sunt in favoarea unor anumite tipuri de programe;
3) practica comuna: in predarea limbilor strdine a fost acumulata o experientd practica consi-

derabild in ceea ce priveste elaborarea de cursuri, iar acest lucru serveste drept bazd pentru
proiectarea diverselor tipuri de programe;

4) tendintele: abordarile ce vizeaza designul unei programe pentru limbi strdine vin si pleaca
si reflecta tendintele nationale sau internationale.

Richards considera ca, in perioada anilor 1980 si 1990, predarea limbilor straine a fost carac-
terizata de miscarea comunicativa, iar acest lucru a determinat o reexaminare a abordarii traditionale
privind modul de elaborare a unei programe pentru limbi straine, in primul rand prin incercarea de a
gasi acele principii pe care sd se bazeze o programa comunicativa. Principiul fundamental al unei
programe comunicative vizeaza, bineinteles, capacitatea de comunicare a celor care Tnvata o limba
strdina, care trebuie dezvoltata {inand cont de o analiza a nevoilor, iar, printre programele care urmeaza
acest principiu, Richards include programa centratd pe competente, programa centratd pe texte si
programa centratd pe sarcini. Cu toate acestea, Richards nu se limiteazd in a descrie doar cele trei
tipuri mentionate anterior, ci ne face o prezentare detaliata a inca sase tipuri de programe (programa
gramaticald, programa lexicald, programa functionald, programa situationald, programa centratd pe
continut §i programa centrata pe abilitati), fiind de parere ca, In practica, majoritatea programelor
sunt hibride. Deoarece descrierea realizatd de Richards pentru programa gramaticala, programa
functionald, programa situationald, programa centratd pe continut, programa centratd pe abilitati si
programa centratd pe sarcini este asemandtoare demersurilor intreprinse de Wilkins (1976), Breen
(1987), Krahnke (1987) si White (1988), vor fi evidentiate doar programa lexicala, programa centrata
pe competente si programa centratd pe texte.

Programa lexicala are drept scop identificarea unui vocabular tinta care sa faca obiectul acti-
vitatii instructiv-educative, in functie de nivelul dorit. In ceea ce priveste predarea limbii engleze,
existd un grad ridicat de consens 1n legatura cu volumul lexical specific fiecarui nivel in parte, iar
autorii de manuale si materiale didactice auxiliare se conformeaza, in general, acestor limite unanim
acceptate (pentru limba engleza, la nivel elementar — 1000 de cuvinte, nivel mediu — 3000 de
cuvinte, nivel mediu-avansat — 5000 de cuvinte, nivel avansat — +7000 de cuvinte, Hindmarsh 1980,
Nation 1990, apud Richards, 2001, p. 154). Deoarece elementele lexicale sunt necesare in prezentarea
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oricarui tip de continut, Richards considera ca programa lexicald este inclusa in orice programa
cuprinzatoare.

Programa centrata pe competente vizeaza specificarea competentelor pe care elevii urmeaza
sd le dobandeasca in raport cu anumite situatii sau activitati. Competentele reprezintd o descriere a
abilitatilor, cunostintelor si atitudinilor necesare pentru indeplinirea cu eficacitate a anumitor sarcini
si activitati tipice vietii cotidiene, iar Richards (2001, pp. 128-132, 159) este de parere ca acest tip
de programa este potrivit mai ales pentru acele persoane (in calitate de imigranti) care invata o limba
strdind pentru integrarea lor in societatea in care traiesc (existd programe centrate pe competente
pentru invatarea limbii engleze, incepand cu anii 1970, realizate la nivel central atit in SUA, cat si
in Australia).

Programa centrata pe texte este construitd in jurul textelor sau a unor fragmente ample de
discurs. Richards (2001, p. 163) remarca faptul ca acest tip de programa este asemandator programei
situationale, deoarece punctul de plecare pentru programa centratd pe texte este analiza contextelor
in care cei care Tnvatd o limba strdina vor folosi limba. Astfel, programa centratd pe texte prezinta
urmatoarele avantaje: structurile, precum si aspectele gramaticale ale textelor studiate sunt predate
in mod explicit; textele vorbite si scrise sunt legate de contextele socioculturale ale utilizarii lor;
permite elaborarea unor unitdti de lucru care vizeaza dezvoltarea abilitatilor in raport cu textele
studiate; oferd celor care invata o limba strdina acces la o practicd controlata, deoarece abilitatile lor
de comunicare sunt dezvoltate cu ajutorul textelor studiate (Feez 1998, p. v apud Richards, 2001, p.
164). Cu toate acestea, exista si dezavantaje: programa centratd pe texte vizeaza doar anumite abilitati
si nu are drept scop atingerea unui nivel superior de cunoastere a unei limbi straine, si, de asemenea,
se poate dovedi nepractica in multe situatii (Richards, 2001, p. 163).

Descrierea celor noud tipuri de programa pentru limbi strdine ii da posibilitatea lui Richards
(2001, pp. 164-165) de a avansa ideea programei integrate, impartasind astfel opinia lui Krahnke
(1987) sit White (1988). Deciziile designerilor de programe vizeaza unitatile de proiectare la macro
si micronivel si trebuie sa reflecte diversele prioritati ale predarii si nu pot fi niste alegeri absolute.

2.2.2.10. Johnson (2009): Programa multidimensionala

Johnson (2009, p. 309) considera ca elaborarea unei programe este fundamentald procesului
de proiectare a unui curs de limbi straine, deoarece acest proces de proiectare presupune raportarea
la anumite cerinte care sunt asociate cu procesul de implementare a programelor ce urmeaza a fi
folosite pentru predarea unei limbi strdine. Aceste cerinte vizeaza: (1) modul in care este nevoie ca
o programa sa poatd fi adaptatd unui anumit nivel de invatare; (2) cum si in ce forma va fi adunata
informatia pentru a oferi specificatiile limbii strdine respective si continutul pe care programa
urmeaza sa le includa; (3) modul in care unitatile de lectie vor fi structurate, (4) metodologia avuta
in vedere pentru a transmite elevului continutul programei (Johnson 2009, p. 309).

Studiul lui Johnson prezintd in detaliu sapte tipuri de programa (programa gramaticald, programa
lexicald, programa notional-functionala, programa procedurald, programa procesuald, programa cen-
tratd pe sarcini si programa centratd pe continut), pe care autorul le Tmparte in doua categorii folosind
cele trei dihotomii mentionate anterior: analitic vs. sintetic (Wilkins 1976), produs vs. proces (Breen
1987) si programe de tip A vs. programe de tip B (White 1988). Astfel, in aceastd analiza, Johnson
evidentiazd criteriile de selectare si gradare a continutului specifice fiecarui tip de programa,
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relatiile care se stabilesc Intre programe si teoriile privind predarea si achizitia unei limbi straine,
precum si criticile formulate la adresa respectivelor programe de specialisti, intr-un mod asemanator
studiilor autorilor prezentati anterior in cadrul acestui subcapitol.

Desi prezinta tipurile de programa existente ca si cum acestea s-ar exclude reciproc, Johnson
considera ca designerul unei programe nu trebuie sa selecteze doar un singur parametru ca unitate
de selectie si organizare a continutului, deoarece existd diverse moduri de combinare a programelor
de limbi strdine care pot fi folosite pentru a crea o programa multidimensionala (Johnson 2009, p.
330). Aceasta propunere, prezenta si la alti autori (Krahnke 1987, White 1988, Richards 2001) sub
denumirea de programa hibrida / integrata, ar putea fi consideratd drept principiul fundamental al
elaborarii unei programe de limbi straine in prezent, In opinia lui Johnson, desi nu este o idee
tocmai noud (Johnson 1982, Stern 1992, apud Johnson, 2009, p. 330). In realizarea unei astfel de pro-
grame multidimensionale, Johnson considera ca fiind importantd introducerea distinctiei programa —
inventarul unei programe, prin inventarul unei programe intelegand o colectie de liste realizate
luand 1n considerare diversi parametri (structuri, functii, teme, sarcini etc.). In cadrul acestui model,
la fel ca si in cel propus de Kranke (vezi I11.2.4) sau Richards (vezi I11.2.9), unul dintre parametri
este ales ca unitate de organizare, iar ceilal{i parametri graviteaza in jurul celui principal, noutatea
propunerii lui Johnson constand in faptul ca existd posibilitatea ca parametrul ales ca unitate de
organizare sa fie inlocuit de un altul in decursul unui curs/ciclu de invétare.
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CAriTOLUL III:

PREDAREA LIMBILOR STRAINE iN CONTEXT EUROPEAN

Atat Uniunea Europeana (UE) cat si Consiliul Europei (CoE) au ca scop promovarea politicilor
care accentueaza diversitatea si drepturile lingvistice, intelegerea reciproca, consolideaza cetatenia
democraticd si sustin coeziunea sociald. In ultimele decenii, un numir impresionant de proiecte,
conferinte si reuniuni s-au desfasurat, organizate sub auspiciile UE sau CoE, avand ca obiectiv prin-
cipal armonizarea invatarii limbilor strdine cu contextul european general si trasarea unor directii de
dezvoltare in ceea ce priveste politicile lingvistice educationale, care ar trebui sa le ofere cetatenilor
europeni posibilitatea de a invata mai multe limbi strdine pe parcursul intregii vieti, pentru a putea
deveni cetateni plurilingvi si interculturali, capabili s comunice intre ei in toate domeniile.

Politicile lingvistice ale UE vizeaza protectia diversitatii lingvistice i promovarea cunoasterii
limbilor din ratiuni de identitate culturald si integrare sociald, dar si datoritd faptului ca cetatenii
multilingvi sunt mai bine plasati in a beneficia de oportunitatile educationale, profesionale si eco-
nomice oferite de o Europa integrata. Astfel, prin intermediul programelor de educatie generala si
formare profesionald lansate de UE, prin planuri de actiune si strategii cadru, s-a avut in vedere
sensibilizarea opiniei publice in favoarea invatarii limbilor straine.

In activitatea CoE, competenta plurilingva si interculturala este capacitatea de a utiliza un
repertoriu amplu de resurse lingvistice si culturale pentru satisfacerea nevoilor de comunicare sau
pentru a interactiona cu persoane din alte medii si contexte, totodatd imbogatindu-1 in cadrul acestui
proces. Educatia plurilingva si interculturala ia in considerare repertoriul limbilor, precum si culturile
asociate acestora, pe care §i le-au insusit indivizii, cu recunoastere formala in cadrul curriculumului
scolar sau nu — limbi de instruire (ca disciplind ori mediu de instruire), limbi regionale/ale minori-
tatilor, limbi stradine moderne si clasice, limbi ale imigrantilor. CoE incurajeaza o abordare holistica
care dezvolta o interrelationare sporita intre limbi, o mai bunad coordonare intre profesori, precum si
exploatarea competentelor transversale ale indivizilor.

Prin urmare, la nivel european, exista in prezent acesti doi actori principali care i exercita
influenta asupra politicilor lingvistice la nivel national, local si regional. Scopul acestui capitol este
sa identifice parcursul initiativelor, recomandarilor, rezolutiilor etc. care au condus la situatia prezenta
in predarea si invatarea limbilor strdine la nivel european, intrand astfel in posesia unor repere
valoroase, utile pentru analiza evolutiei predarii limbilor strdine Tn Romania incepand cu 1990. Mai
mult, prin radiografierea asa-ziselor instrumente tehnice (Cadru European Comun de Referinta
pentru Limbi, Portofoliul European al Limbilor), care nu au caracter normativ si pe care decidentii
in domeniul politicilor si practicienii le pot consulta si adapta pe potriva contextului educational
specific si nevoilor lor, se doreste crearea unor puncte de referintd necesare realizarii unei analize
pertinente a documentelor curriculare specifice limbii engleze, aflate in vigoare in Romania in
perioada 1990-2011.

85



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

3.1. Actorii implicati in politicile lingvistice educationale in Europa:
Uniunea Europeana si Consiliul Europei

3.1.1. Uniunea Europeana (UE)

Interesul UE pentru problemele resurselor umane a crescut progresiv. De la actiunile sale de
sprijinire indirecta a formarii profesionale prin subventiile acordate statelor membre, competentele
sale s-au extins si au cuprins politici si programe ce acopera aproape 1n intregime domeniul educatiei
si formarii. De fapt, formarea profesionald a fost prima problema educationala care si-a facut loc in
agenda UE si a aparut initial in Tratatul de la Roma (1957), fiind strans legata de crearea unei piete
comune de bunuri si servicii, capital si locuri de munca.

Educatia s-a constituit ca preocupare a UE incepand cu 1992, cand Tratatul de la Maastricht 1i
dedica un articol. Cu toate acestea, atat Comisia Europeand, cat si Consiliul de Ministri s-au implicat
in probleme educationale in perioada dintre cele doua tratate, organizand o gama largd de proiecte
de actiune in domeniu. Includerea oficiala in Tratatul de la Maastricht a educatiei si formarii (1992,
Articolul 126, p. 47) dovedeste importanta acordati de UE acestor aspecte. In acest articol, UE i se
cerea ,,sa contribuie la dezvoltarea calitatii educatiei prin incurajarea cooperarii dintre statele membre
si, daca este necesar, prin sprijinul si completarea actiunii lor odata cu respectarea totald a responsabi-
litatii statelor membre in ceea ce priveste continutul predarii §i organizarea sistemelor de invatamant
si diversitatea lor culturald si lingvistica”. Mai mult, competenta UE se extindea Tn mod esential,
pana la oferirea de stimulente statelor membre pentru a coopera in vederea: dezvoltarii dimensiunii
europene, in special prin predarea limbilor straine; incurajarii mobilitatii cadrelor didactice si elevilor/
studentilor, promovand masuri de recunoastere a diplomelor si a perioadelor de studiu; organizarii
schimburilor de informatii si experientd pe teme comune sistemelor de invatamant din statele membre;
dezvoltarii invatamantului la distanta (Green Paper on Education, Comisia Europeana 1993, pp. 5-7).

Politica lingvisticd a UE Incepe sa se contureze mai clar odatd cu aparitia in 1995 a ,,Cartii
albe pentru educatie si formare — predarea si invatarea catre o societate a invatarii” (White Paper on
Education and Training — Teaching and Learning towards a Learning Society), document de
referinta Tn materie de politicd comunitara in domeniul Tnvatarii pe tot parcursul vietii, care a stabilit
cinci linii de actiune: (1) incurajarea achizitiei de noi cunostinte; (2) apropierea scolii de sectorul
economic; (3) combaterea excluderii; (4) dezvoltarea competentelor in 3 limbi europene; (5) abor-
darea, de pe pozitii egale, a investitiei de capital si a investitiei in formare™. Conceptul ce strabate
pe orizontald toate aceste obiective este invatarea pe tot parcursul vietii, iar Comisia Europeana i

De asemenea, potrivit ,, Cartii albe pentru educatie si formare — predarea §i invatarea catre o
societate a invatarii” sistemele educationale sunt caracterizate de inflexibilitate si compartimentare,
iar prin crearea de oportunitafi pentru invatarea pe tot parcursul vietii, existd posibilitatea unei
reorientdri profesionale pentru cei care au nevoie de acest lucru. Educatia si pregatirea oferd acele
puncte de reper necesare pentru afirmarea identitatii colective si deschide calea catre noi descoperiri
in stiinta si tehnologie. Astfel, se poate obtine un grad de independenta si, in acelasi timp, nivelul de

3 Formarea trebuie privita ca investitie, nu ca si cheltuiala in plus (White Paper on Education and Training, 1995, p. 1)
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coeziune si de apartenenta creste, europenii putdndu-se adapta mai usor provocarilor vitoare, ca
urmare a impactului societatii informatiei, a internationalizarii §i a cunoasterii stinntifice si tehno-
logice (White Paper on Education and Training, 1995, pp. 68, 53-54).

Cel de-al patrulea obiectiv inclus in Carta Alba (1995), invatarea a trei limbi comunitare, trebuie
secondatd de abilitatea de a se adapta la medii de viata si trai specifice diverselor culturi avute in
vedere, deoarece, prin invdtarea unei limbi strdine, se oferd acces spre cunoasterea unui popor. Mai
precis, in contextul dat, in acest mod, se poate construi identitatea europeana, constientizandu-se
bogatia si diversitatea europeneand, si se poate realiza o mai buna intelegere intre cetdtenii europeni.
De asemenea, Carta Alba (1995, p. 47) releva legatura stransa care existd intre rezultatele scolare si
invatarea unei limbi straine de la o varsta frageda, studiile Intreprinse demostrand influenta pozitiva
a invatarii unei limbi strdine asupra limbii materne, prin stimularea capacitatii intelectuale si extin-
derea orizontului cultural. Prin urmare, pentru realizarea obiectivului propus, Carta Alba (1995, p. 48)
sugereaza urmatoarele masuri la nivel european:

e sustinerea Comunitatii Europene pentru introducerea unor sisteme de evaluare (incluzand
elaborarea unor indicatori de calitate) si a unor sisteme de garantare a calitatii, care sa
cuprindd metode si materiale utilizate pentru a preda limbile comunitare;

e definirea unei ,,etichete a calitatii europene” (European quality label) si acordarea acesteia
scolilor care indeplinesc anumite criterii®* cu privire la promovarea invatirii limbilor
comunitare;

e sustinerea schimburilor de materiale didactice pentru invétarea limbilor straine, potrivite
diverselor grupuri (adulfi, cei cu o calificare scazuta, prescolari si scolari etc.);

e 1incurajarea Invatarii de la o varsta frageda a limbilor comunitare, in special prin schimbul
de materiale didactice si experienta in domeniu.

In 1996, ,,Carta verde — Educatie, formare, cercetare. Eliminarea obstacolelor mobilititii trans-
nationale” (Green Paper: Education — Training — Research. The obstacles to transnational mobility)
incearcd sa propuni solutiile potrivite pentru a inlitura diversele obstacole™ care impiedica mobili-
tatea transnationald. Necunoasterea unei limbi strdine sau, mai bine zis concentrarea masiva asupra
limbilor engleza, franceza si germana si necunoasterea altor limbi europene rdmane unul dintre
principalele obstacole ale restrictionarii mobilitatii. In consecintd, in cadrul liniei de actiune 8,
reducerea obstacolelor lingvistice si culturale, documentul precizeaza ca ,,invatarea a cel putin doua
limbi comunitare a devenit o preconditie daca cetatenii UE doresc sa beneficieze de oportunitatile
personale si profesionale care li se oferda pe piata unica” (Green Paper: Education — Training —
Research. The obstacles to transnational mobility, 1996, p. 29).

Cu ocazia Consiliului European de la Lisabona din martie 2000, UE a stabilit un nou obiectiv
strategic pentru urméatorul deceniu, acela de a deveni cea mai competitiva si mai dinamica economie

* White Paper (1995, p. 49) prevede urmitoarele criterii: folosirea de citre toti elevii ciclului primar a unei limbi
comunitare, iar de catre elevii ciclului secundar a doud limbi comunitare; implicarea unor cadre didactice din alte tari
membre UE; utilizarea de metode care sa promoveze autoinvatarea limbilor striine; crearea unei organizatii care sa
permita contactul dintre tinerii din UE, apartinand unor tiri membre diferite (inclusiv prin utilizarea tehnologiei
informatiei).

3 Printre aceste probleme se numari: lipsa de acces a somerilor la pregitirea transnationald; probleme de statut pentru
cei care doresc sd participe la stagii de practica sau sa presteze munca voluntard; restrictii teritoriale pentru bursele
studentesti; divergente cu privire la aranjamentele fiscale pentru bursele de cercetare; probleme cu recunoasterea
reciproca a diplomelor universitare §i profesionale etc.
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bazatd pe cunoastere, capabild de crestere sustinuta, putand oferi locuri de munca mai numeroase si
mai bune si un grad ridicat de coeziune sociald. In acest sens, pentru a dobandi educatia si pregatirea
necesard pentru a trdi si lucra in societatea cunoasterii, Consiliul European a stabilit ca tinta
elaborarea unui cadru care sa defineasca abilitatile de baza ce ar putea fi oferite prin Invatarea pe tot
parcursul vietii: abilitati IT, limbi striine, culturi tehnologica, antreprenoriat si abilitati sociale®.

Concluziile Consiliului UE de la Lisabona s-au materializat in documentul intitulat ,,Un
memorandum privind invatarea pe tot parcursul vietii” (4 Memorandum on Lifelong Learning),
publicat in octombrie 2000, de Comisia Europeand. Importanta invatarii limbilor straine si formarii
de noi competente in domeniul tehnologiei informatiei, ca strategii pentru educatia permanenta este
subliniata din primul mesaj al memorandumului, sugerandu-se ca dobandirea unor astfel de com-
petente ar putea asigura accesul universal si continuu la educatie al cetatenilor europeni. Mai mult,
memorandumul sustine cd educatia pe tot parcursul vietii va conduce la formarea unor cetateni
activi, capabili sa faca fata provocarilor complexe ale lumii contemporane, acordandu-se atentie si
dimensiunii /ifewide a Invatarii, ce cuprinde educatia formala, informala si non-formald prin raportul
lor de complementaritate (4 Memorandum on Lifelong Learning, 2000, p. 10). Ca anexd, memoran-
dumul oferad o serie de exemple de buna practica, respectiv proiecte si inifiative cu o dimensiune
europeana clard, ce ilustreaza abordari inovatoare si flexibile pentru ca cetatenii sa poata adopta inva-
tarea permanentd, pentru a-si dezvolta la maximum propriul potential i sd simtd cd pot contribui la
construirea noii Europe.

Ca o consecintd directd a tuturor acestor inifiative, pentru a consolida cooperarea politicd in
domeniul educatiei si formarii, Tn 2001 a fost lansat programul de lucru ,,Educatie si formare profe-
sionala 2010” (ET 2010), printre obiectivele caruia au fost incluse dobandirea competentelor-cheie.
Recomandarea 2006/962/CE a Parlamentului European si a Consiliului privind competentele-cheie
pentru invatarea pe tot parcursul vietii vine in sprijinul programului de lucru, definind opt compe-
tente-cheie si descriind cunostintele, abilitatile si atitudinile esentiale legate de fiecare dintre acestea.
Aceste competente-cheie ofera un cadru de referinta in sprijinul eforturilor depuse la nivel national
si european pentru atingerea obiectivelor pe care le definesc. Acest cadru se adreseaza 1n primul rand
factorilor politici, furnizorilor de servicii de educatie si formare, angajatorilor si persoanelor care
invatd. Astfel, pe langd comunicarea in limba materna, competenta matematica si competente de
baza privind stiinta si tehnologia, competenta digitald, capacitatea de a Invata procesul de invatare,
competente sociale si civice, simtul initiativei si al antreprenoriatului si constiinta si expresia
culturald, este inclusa si comunicarea in limbi striaine. Aceastd competenta cheie, pe langa dimen-
siunile principale ale abilitatilor de comunicare in limba materna, implica si abilitatile de mediere si
intelegere interculturala.

Pe baza contributiilor statelor membre, in 2001 Comisia Europeana a formulat cateva obiec-
tive pe care le-a inclus intr-un raport’’, prin intrermediul ciruia a trasat parcursul de urmat pentru ca
sistemele de invatdmant sa contribuie la atingerea scopului strategic stabilit la Lisabona. In ceea ce
priveste limbile straine, raportul comisiei a evidentiat faptul cd doar prin imbunatatirea predarii
limbilor strdine, Europa 1si poate atinge potentialul, fie acesta economic, cultural sau social. Mai

3 Lisbon European Council (2000): Presidency Conclusions, paragraful 26.
7 COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES. (2001). Report from the Commission — The Concrete Future
Objectives of Education Systems. COM (2001) 59 final, Brussels, 31.01.2001
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mult, predarea limbilor straine trebuie sa reflecte multilingvismul, ca trasatura definitorie a societatii
europene.

In ianuarie 1999, Comitetul de Ministri al CoE a adoptat 2001 ca An European al Limbilor,
initiativa ce a fost ulterior sustinuta cu entuziasm si de Comisia Europeana, fiind aprobata printr-o
decizie a Consiliului de Ministri al UE si a Parlamentului European in vara lui 2000. Mai mult,
UNESCO si alte organizatii internationale si-au exprimat interesul de a sustine aceastd propunere
europeana (King, 2001, pp. 21-22). Avand ca obiectiv principal elaborarea si promovarea, la nivel
european, a unui mesaj privind multilingvismul, initiativa 2001 — Anul European al Limbilor a
reprezentat o adevarata provocare pentru Europa, luand in considerare nevoile si aspiratiile, uneori
foarte diferite, ale tarilor si popoarelor implicate.

Desemnarea oficiald a anului 2001 ca An European al Limbilor a fost intentionata atat de
UE, cat si de Consiliul Europei (CoE), ca o celebrare a diversitdtii lingvistice a Europei. Este un
moment important care a unit eforturile Diviziei de Politici Lingvistice de la Strasbourg a CoE cu
cele ale Comisiei Europene in scopul promovarii invatarii limbilor de orice fel: nationale, regio-
nale, straine, Invecinate, rare etc. Mesajul central a fost ,,invatarea limbilor strdine deschide usi si
oricine o poate face oricand”, promovand invatarea limbilor strdine ca strategie pentru valorificarea
oportunitatilor oferite de cetdtenia europeana si in special de dreptul la mobilitate liberd in cadrul
UE. Asadar, tinta acestei actiuni a fost, in principal, publicul larg. De asemenea, s-a avut in vedere
diseminarea informatiei cu privire la predarea si invatarea limbilor straine printre specialisti (pro-
fesori, formatori, traducatori, decidenti in materie de politica lingvistica etc.).

Ca o continuare a directiilor initiate Tn 1995 odata cu Carta Alba, Consiliului European de la
Barcelona din 2002 a evidentiat locul si rolul educatiei intre pilonii care stau la baza modelului
social european i a subliniat faptul ca sistemele de invatamant ale Europei ar trebui sd devind pana
in 2010 un etalon in ceea ce priveste calitatea. Cat despre limbile straine, documentul de la
Barcelona a solicitat elaborarea unui indicator de competentd lingvistica, care sa conduca la
imbunatatirea nivelului de stapanire a unor deprinderi de bazi, in special prin predarea a cel putin
doua limbi striine de la o varsti foarte timpurie™®.

Dupa un indelung proces de pregatire si consultare, in 2003, Comisia Europeana a adoptat
Planul de actiune ,,Promovarea invatarii limbilor strdine si a diversitatii lingvistice” (Promoting
Language Learning and Linguistic Diversity: An Action Plan 2004—2006), angajandu-se sa des-
fasoare 45 de noi actiuni menite sa incurajeze autoritdfile nationale, regionale si locale in directia
unor eforturi pentru ,,0 schimbare majora de ritm in ceea ce priveste promovarea invatarii limbilor
si diversitatea lingvistica®” Aceste actiuni s-au inscris in trei mari categorii:

(1) invatarea limbilor straine pe durata intregii vietii, astfel incat toti cetatenii sa poata beneficia

de avantajele cunoasterii acestora — actiunile din aceasta categorie vizeaza predarea lim-
bilor strdine la toate nivelurile (invatdmantul prescolar si primar, Invatimantul secundar si
superior, educatia adultilor);

(2) ameliorarea calitatii predarii limbilor strdine la toate nivelurile — actiunile din aceasta cate-

gorie vizeaza (i) crearea unui mediu scolar favorabil Tnvatarii limbilor strdine, (ii) formarea

** Barcelona European Council(2002): Presidency Conclusions, paragraful 44.
% Promoting Language Learning and Linguistic Diversity: An Action Plan 2004-2006, COM(2003) 449 final, p. 7
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profesorilor, (iii) predarea altor materii intr-o limba strdina, (iv) testarea competentelor
lingvistice;

(3) edificarea unui mediu european favorabil Invatarii limbilor strdaine prin acceptarea diversitatii
lingvistice, edificarea unor comunitati favorabile invatarii limbilor strdine si facilitarea inva-
tarii acestora (de exemplu prin punerea facilitatilor de invatare la dispozitia persoanelor
care au nevoie de ele).

Prima Comunicare asupra Multilingvismului a CE, intitulatd ,,O noud strategie-cadru pentru
multilingvism” (4 New Framework Strategy for Multilingualism), a fost adoptata in noiembrie 2005,
venind in completarea planului de actiune descris anterior. Comunicarea CE (2005) stabilea trei
componente de baza ale politicii UE pentru multilingvism:

(1) asigurarea accesului cetatenilor la legislatie, proceduri si informatii despre UE in propria

lor limba;

(2) sublinierea rolului major al limbilor si multilingvismului in economia europeand, precum

si identificarea unor modalitati de dezvoltare in continuare a acestuia;

(3) incurajarea tuturor cetatenilor de a Tnvata mai multe limbi pentru optimizarea intelegerii

reciproce §i a comunicarii.

De asemenea, prin aceasta initiativd, Comisia a invitat statele membre sa elaboreze planuri
nationale de promovare a multilingvismului si, in acelasi timp, sa colaboreze cu acestea In vederea
implementarii Indicatorului European al Competentei Lingvistice, masura menitd sa conduca la
colectarea unor date cat mai credibile privind aptitudinile lingvistice ale tinerilor.

Importanta multilingvismului pentru UE a fost intaritd prin numirea la Inceputul lui 2007, in
premiera, a unui Comisar, Leonard Orban, ca titular al portofoliului, cu toate ca la remanierea din
2009 a cabinetului Barroso, multilingvismul a fost plasat in raspunderea Comisarului pentru Educatie,
Culturd, Multilingvism si Tineret. In mandatul Comisarului Orban, CE a elaborat in 2008 Comunicarea
,Multilingvismul: un avantaj pentru Europa si un angajament comun” (Multilingualism: an asset
for Europe and a shared commitment), care a evidentiat rolul politicile lingvistice ca element
transversal ce contribuie la toate celelate politici ale UE. Comunicarea explica ce trebuie facut pentru
a transforma diversitatea lingvistica intr-un avantaj in favoarea solidaritatii si prosperitatii. Potrivit
acestui document, cele doua obiective centrale ale politicii multilingvismului sunt:

e constientizarea valorii si oportunitatilor diversitatii lingvistice a UE si incurajarea Indepar-

tarii barierelor din calea dialogului intercultural;

e crearea unor oportunitati reale pentru toti cetatenii de a invata sd comunice, pe langa limba

materna, in alte doua limbi.

Statele Membre au fost invitate sa ofere, in cadrul sistemelor educationale, o gama mai larga
de limbi si de modalitati eficiente de invatare a acestora de la varstd mica pana la educatia adultilor,
valorizand si dezvoltand pe mai departe deprinderi de limba dobandite in afara cadrului educational
formal. Mai mult, CE si-a afirmat determinarea de a utiliza strategic programe si initiative relevante
ale UE pentru a aduce multilingvismul ,,mai aproape de cetdtean” (Multilingvismul: un avantaj
pentru Europa si un angajament comun, COM(2008) 566 final, p. 8).

Comunicarea CE (2008) a fost salutata si sprijinita prin rezolutii ale Consiliului UE (2008) si
Parlamentului European (2009), cu accent pe Invatarea pe toatd durata vietii, competitivitate, mobi-
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litate si angajabilitate. De exemplu, in 2009, ca o continuare a predecesorului sdu, programul de
lucru ,,Educatie si formare 2010” (ET 2010), Consiliul UE a propus un nou cadru strategic pentru
cooperarea europeand Tn domeniul educatiei si formarii profesionale, ,,Educatie si formare 2020”
(ET 2020), in scopul de a raspunde la provocarile care erau inca de actualitate in ceea ce priveste
crearea unei Europe bazate pe cunoastere si transformarea invatarii pe tot parcursul vietii intr-o
realitate pentru toti. Astfel, prin intermediul acestui cadru, statele membre primesc sprijinul necesar
pentru a continua dezvoltarea sistemelor lor de educatie si formare, deoarece aceste sisteme ar trebui
sa asigure tuturor cetdtenilor mijloacele necesare pentru a-si atinge potentialul, precum si sd asigure
prosperitatea economica durabild si capacitatea de integrare profesionald. Cadrul ar trebui sa ia in
considerare Intregul spectru de sisteme de educatie si formare profesionald dintr-o perspectiva a
invatarii pe tot parcursul vietii, acoperind toate nivelurile si contextele (inclusiv invatamantul non-
formal si informal).

fn 2011, CE a revenit cu un raport™ asupra progresului inregistrat din 2008, furnizand un
inventar complet al actiunilor UE in domeniu. Raportul anticipa ,,Cadrul strategic pentru cooperare
europeand in domeniul educatiei si formarii profesionale” (ET 2020), in care invétarea limbilor este
identificata ca prioritate, comunicarea in limbi straine fiind una din cele opt competente cheie pentru
cresterea calitatii si eficientei educatiei si formarii profesionale. Raportul subliniaza ca deprinderile
de limba, prin faptul ca sporesc angajabilitatea, sunt cruciale pentru initiativa numita ,,Agenda pentru
noi deprinderi si profesii” (Agenda for new skills and jobs), lansata in 2010, ca parte a strategiei ET
2020. Acestea constituie §i 0 premisa a mobilitatii, asadar a implementarii cu succes a initiativei numite
,Tineretul in miscare” (Youth in Action). Intr-o perspectiva mai largd, deprinderile de limba au
potentialul de a incuraja si facilita exercitarea dreptului cetatenilor UE la libera deplasare si stabilire
pe teritoriul Statelor Membre si de a stimula exercitarea in plan trans-national de catre cetdteni a
unui spectru larg de drepturi ce le sunt conferite de legile UE.

3.1.2. Consiliul Europei (CoE)

Intr-o oarecare masuri, se poate vorbi despre existenta unei politici lingvistice europene ince-
pand cu momentul fondarii Consiliul Europei in 1949. Aceastd organizatie interguvernamentala,
initial formata din 10 membri, in prezent compusd din 47 de tari europene, adesea confundata cu
Uniunea Europeand sau Consiliul Uniunii Europene, si-a propus sd apere drepturile omului,
democratia parlamentara si principiul statului de drept, prin promovarea constientizarii identitatii i
diversitatii culturale europene, prin gasirea de solutii comune la provocarile cu care se confrunta
societatea europeand si prin consolidarea stabilitdtii democratice in Europa, militdnd 1n favoarea
reformei politice, legislative si constitutionale.

Prin semnarea Conventiei Culturale Europeane (1954) de catre statele membre, s-au oferit
posibile directii de actiune in ceea ce priveste cultura, educatia si sportul. Conventia preciza ca
»scopul Consiliului Europei este sa realizeze o mai mare unitate Intre membrii sdi pentru a proteja si
atinge idealurile si principiile care reprezintd mostenirea lor comuna” (European Cultural Convention,
1954, p. 2), incurajandu-se astfel studiul limbilor striine, al istoriei si civilizatiei specifice fiecarei

0 Report on the implementation of Council Resolution of 21 November 2008 on a European strategy for multilingualism
(2008/C 320/01)

91



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

tari membre. In acea perioada, invitarea unei limbi striine era mai degraba o modalitate de a avea
acces la cultura unui alt popor (Trim, 2007, p. 5), prin culturd Intelegdndu-se cultura superioara,
aspectele intelectuale ale unei civilizatii, sensul socio-antropologic inca nefiind remarcat. Desi, ca
urmare a semnadrii acestei conventii, s-a constituit un Comitet de Experti Culturali (din 1962 redenu-
mit Consiliul pentru Cooperare Culturald), care urma sa controleze fondurile alocate, pana in 1959,
nu s-a avut In vedere nicio strategie educationala comuna, Consiliul Europei fiind mai degraba
preocupat de reconstructia economica si sociala.

In noiembrie 1959, la Paris, a avut loc o conferintd a ministrilor educatiei, la care a participat
s1 Consiliul Europei, in cadrul céreia s-a propus un program de cooperare in invatdmantul secundar
si invatamantul secundar tehnic, printre aspectele urmarite aflandu-se coordonarea programelor de
studii si extinderea studiului limbilor strdine. Ca urmare a acestei conferinte s-a stabilit importanta
promovarii de citre Comitetul de Experti Culturali a unor seminarii pe probleme comune de educatie;
seminarul din aprilie 1960, organizat de guvernul francez, a avut drept obiectiv diseminarea unor
noi metode pentru predarea limbilor strdine, mai exact a limbii franceze pentru adulti (Le Frangais
Fondamental) (Morrow, 2004, p. 5). O serie de recomandari au fost formulate ca reactie la acest
seminar: Incurajarea metodei audio-vizuale; realizarea unor cercetari lingvistice care sa vizeze selectarea
unui vocabular de baza, precum si a constructiilor gramaticale principale, specifice unei limbi straine;
informarea autorilor de manuale; adaptarea metodei de predare la nevoile Invatamantului secundar;
elaborarea unor cursuri atent proiectate si schimbul de profesori si cercetatori. Ulterior intdlnirile
anuale ale ministrilor educatiei, precum si conferintele organizate de Consiliul pentru Cooperare
Culturald (CCC) au detaliat aceste recomandari, Incurajand includerea elevilor din ciclul primar
in populatia scolara care studia o limba straina si susfinand importanta existentei a unui stagiu de
formare de un an 1n fara tintd pentru viitorii profesori de limbi strdine, ca parte a formarii lor initiale.
Astfel, o serie de studii au fost realizate la sugestia Consiliului si publicate in 1963, unul dintre
acestea subliniind importanta existentei unei institugii care sd facad mai usor cunoscute rezultatele
cercetarilor efectuate In domeniul predarii limbilor straine. Cu toate acestea, infiinfarea unui Centru
European de Lingvisticd Aplicatd nu a fost pusd in practica, expertii Consiliului concentrandu-si
atentia asupra credrii unor centre nagionale in cadrul universitatilor, consolidarea unor asociatii
internationale pentru profesorii de limbi straine (de exemplu FIPLV — Fédération internationale des
professeurs de langues vivantes = Federatia Internationald a Profesorilor de Limbi Moderne) sau
infiintarea unor asociatii internationale pentru cercetatorii preocupati de invatarea si predarea limbilor
straine (de exemplu AILA — Association Internationale de Linguistique Appliquée = Asociatia
Internationald de Lingvisticd Aplicatd) si promovarea programului ‘Major Project, Modern Languages’.

Principalul scop al programului ‘Major Project, Modern Languages’ era sa elimine barierele
traditionale ce fragmentau profesia didactica a predarii limbilor straine in Europa, si sa promoveze
coerenta si eficacitatea acesteia ca fortd principald a integrarii europene, pastrand diversitatea cul-
turald si lingvistica. Mai exact, atingerea acestui obiectiv presupunea: organizarea de intalniri a celor
implicati in indeplinirea unor sarcini asemandtoare din tarile implicate; eliminarea barierelor de
comunicare dintre profesori si administratori si crearea unei legaturi stranse intre teorie i practica,
prin determinarea guvernelor si a diverselor institutii, in special a universitatilor (preocupate exclusiv
de cercetarea literara si filologicd), sa accepte si sa promoveze cercetarea in domeniul invatarii,
predarii si evaludrii limbilor striine. Intre 1963 si 1972 aceste aspecte au fost in mare masura atinse
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prin intalnirile consultative ale expertilor, in studiile realizate la solicitarea Consiliului, si, mai ales,
in cadrul conferintelor guvernamentale organizate in fiecare din cele zece state membre. Aceste con-
ferinte au condus la cresterea consensului la nivelul decidentilor in materie de politica lingvistica
precum si la recunoasterea, de catre acestia, a rolului jucat de Consiliul Europei in proiectarea strategiei
lingvistice. Rezolutia (69)2 ‘On an Intensified Modern-Language Teaching Programme for Europe’
(1969) ramane un punct de referintd important in istoria predarii limbilor strdine in secolul XX (Trim,
2007, p. 13), deoarece:

e a stabilit cu claritate cd scopul invatarii unei limbi strdine este sa le dea posibilitatea euro-
penilor sd comunice i sd coopereze liber unul cu altul, pastrand intreaga diversitate si
vitalitate a limbilor si culturilor europene;

e a respins elitismul si a stabilit ca principal scop al politicilor lingvistice nationale accesul
tuturor la invatarea unei limbi strdine, in cadrul fiecarui sistem educational, de la ciclul
primar la invatamantul superior si continuand cu educatia permanentd/ pe tot parcursul vietii;

e arecunoscut potentialul tehnologiei informatiei;

e a evidentiat importanta pregatirii profesorilor;

¢ aidentificat nevoia de reformare a examenelor si introducerea unor noi metode de testare;

e a lansat un program de cercetare si a propus modalitati mai eficace de diseminare a rezul-
tatelor cercetarii.

Mai mult, programele si proiectele avansate ulterior nu ar fi fost posibile fara dezbaterile, cercetarile,
recomandarile si hotararile din perioada ce tocmai a fost descrisa.

Cele trei comitete (Comitetul pentru Invitamant Superior si Cercetare, Comitetul pentru Invi-
tamant General i Tehnic si Comitetul pentru Educatia din Afara Sistemului Scolar) ale CCC au fost
implicate in derularea programului ‘Major Project, Modern Languages’. Principala preocupare a
Comitetului pentru Educatia din Afara Sistemului Scolar era dezvoltarea conceptului de educatie
permanenta si viza, in primul rand, educatia adultilor. Acest tip de educatie ridica probleme in ceea
ce priveste organizarea si administrarea, iar M. B. Schwartz, specialist in educatie permananeta al
Universitatii din Nancy, a sugerat Comitetului ca anumite discipline (care permiteau acest lucru) sa
nu fie predate sau evaluate in Intregime, ci mai degraba sa fie divizate, iar examinarile sa aiba loc la
sfarsitul fiecarei etape parcurse, propunand un sistem asemanator celui bazat pe credite, folosit cu
succes in SUA in acea perioada. Comitetul a considerat ca se poate investiga fezabilitatea acestei
propuneri mai ales in domeniul invatarii si predarii limbilor straine, si, dupa o serie de intalniri pre-
liminare ale expertilor, un simpozion numit ,, Confinutul lingvistic, mijloacele de evaluare §i interac-
tiunea acestora asupra predarii si invagarii limbilor strdaine in educatia adultilor” s-a desfasurat la
Riischlikon, Elvetia, intre 3—7 mai 1971, pentru a examina trei aspecte considerate importante pentru
introducerea unui sistem de credite (Trim, 2007, p. 15):

(1) noi forme de organizare a continutului lingvistic;

(2) tipuri de evaluare in cadrul unui sistem de credite;

(3) modalitati de implementare ale unui sistem de credite in predarea / invatarea limbilor straine

in educatia adultilor.
In cadrul acestui simpozion au avut loc dezbateri ample, si, ca o consecinti directa a acestor dezbateri,
s-a hotarat infiintarea unui grup de lucru care sa cerceteze posibilitatea introducerii unui sistem
european de credite. In cadrul acestui grup de experti, curand, a devenit evident faptul ci rolul unei
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organizatii internationale nu era acela de a impune decizii arbitrare, ci de a analiza nevoile, interesele
si caracteristicile celor care invatd o limba strdind, pentru a putea propune scopuri generale si prin-
cipii, pentru a putea oferi modele pe care practicienii sa le adapteze propriilor circumstante si pentru
a Incuraja schimbul de idei si experiente dintre acestia. Asadar, prioritatea principald a grupului a
devenit investigarea atentd si formularea acelor principii fundamentale pe care s-ar putea baza o
politica lingvistica europeana pe termen lung.

Pe fondul internationalizarii diverselor aspecte economice si sociale, ca urmare a descope-
ririlor facute in domeniul tehnologiei comunicatiilor si informatiei, incepand cu anii 1970, cererea
pentru cunoasterea practicd a limbilor strdine crescuse si era din ce in ce mai clar ca era nevoie de
schimbari pentru a face fata provocarilor. Pozifia marginala a educatiei pentru adulti a reprezentat
un avantaj pentru grupul de experti infiintat dupa simpozionul de la Riischlikon, deoarece in acest
fel grupul avea posibilitatea de a elabora o noua abordare privind invatarea si predarea limbilor straine
fara a fi nevoit sa se supuna unor constrangeri politice greu de evitat, in circumstante diferite, intr-o
organizatie interguvernamentald, in acelasi timp avand posibilitatea de a exercita o influenta consi-
derabild in cazul in care ar fi ob{inut sprijinul decidentilor in materie de politica lingvistica ai CoE.
Astfel, grupul si-a propus sa dezvolte strategii care sa presupuna inovatia educationald, conducand
la reformarea programelor scolare si a evaluarilor; s incurajeze elaborarea de cursuri si materiale
didactice superioare calitativ si sd gdseascd corespondente intre tipurile si continuturile specifice
formarii initiale si continue ale profesorilor de limbi straine. Pentru realizarea acestor obiective, in
1973, au fost realizate si publicate o serie de studii: (1) Richterich a elaborat un model pentru des-
crierea nevoilor adultilor si a realizat o clasificare analitica a categoriilor de adulti care invata o limba
straind; (2) Wilkins a descris continutul lingvistic si situational de baza dintr-un sistem bazat pe
credite-unitati; (3) van Ek a prezentat consideratii preliminare asupra conceptului de ,,nivel prag”
intr-un sistem bazat pe credite-unitati; (4) Trim a continuat schitarea principiilor fundamentale pe
care ar trebui sa se bazeze Invatarea si predarea limbilor straine (White, 1988; Howatt, 2004).

Dezbaterile au continuat in cadrul grupului de experti, iar in 1975 van Ek a publicat ,,Nivelul
Prag” (Treshold Level), un document care specifica in detaliu cerintele lingvistice minime pe care
trebuie sa le Indeplineasca cei care doresc sd se pregateasca singuri, la modul general, pentru a
putea comunica in limba engleza, pe teme cotidiene, cu persoane din alte tari si pentru a se putea
descurca si duce o viatd normald atunci cand se afld in vizitd intr-o alta tara. Pana atunci, progresul
unei persoane care invata o limba strdaind era evaluat in functie de capacitatea acesteia de a construi
propozitii corecte cu ajutorul elementelor de vocabular si a structurilor gramaticale invatate. Ince-
pand cu Nivelul Prag, capitd prioritate situatiile cu care cei care Invatd o limba straind s-ar putea
confrunta, punandu-se accentul pe modul in care acestia urmeaza sa foloseasca limba respectiva in
acele situatii. Potrivit acestui model, functiile limbii erau impartite Tn sase mari categorii: (1) trans-
miterea si obtinerea de informatii faptice; (2) exprimarea si deducerea atitudinilor; (3) rezolvarea
unor probleme (4) socializarea; (5) structurarea discursului; (6) repararea comunicarii. Ulterior, in
1976, tot sub auspiciile Consiliului Europei, a aparut varianta pentru limba franceza (Un niveau
seuil), iar apoi cea pentru limba spaniold, germana, italiana, daneza, olandeza, norvegiana etc., iar in
2001, chiar si pentru limba romana, conceptul inaugurat in 1975 de van Ek pentru limba engleza
dovedindu-si pe deplin valoarea pe parcursul existentei sale. Mai mult, modelul nu a stagnat si, ca
urmare a cercetarilor intreprinse in anii 1980 (Trim et al 1984; van Ek 1986, 1987), in 1991 a fost
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publicata o versiune revizuita si extinsa sub denumirea Threshold Level 1990. Aceasta versiune a
Nivelului prag avea sa se dovedeasca extrem de valoroasd pentru statele central si est-europene, care
tocmai aderaserd la Consiliul Europei si implicit semnasera Conventia Culturala (Trim, 2012, p. 27).

Cand a fost introdus, Threshold Level era considerat un nivel inferior §i prezenta interes pentru
putine comisii de evaluare si pentru o perioada scurtd a fost acuzat de minimalism si de scaderea
standardelor de predare a unei limbi strdine. Cu toate acestea, cercetarile ulterioare au aratat ca era
nevoie de stabilirea unui tinte inferioare, care putea fi atinsa dupa doar un an de studiu. Astfel, in
1977, nivelul Waystage a fost proiectat de van Ek si Alexander (Trim, 2007, p. 21), si utilizat ca
baza pentru elaborarea cursului Follow Me, realizat sub egida CoE si coprodus de BBC, care a avut
un succes rasundtor, incepand cu 1979 fiind urmarit in 60 de tari de peste 500 milioane de tele-
spectatori. Initial, Waystage a fost considerat un obiectiv intermediar, dar, treptat, a devenit un nivel
de sine statator, revizuit si republicat in 1991 ca Waystage 1990.

Influenta grupului de experti nu a ramas limitata la educatia pentru adulti, deoarece, in 1976,
Comitetul pentru Invatimant General si Tehnic a solicitat grupului adaptarea lui Threshold Level si
a lui Un Niveau-Seuil 1a necesitatile scolilor/ invatamantului scolar. Mai mult, Adunarea Parlamentara
a CoE a adoptat recomandarea 814 (1977), adresata Comitetului de Ministrii, carora li se cerea:

(a) sa solicite guvernelor tarilor membre ale CoE sa dezvolte predarea limbilor straine luand in
considerare: nevoile particulare ale grupurilor mai putin privilegiate, in special a emigran-
tilor; necesitatea de a diversifica limbile straine predate; avantajele culturale ale mentinerii
minoritatilor lingvistice in Europa; aspectele pedagogice ale invatarii limbilor straine.

(b) sd Incurajeze, in ceea ce priveste predarea limbilor straine, adoptarea unor politici edu-
cationale coordonate bazate pe propuneri elaborate la nivel european;

(c) sa prezinte rapoarte despre actiunile intreprinse de tarile membre ca urmare a Rezolutiei
(69) 2 adoptata de Comitetul de Ministri;

(d) sa sprijine activitatile CCC in domeniul limbilor straine, si in mod special cercetarile
intreprinse de grupul de experti implicat in dezvoltarea unui sistem european de credite-
unitati, cu accent deosebit asupra cerintelor de baza diferite in functie de tipurile de educati
(nivelurile prag).

In cadrul unei intalniri organizate in 1977, s-a cerut abandonarea obiectivelor extrem de cuprin-
zatoare ale proiectului ‘Major Project, Modern Languages’ si concentrarea resurselor disponibile
asupra directiei stabilite de grupul de experti. De fapt, grupul de experti a fost inlocuit cu un grup de
proiect, format din 19 membri, reprezentand 13 tari, aflat sub coordonarea lui John Trim. Proiectul,
derulat intre 1977 si 1981, a fost denumit: ,,Limbile moderne: imbunatatirea si intensificarea inva-

tarii limbilor straine ca factori pentru intelegerea, cooperarea si mobilitatea europeana” (Modern

Languages: improving and intensifying language learning as factors making for European under-
standing, co-operation and mobility). Obiectivele propuse sunt in concordantd cu principiile gene-
rale care vizeaza educatia permanentd, care au stat la baza activitatii CCC. Printre altele, finalitatile
proiectulului erau (Trim, 2007, pp. 23-24):
e claborarea unor programe de studii care sa raspunda nevoilor si asteptarilor elevilor;
e dezvoltarea unor proceduri sistematice pentru identificarea grupurilor {inta si analiza carac-
teristicilor acestora;

e definirea detaliatd a obiectivelor de comunicare;
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e conceperea unor modele si materiale adaptate la diferite categorii si tipuri de elevi;
e cvaluarea sistemelor de educatie si a rezultatelor obtinute;
e reconsiderarea parcursului de formare initiald si continud a profesorilor de limbi straine;
e Iincurajarea cercetdrilor aplicate referitoare la conditiile in care se realizeaza invatarea unei
limbi strdine.
Studiul realizat de Holec in cadrul acestui proiect ,,Autonomia educatului” (Learner Autonomy) este

considerat printre principalele contributii ce au condus la abordarea comunicativa a predarii limbilor
straine (Little, 2009).

Studiile desfasurate in cadrul acestui proiect au avut un ecou considerabil la nivelul politicii
lingvistice din Europa, care incepe sd fie perceputd ca o sursa de imbogatire culturald si o moda-
litate de inlaturare a prejudecatilor si discriminarilor de orice tip. Recomandarile enuntate vizeaza
asadar diversificarea limbilor strdine predate in scoli si intensificarea vizitelor si schimburilor inter-
nationale, cu scopul declarat de a moderniza filierele de profesionalizare a cadrelor didactice din
domeniu, Inca puternic ancorate in studiile de filologie clasica. Prin intermediul acestui proiect, s-a
construit un cadru integrator, au fost enuntate principii, si, la nivel pilot au fost elaborate metode
fiabile pentru a imbunatati predarea si invatarea limbilor straine, cei implicati fiind constienti de faptul
ca ,,inovatia eficace necesita consens intre examinatori, administratori, edituri, inspectori, institutiile
de pregatire a profesorilor, profesori si elevi, si, de asemenea, efort sustiput pe o perioada lunga de
timp” (Trim, 2007, p. 26). Mai mult, in concluziile raportului s-a subliniat ca succesul recomandarilor
incluse in proiect depind, intr-o mare masura, de vointa politica. Drept consecinta, la sugestia CCC,
Comitetul de Ministri a emis R(82)18, recomandand guvernelor membre reforma generala a predarii
limbilor moderne, si, ca urmare a acestei recomandari, importanta invatarii limbilor strdine este in
prezent recunoscutd la nivel european si este in general acceptat faptul ca predarea si invatarea
limbilor straine ar trebui sa aiba drept scop dezvoltarea competentei comunicative in limba tinta
(Perclova, 2006; Trim, 2007).

Intentiile progresiste ale CoE, exprimate cat se poate de clar in R(82)18, se concretizeaza in
proiectul ,,Predarea si invatarea limbilor moderne in scopuri comunicationale 1982—1987" (Learning

and teaching modern languages for communication), care urmarea, in special, schimbarile operate
de citre statele membre in invatimantului secundar inferior. In acest sens, asistim la multiplicarea
contactelor directe intre participantii la proiect, prin intermediul schimburilor de experienta si de
documente, ce au avut o contributie esentiald la reformarea politicilor de educatie lingvistica din
Europa. In acelasi timp, in cadrul proiectului au fost organizate nu mai putin de 37 de ateliere
internationale, in 15 tari diferite, pentru a imbunatati dezvoltarea profesionald specialistilor din
domeniul limbilor strdine, in termeni de atitudini, cunostinte si competente.

In urma a doua simpozioane interguvernamentale, ,.Invitarea limbilor striine in Europa: pro-
vocarea diversitatii” (Language learning in Europe: the challenge of diversity, Strasbourg, 1988) si

Invitarea limbilor striine si metodologia predarii lor pentru cetitenie intr-o Europa multiculturald”

(Language learning and teaching methodology for citizenship in a multicultural Europe, Sintra,
1989), in 1990 este lansat proiectul ,.invitarea limbilor striine pentru cetitenie europeana” (Language

Learning for European Citizenship) cu scopul de a dezvolta principiile si modelele enuntate in
cadrul proiectelor anterioare, acordand prioritate acelor sectoare educationale mai putin investigate
si unor teme de actualitate. Astfel, acest proiect viza: invatamantul primar, caruia i se acordase atentie
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in anii 1960*'; invatamantul secundar superior si interfata dintre invatamantul preuniversitar si cel
universitar; invatimantul profesional, in special tranzitia de la scoala la locul de munca, educatia
avansata pentru adulti, bazata pe experientele pozitive privind invatarea limbilor strdine, avute in
decursul educatiei obligatorii sau in cadrul educatiei superioare sau vocationale. Printre temele
prioritare ale acestui proiect, enumeram: definitii mai noi $i mai cuprinzatoare la diverse niveluri
pentru a lua in considerare realizdrile teoretice recente (dimensiunea socioculturald a invatarii si
predarii limbilor strdine); utilizarea noilor tehnologii si a mass media (invatarea limbilor straine
asistata de calculator si exploatarea oportunitatilor oferite de tehnologia informatiei avand in vedere
accesul la computere la scoald sau acasd); educatia bilingva; integrarea legaturilor, vizitelor si schim-
burilor educationale in curriculumul scolar, cu speciala referinta la invatarea si predarea limbilor
straine; ,,a invata sa Inveti”, sprijinirea elevilor pentru a dobandi atitudinile, cunostintele, capacitatea
de intelegere, abilitatile si strategiile necesare invatarii pe tot parcursul vietii; evaluarea competentelor
lingvistice si a programelor de invatare (Byram, 1992).

Pentru a atinge obiectivele propuse si pentru a acoperi temele incluse n cadrul acestui proiect,
au fost organizate 31 de ateliere in perioada 1990-1996. De asemenea, ca urmare a evenimentelor
din 1989-1990, din Europa Centrala si de Est, proiectul ,.Invitarea limbilor striine pentru cetitenie

europeand” a fost implicat 1n alte sub-proiecte, prin care se oferea asistenta necesara.

Un alt rezultat al acestui proiect derulat intre 1990 si 1996 a fost elaborarea unui nivel superior
nivelului Threshold, numit Vantage (van Ek si Trim 2001), realizat la solicitarea institutiilor de
predare a limbilor strdine pentru adulti. Acest nivel este diferit de Threshold deoarece presupune o
rafinare a categoriilor notionale si functionale, un vocabular largit, un control superior al strategiilor
conversationale, o mai mare constientizare socio-culturala, abilitate crescutd de a intelege si produce
enunturi mai lungi si mai complexe, abilitdti imbunatatite pentru citirea unei game variate de texte etc.

Din punct de vedere formal, proiectul s-a incheiat in 1996. Raportul final cuprinde o serie de
recomandari, majoritatea preluate din rapoartele atelierelor organizate in decursul proiectului, care
au drept scop dezvoltarea noilor sectoare si teme prioritare, adresandu-se autoritatilor educationale
din tarile membre si profesionistilor din domeniul predarii si Tnvatarii limbilor strdine. Raportul a
fost inaintat Conferingei Interguvernamentale ce a avut loc la Strasbourg, intre 15 si 18 aprilie 1997
si, pe baza rapoartelor realizate de tarile membre*, s-a aritat ca valorile, obiectivele si metodele
propuse si pilotate de CoE, de la inceputul anilor 1970, si chiar mai devreme, erau acceptate si se
aflau in plin proces de implementare peste tot la nivel national, regional si local. Drept urmare,
guvernele membre se puteau ocupa in continuare de dezvoltarea acestor directii, mai ales ca Incepand
cu 1994, la Graz (Austria) a fost inaugurat Centrul European pentru Limbi Moderne, ca institutie a
CoE, si care, impreuna cu Divizia pentru Politici Lingvistice a CoE, functioneaza ca un catalizator
pentru reforma in domeniul limbilor strdine®’. Mai mult, incepand cu Tratatul de la Maastricht (1992)

*! fn Marea Britanie, incepand cu 1963, a fost lansat un experiment cu privire la invatarea limbii franceze de citre elevii
din ciclul primar, prin utilizarea unor cursuri audio-vizuale; rezultatele nu au fost cele asteptate, finantarea pentru
acest proiect fiind retrasa in 1975 (Trim, 2007; Jones si McLachlan, 2009).

42 Delegatilor care reprezentau guvernele membre in grupul de proiect li s-a cerut si prezinte informatii despre modul in
care proiectul CoE, Language learning for European citinyenship a contribuit la promovarea invatarii/predarii limbilor
straine 1n tara respectiva (Trim, 2007, p. 36)

® Centrul European pentru Limbi Moderne are ca misiune difuzarea si implementarea noilor politici lingvistice, pro-
movarea dialogului si a schimburilor educationale intre diferitii actori din domeniu, constituirea unor noi retele de
specialisti si popularizarea abordarilor inovatoare din domeniul invatarii i predarii limbilor striine.
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politicile lingvistice ale CoE si ale UE incep sa se asemene si chiar sd se suprapuna pe masura ce
numarul membrilor creste.

3.2. Instrumente europene de politica lingvistica educationala

La inifiativa guvernului elvetian, simpozionul ,,Transparenta si coerenta in predarea limbilor

straine n Europa: obiective, evaluare, certificare” (Transparency and coherence in language learning

in Europe: objectives, evaluation, certification) s-a desfasurat la Riischlikon, Elvetia, in noiembrie
1991 pentru a se lua in considerare:

a) introducerea unui Cadru European Comun de Referinta pentru Limbi (CECRL), necesar
pentru descrierea obiectivelor si metodelor de invatare si predare a limbilor strdine, pro-
lectarea curriculumului si a materialelor didactice, testare si evaluare;

b) introducerea unui Portofoliu European al Limbilor (PEL), in care indivizii isi pot inregistra
nu numai cursurile la care au participat si diplomele obtinute, ci si alte experiente personale,
mai putin formale, legate de limbile si culturile europene.

Pe langa aceste documente de referinta pentru politica lingvisticd europeand, ca urmare a in-
fluentei lor directe asupra sistemelor de invatamant din Europa, la cererea CoE, au fost elaborate si
alte documente, necesare pentru o mai buna intelegere a sugestiilor incluse in CECRL si PEL. Printre
acestea se afla Profilul european al formarii profesorilor de limbi straine (2004), Ghidul pentru
dezvoltarea politicilor lingvistice in Europa (2007), Manualul pentru corelarea examinarilor com-
petentelor lingvistice cu CECRL (2009), care nu fac scopul acestui capitol.

3.2.1. Cadrul European Comun de Referinta pentru Limbi:
invitare, Predare, Evaluare (CECRL, 2001)

3.2.1.1. Originea CERCL

Din punct de vedere formal, asa cum s-a remarcat in sectiunea anterioard, CERCL s-a ndscut
in 1991, odata cu Simpozionul de la Riischlikon. Cu toate acestea, elaborarea acestui document de
referintd pentru Invatarea, predarea si evaluarea limbilor strdine nu ar fi fost posibila fara rezultatele
cercetarilor Intreprinse la cererea CoE, incepand cu 1954 (Trim, 2007, 2012; Morrow, 2004). Astfel,
proiectele derulate, in special dupa 1971, au pus bazele teoretice ale CERCL, oferind orientarea
necesara in domeniul predarii si nvatarii limbilor strdine. Mai mult, in literatura consacrata predarii si
invatarii limbilor straine (Stern 1992, White 1988, Morrow 2004, Little 2006 etc.) sunt recunoscute
si apreciate cercetdrile ntreprinse la sugestia CoE, mai ales pentru contributia acestora la dezvoltarea
programelor notional-functionale, a Nivelului Prag (Threshold Level) si a abordarii comunicative.

Privind retrospectiv la originile CECRL, desi nu contestd importanta Nivelului Prag*, Little
este de parere ca trebuie remarcate limitele acestui document (Little, 2006, pp. 174-177). Astfel,
una dintre limitele identificate este preocuparea exclusivda a Nivelului Prag cu comunicarea orala,
iar cealaltd se refera la faptul ca Nivelul Prag specifica ce ar trebui sd poata sa faca educatii in limba
tinta, dar fara a da detalii cu privire la modul in care ar trebui sa poata sa o faca. Ulterior, cercetarile

* Little (2006) considera ci limba propusi pentru invatare in Threshold Level avea aplicatie practica in lumea reala.
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au evoluat (abordarea comunicativa, centrarea pe educat, autonomia educatului, autoevaluarea), nive-
luri noi au fost descrise (Breakthrough, Waystage si Vantage), plurilingvismul s-a afirmat treptat ca
0 noud perspectivd a politicii lingvistice educationale promovate de CoE, iar elaborarea CECRL a
insemnat incununarea tuturor acestor eforturi.

Prima versiune intermediara, realizatd sub coordonarea lui D. Coste, B. North, J. Sheils si
J.L.M. Trim a fost substantial modificatd ca urmare a cercetarilor de teren intreprinse in 1996 si a
implicarii guvernelor membre, a unor ONG-uri si a UE. Cea de a doua versiune intermediara a fost
trimisa spre dezbatere 1n cadrul conferintei Language Learning for a New Europe, organizata sub
auspiciile CoE la Strasbourg in 1997, si, ca urmare a acestor dezbateri s-a propus aplicarea-pilot a
CECRL si a ghidurilor de utilizare intr-un esantion® echilibrat de tari, in diverse tipuri de institugii
si niveluri de Tnvataimant, pentru evaluare si reviziure (Conferinta Finala a Proiectului pentru Limbi
Moderne, Consiliul Europei, Strasbourg, CC-LANG (97), p. 26). De asemenea, este important sa
precizam ca aceasta versiune (1996) a fost insotitd de un ghid al utilizatorului general (CC-LANG),
precum si de alte zece ghiduri specializate (CC-LANG (96) 9—18), si ca, dupa realizarea versiunii
finale a CECRL (2001) s-a hotdrat integrarea tuturor acestor informatii intr-un singur ghid (Moreno
2003, p. 13). Varianta finala a CECRL a fost publicata, simultan in limbile engleza si franceza in
februarie 2001, marcand astfel contributia CoE pentru Anul European al Limbilor.

3.2.1.2. CECRL — finalitati si obiective

Initial, la Simpozionul de la Riischlikon (1991) s-a convenit ca ,,este de dorit elaborarea unui
Cadru European Comun de Referintd pentru toate nivelurile pentru a promova si facilita cooperarea
dintre institutiile educationale din diverse tari, pentru a oferi o baza solidd pentru recunoasterea
reciproca a atestatelor lingvistice, pentru a oferi asistenta educatilor, profesorilor, autorilor de mate-
riale didactice, institutiilor de examinare §i administratorilor educationali cu privire la dozarea si
coordonarea eforturilor lor” (Trim, 2007, p. 38).

Ulterior, dupd douad revizuiri si realizarea unei pilotdri, varianta finala a CECRL, publicata
mai intai in engleza si franceza in 2001*, vizeaza indeplinirea acestor obiective formulate in 1991,
adresandu-se tuturor acelor categorii de utilizatori enumerate anterior. Dupa cum se mentioneaza in
introducerea Capitolului 1 (CECRL, 2003, pp. 4—6), Cadrul European Comun de Referinta pentru
Limbi ,,ofera o bazd comuna pentru elaborarea programelor de limbi moderne, a documentelor de
referintd, a continutului examenelor si criteriilor de examinare, a manualelor etc. In Europa.” De
asemenea, documentul ,,descrie in mod exhaustiv ce trebuie sd Invete persoanele care utilizeaza o
limba 1n scopul comunicarii, precizand care sunt cunostintele si deprinderile de insusit in vederea
dobandirii unui comportament lingvistic eficace, ingloband si contextul cultural, care constituie
suportul unei limbi” (ibidem). Mai mult, Cadrul de referinta ,,defineste nivelurile de competenta, care
permit madsurarea progresul elevului la fiecare etapa a procesului de Tnvatare si in orice moment al

#2000 de chestionare au fost trimise citre experti in domeniu

*1n esantion au fost incluse: Polonia, Catalonia, Marea Britanie, Finlanda, Irlanda, Norvegia, Franta, Germania si
Elvetia. In 2002, aceste studii de caz au aparut intr-un volum editat de Alderson si publicat de CoE (Alderson, J.C.
(ed.) (2002): Case studies in the use of the Common European Framework. Strasbourg, Council of Europe)
Versiunea in limba romana nu existd potrivit listei furnizate de http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Cadrel en.asp,
desi acest document a fost tradus n limba moldoveneasca inca din 2003.
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vietii” (ibidem). Pentru a extinde mobilitatea in Europa, CECRL ofera criterii obiective de descriere a
competentei comunicative elaborate in scopul recunoasterii reciproce a calificarilor.

Prin urmare, CERCL este proiectat in principal pentru a functiona ca un cadru de referinta
pentru modul in care se pot descrie diverse niveluri, se pot identifica diverse obiective de invatare a
unei limbi striine si se pot stabili diverse standarde de invatare (Morrow 2004, p. 7). Cea mai impor-
tanta caracteristica a CERCL este caracterul sau descriptiv, in Introducere subliniindu-se ca nu
reprezintd, asa cum s-ar putea crede sau interpreta, un set de sugestii, recomandari sau instructiuni®.

Desi initiativele europene sunt adesea etichetate ca favorizdnd omogenizarea, standardizarea
sau birocratizarea, Morrow (2004, p. 8) considera ca CERCL nu poate fi acuzat de dogmatism, deoarece
ne prezinta varietatea optinilor existente in materie de invatare, predare si evaluare a limbilor strdine.
Asadar, scopul principal al CERCL este sa ne informeze cu privire la posibilitatile existente, pentru
a ne Tmbunatati rezultatele, indiferent de rolul celor implicati in procesul instructiv-educativ (elev,
profesor, examinator etc.).

Primul obiectiv major care se regaseste la originea elaborarii acestui document al Consiliului
Europei este Incurajarea practicienilor din domeniul limbilor moderne sa mediteze asupra unor
intrebari de genul: Ce facem cu exactitate in procesul unui schimb de mesaje in forma orala sau
scrisa cu o alta persoana? Ce ne permite sa actionam astfel? Care este volumul de cunostinte de
care avem nevoie atunci cand incercam sd utilizim o noud limba? In ce mod ne stabilim obiectivele
si cum tragem linia de demarcare intre ignoranta totald si stdpdnirea efectivi a unei limbi? In ce
mod se invata o limba? Ce trebuie facut pentru a ne ajuta semenii sa invefe o limba? (CECRL, 2003,
pp- 4-5). Astfel, se pot obtine informatiile necesare pentru o proiectare a curriculumului de limbi
straine la nivel european dintr-o perspectiva unitara si documentata.

Cel de-al doilea obiectiv este facilitarea schimburilor de informatii intre practicieni si elevi,
CECRL (2003, p. 13) dorindu-se a fi de un real folos in special pentru organizarea i implementarea
invatamantului autonom: dezvoltarea capacitatii elevului de constientizare a starii actuale a cunostin-
telor si deprinderilor sale; deprinderea elevului cu fixarea unor obiective reale si realiste; invatarea
elevului sa selecteze In mod autonom materialele; antrenarea elevului pentru autoevaluare.

Un alt obiectiv declarat al CECRL este promovarea plurilingvismului ca raspuns la diversitatea
lingvistica si culturala a Europei, CoE considerand ca plurilingvismul este ,,0 valoare educationala
care reprezinta baza tolerantei lingvistice” si ,,un element esential al educatiei interculturale” (Beacco
si Byram, 2007, pp. 17—18). Daca multilingvismul inseamna cunoasterea unui anumit numar de limbi
sau coexistenta unui anumit numar de limbi intr-o societate data si este un concept care caracterizeaza
in primul rand politica lingvisticd a UE, plurilingvismul este un concept mai nuantat, sprijinit de
CoE si se refera la utilizarea mai multor limbi de catre un individ. Astfel, plurilingvismul presupune
cunoasterea de catre un individ a mai multor limbi straine la diverse niveluri de competenta, numita
competentd plurilingva, in cadrul careia limbile se afla in corelatie si in interactiune, competenta la
structurarea careia contribuie tot felul de cunostinte si orice experienta lingvistica a utilizatorului.
Termenul de multilingvism este mai ambiguu, si este de cele mai multe ori aplicat societatii, fara a

# Un lucru trebuie sa fie clar: nu este vorba sub nicio formi de a dicta practicienilor ce si cum au de ficut. Noi adresim

intrebari, noi nu dam raspunsuri. Functia Cadrului European de Referintd nu consta in a prescrie cu strictete anumite
obiective, pe care utilizatorii ar fi obligati sé le indeplineasca si nici metode, pe care ar trebui sa le utilizeze” (CECRL,
2003, p. 4)
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permite distinctia intre cunoasterea de catre indivizi a mai multor limbi sau simpla coexistentda a mai
multor limbi in aceastd societate (Observatorul European al Plurilingvismului®).

Potrivit CECRL (2003, p. 134-140), comunicarea eficienta cu interlocutorul poate fi facilitata
de diferitele componente ale competentei plurilingve prin trecerea de la o limba la alta. In cazul tex-
telor scrise, dar uneori si in cazul comunicarii orale, se poate ajunge la un anumit grad de Intelegere
prin recunoasterea unor cuvinte care apartin unui fond international comun. Competenta plurilingva
faciliteaza rolul de mediator intre persoane care nu cunosc alte limbi decat pe cea materna sau nu
cunosc nicio limbi comuna. In contextul european actual, cunoasterea mai multor limbi striine are
ca scop dezvoltarea unui repertoriu comunicativ in care sa fie antrenate toate capacitatile lingvistice.
Competenta plurilingva trebuie privita ca si componentd a competentei pluriculturale in ideea in care
plurilingvismul cere a fi reasezat in contextul pluriculturalismului (Coste, Moore, si Zarate, 2009).

Heyworth (2004, p. 13) ne ofera o sintezd a obiectivelor explicite sau implicite ale CECRL:

e dezvoltarea unei cetatenii europene, cu europeni educati care inteleg cateva limbi strdine,
pot studia si calatori in multe tari, cunoscand si aratand respect fatd de multe nationalitati si
culturi nationale diferite;

e convingerea conform careia cunoasterea mai multor limbi strdine este un factor important
al dezvoltarii intelectuale, Incurajand deschiderea si flexibilitatea, contribuind la dezvoltarea
celorlalte abilitati;

e angajamentul pentru invatarea limbilor strdine pe tot parcursul vietii, acceptand ca nu este
posibil ca sistemul scolar sd previzioneze cu exactitate de ce limbi vor avea nevoie elevii,
si ca, de aceea, obiectivul ar trebui sa fie instruirea lor in asa fel incat sa poatd dobandi
abilitatile de invatare a unei limbi strdine (a invata sa inveti);

e ideea conform careia studiul limbilor straine oferd oportunititi de a obtine independenta si
autonomie in nvatare si incurajeaza cooperarea si alte valori sociale, evidentiind faptul ca,
in prezent, in domeniul predarii limbilor straine existd un anumit grad de libertate in ceea
ce priveste alegerea continutului si al abordarii metodologice.

Astfel, cunoasterea unei limbi strdine Tnseamna mai mult decat cunoasterea vocabularului i gramaticii,
dobandirea competentelor sociolingvistice si pragmatice dovedindu-se extrem de importanta.

Dupa parerea lui Morrow (2004, p. 6), caracterul cuprinzator si complex al CERCL repre-
zintd, in mod paradoxal, atat unul dintre punctele sale forte, cat si unul dintre punctele sale slabe.
Exemplificand abilitatile pe care utilizatorii unei limbi strdine le folosesc atunci cand comunica si
definind diversele niveluri de competenta ale acestor abilitati, autoriit CERCL au facut explicita
sarcina cu care se confruntd atat cei care Invata o limba straina, cat si cei care o predau. Multi dintre
cititorii care abordeazd CERCL pentru a obtine o posibild orientare a activitatii lor sunt pusi in
incurcatura de multitudinea detaliilor, varietatea descriptorilor, precum si abundenta terminologica,
fiind de parere ca documentul propus nu este tocmai accesibil. Cu toate acestea, Morrow (2004, p. 7)
considera cd, dupa un studiu atent, CERCL iti rasplateste eforturile, bogatia si varietatea informatiilor
continute dovedindu-se folositoare pentru cei care implicati in invatarea si predarea limbilor straine,
acum existand pentru prima data o descriere completa a competentelor care trebuie dezvoltate.

* http://www.observatoireplurilinguisme.eu
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3.2.1.3. CECRL — continut

La baza CECRL se afla Nivelurile Comune de Referinta — scala globala — care reprezinta o
descriere cuprinzatoare a ceea ce poate face utilizatorul unei limbi straine la cele 6 niveluri descrise,
ca utilizator elementar (A1 si A2), utilizator independent (B1 si B2) sau utilizator experimentat (C1
si C2). Acest consens se bazeaza pe cele trei categorii in care, in mod tradifional, au fost impartiti
cei care Invatd o limba straina (respectiv incepatori, medii si avansati), nivelurile CECRL confirmand
aceasta categorizare familiard, dar, 1n acelasi timp, oferind o modalitate mai elaboratd de descriere a
gradului de cunoastere a unei limbi straine. Little (2007a, p. 648) este de parere cd aceastd combinatie
de nou si vechi poate explica atat entuziasmul cu care a fost primit CECRL, cat si provocdrile pe
care le-a adresat specialistilor in limbi straine.

Potrivit lui Heyworth (2004, p. 16), scala globala elaboratd de CECRL se distinge prin urma-
toarele caracteristici:

e toti descriptorii sunt pozitivi, incercandu-se a se demonstra ca nivelurile scazute de cunoastere

a unei limbi striine sunt valoroase si pot fi evaluate”;

e competenta de comunicare a elevului/utilizatorului isi gaseste aplicare in realizarea activitagilor

comunicative variate;

e scala globala poate fi utilizata drept grild pentru autoevaluare, utilizand si extinzand ,,capa-

cititile de a face'”

pentru a descrie modul de realizare a intelegerii (ascultare si citire), a
vorbirii (participare la conversatie si discurs oral) si a scrierii (exprimare scrisd);

e descriptorii utilizati la fiecare nivel sunt independenti’® unul fatd de celalalt si nu au legdturd

cu anumite limbi straine;

e nu descriu competenta unui utilizator de la incepitor la vorbitor nativ™;

e sistemul format din cele sase niveluri nu presupune impartirea procesului de invatare a unei

limbi strdine in sase parti distincte™.

Pe scurt, schema descriptivd a CECRL include competente generale (cunostintele — savoir sau
knowledge; deprinderile — savoir-faire sau skills, competenta existentiala — savoir-étre sau existential
competence; capacitatea de a invata — savoir-apprendre sau ability to learn), precum si competentele
de comunicare lingvistica (lingvistica, pragmatica, sociolingvistica si socioculturald). De asemenea,
CECRL ne propune patru categorii de activitdfi lingvistice (receptia, producerea, interactiunea,
medierea); patru domenii de utilizare a limbii (personal, public, ocupational si educational) si trei
tipuri de parametri care modeleaza utilizarea unei limbi (contextul situational, tipul de text sau
tema, si conditii sau constrangeri).

> De exemplu, ultima propozitie care descrie nivelul Al ar fi putut fi formulati: ,,nu poate intelege cand se vorbeste
prea repede”; in schimb s-a preferat exprimarea ,,poate sd comunice, intr-un mod simplu, cu conditia ca interlocutorul
sa vorbeasca rar si clar si sé fie cooperant” (CECRL, 2003, p. 29).

>! can do statements in limba engleza.

2 De exemplu, nu se poate atribui fiecirui nivel acelasi numir de ore in cadrul unei programe, deoarece dureaza mai
mult trecerea de la B2 la C1, decat de la Al la A2.

3 De exemplu, nivelul C2 include descrierea unor competente lingvistice complexe pe care majoritatea vorbitorilor
nativi s-ar putea sa nu le posede.

** In functie de nevoi, ar putea exista doar cele trei niveluri principale, sau, dimpotriva, un numar mult mai mare pentru
a descrie nivelurile vizate.
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In ceea ce priveste abordarea utilizati de CECRL pentru descrierea utilizarii limbii, in
Capitolul 2, se face In mod explicit referire la abordarea axatd pe actiune. Astfel, ,,cei care invata si
utilizeaza o limba sunt considerati in primul rand drept actori sociali (membri ai societdtii), care au
de indeplinit anumite sarcini (acestea nu sunt exclusiv de naturd comunicativa) intr-o serie de
circumstante date, intr-un mediu specific, in cadrul unui domeniu particular de activitate” (CECRL,
2003, p. 15). Drept consecintd, competenta comunicativa este definita in functie de ce poate face un
utilizator intr-o limba straina.

In cadrul CECRL sunt descrise 34 de scale ilustrative pentru ascultat, citit, producere orala,
producere scrisd, interactiune orald, interactiune scrisd, luarea de notite si prelucrarea unui text. Nu
existd scale pentru mediere, dar exista scale pentru:

¢ planificare, compensare i monitorizare sau remediere;

e strategiile receptive privind recunoasterea indiciilor si realizarea deductiilor;

e strategiile de interactiune privind raspunsurile, cooperarea si solicitarea unor clarificari;

e cele 13 dimensiuni ale competentei de comunicare lingvistica (volumul lingvistic general,
volumul vocabularului, stapanirea vocabularului, corectitudinea gramaticald, stapanirea
sistemului fonologic, stdpanirea ortografiei, corectitudinea sociolingvistica, supletea, raspun-
surile, dezvoltarea tematica, coerenta §i coeziunea, fluenta in exprimarea orala, precizia).

Scalele nu sunt organizate ierarhic, utilizatorii fiind cei care trebuie sa determine care sunt scalele
relevante pentru scopurile lor si sa le aducad in interactiune dupa necesitati.

Little (2007, p. 646) considera ca scala globala, precum si grila de autoevaluare, reprezinta o
sinteza a grilelor ilustrative, care fiind atat de detaliate ar putea sd nu prezinte interes decat pentru
specialistii Tn domeniul predarii limbilor strdine. Ca orice incercare de a reda modul de realizare a
performantei intr-o limba straina, descriptorii din CERCL nu pot fi in intregime precisi, acest lucru
dovedind caracterul strict orientativ al cadrului propus (Morrow, 2004, p. 8).

Prezentand diverse optiuni pentru constructii curriculare, CECRL (2003, pp. 134-140) sem-
naleaza existenta a trei principii majore susceptibile de a ghida o reflectie asupra construirii curri-
culumului: in primul rand, o asemenea reflectie trebuie subsumata unui scop general de promovare
a diversificarii lingvistice; in al doilea rand, aceasta diversificare nu trebuie sa duca la redundante,
drept pentru care ea va fi facutd tindndu-se cont de raportul cost/eficacitate al sistemului prin
stimularea transferului de capacitati si a economiilor de scard, ceea ce presupune ca in cadrul unui
sistem de invatdmant care asigura invatarea obligatorie a doud limbi strdine si invatarea facultativa a
unei a treia limbi sa nu se stabileasca aceleasi obiective si aceleasi tipuri de progrese pentru cele trei
limbi; in al treilea rand, reflectia si actiunile curriculare ar trebui sa vizeze un tip de educatie comu-
nicativa generald si nu curriculumuri separate, si nici macar un curriculum integrat pentru diversele
limbi.

Evaluarea este un alt aspect important inclus in CECRL (2003, pp. 142-155). Conceptul de
evaluare este utilizat in sensul evaludrii competentelor de utilizare a limbii de cétre utilizator, asadar
in sensul evaluarii performantei si nu al altor aspecte ale unei programe de predare/invatare. Vali-
ditatea, fiabilitatea si fezabilitatea (practicabilitatea) sunt cele trei caracteristici fundamentale ale
unei evaluari luate in considerare in CECRL, mai ales prin prisma legaturilor ce se realizeaza intre
aceste caracteristici si a pertinentei acestora. Astfel, procedura unui test sau a unei evaluari poate fi
consideratd valida in masura in care poate fi demonstrat ca ceea se testeaza efectiv (conceptul ipotetic;
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le construct; the construct) este ceea ce, in contextul dat, este pertinent sa fie evaluat si ca informatia
colectatd creeaza o imagine exactd despre competenta candidatilor in cauza. Fiabilitatea, pe de alta
parte, este un termen tehnic, fiind unitatea de masura conform careia vom obtine acelasi clasament al
candidatilor in urma a doua sustineri (reale sau simulate) a acelorasi probe. Fezabilitatea reprezinta
un element esential al evaluarii performantei, deoarece examinatorii dispun doar de un timp limitat
si nu vad decat un esantion limitat de performante; in plus existd limite in ceea ce priveste numarul
si natura categoriilor pe care pot sa le manipuleze in calitate de criterii. De asemenea, se evidentiaza
din nou faptul ca CECRL are scopul sa ofere niste elemente de referinta, si nu este un instrument
practic de evaluare.

Dupa parerea lui Little (2006, p. 168), exista doud dimensiuni ale CECRL: scala globala repre-
zinta dimensiunea verticala a CECRL deoarece este orientata catre utilizator sau educat, axandu-se
pe ceea ce poate face cel care Invatd in limba tintd; dimensiunea orizontald a CECRL vizeaza
profesorii si evaluatorii, avand in vedere strategiile si competentele lingvistice comunicative ale
educatului, care au rolul de liant intre aceste competente (resursele lingvistice ale educatului) si
activitatile comunicative (ce poate face educatul). Mai mult, dat fiind complexitatea descrierilor,
Little (2006, p. 169) considera ca este nevoie de patru precizari:

e scalele sunt multidimensionale — scala globala, grila de autoevaluare si scalele ilustrative se
referd la comportamentul comunicativ (ce poate face utilizatorul cu limba {intd) si ar trebui
citite, interpretate si folosite impreund cu scalele care vizeazd competenta lingvistica/
calitatea lingvistica si cu scalele strategice;

e nivelurile si scalele descriu rezultate ale invatarii — modul de organizare a confinutului din
programele scolare si manuale este asemanator; cu toate acestea, evolutia propusa iIn CECRL
nu reprezintd o descriere a procesului de achizifie a unei limbi strdine;

e nivelurile si scalele nu reprezinta un sistem alternativ de categorizare, fiind o descriere a
succesiunii rezultatelor de invatare a unei limbi straine, care poate dura multi ani pentru a
fi realizate — de aceea este importantd atit recunoasterea progresului vertical, cat si a celui
orizontal;

e dimensiunea comportamentald a nivelurilor superioare implica maturitate, realizari educa-
tionale si experientd profesionald — nivelurile si scalele pot fi adaptate nevoilor si circum-
stantelor caracteristice elevilor din invatamantul primar doar intr-o anumita masura.

3.2.1.4. CECRL — impact

Potrivit lui Little (2007, pp. 648—649; 2012, p. 4), impactul pe care CECRL l-a avut asupra tes-
tarii limbilor strdine depaseste cu mult impactul asupra proiectarii curriculare sau asupra pedagogiei
limbilor striine. ALTE™ a preluat imediat scala cu sase niveluri propusi de CECRL, considerand ca
reprezintd o modalitate simpla nu numai de a indica gradul de competentd comunicativa confirmat
de un anumit test sau examen, ci si de a compara testele si examenele existente in diverse limbi sau
tari. Cu toate acestea, desi previzibila, realizarea acestor comparatii s-a dovedit extrem de dificila,
fiind necesara elaborarea unui manual care sa coreleze examinarile lingvistice cu CECRL. Manualul a
aparut in 2003, dar, chiar si aga este destul de complicat sa se stabileasca gradul de echivalenta intre
limbile si nivelurile testate.

> Association of Language Testers in Europe — Asociatia Centrelor de Evaluare Lingvistici din Europa
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Asa cum numerosi critici au sustinut, in ceea ce priveste specificarea continutului unui test,
CECRL nu poate fi decat un punct de plecare, deoarece acest document nu este specific niciunei
limbi. Intr-o anumitd masura, proiectul finantat de UE, DIALANG®® a demonstrat contrariul, dovedind
ca nivelurile si descriptorii de performanta propusi de CECRL pot sta la baza evaluarilor lingvistice
(Little, 2007, p. 649). Astfel, in cadrul unui sistem proiectat pentru adulti, DIALANG ofera teste de
tip diagnostic pentru ascultat, citit, scris, gramatica si vocabular In 14 limbi pentru toate cele 6 nive-
luri CECRL.

In ceea ce priveste relatia CECRL — proiectarea curriculumului pentru limbi straine la nivel
oficial, Little (2007) ne propune doud scenarii, care si-au gasit aplicatibilitatea in diverse sisteme de
invatamant din Europa. Astfel, pe de o parte, exista situatia in care obiectivele de invatare au fost
exprimate in functie de nivelurile CECRL (in Franta) si, pe de altd parte, schema descriptiva oferita
de CECRL a fost folosita pentru a analiza nevoile educatilor si pentru a specifica repertoriul comu-
nicativ vizat, in asa fel incat implicatiile pedagogice sa fie clare (Catalonia, Irlanda). Cu toate acestea,
influenta CECRL asupra proiectarii curriculare in domeniul limbilor striaine este inca redusa, Little
(2007) si Trim (2012) considerand ca este nevoie de elaborarea unor materiale in limbile straine vizate
care sa ofere explicatii si exemplificari ale diverselor componente ale competentelor lingvistice.

Desi se insistd asupra neutralitatii metodologice a CECRL (2003, pp. 22, 115-124), Little (2012,
p. 7) considera ca in acest document exista implicatii metodologice care ar putea exercita o influenta
majora asupra procesului instructiv-educativ. Astfel, centrarea pe sarcini (CECRL, 2003, pp. 126—
132) si invatarea autonoma (CECRL, 2001, p. 115), precum si perspectiva cognitivista a CECRL
asupra achizitiei unei limbi straine (2001, p. 15) sunt posibile exemple ale acestor implicatii meto-
dologice ale CECRL.

Heyworth (2004), Coste (2007) si Little (2011) sunt de parere ca scala globald propusa de
CECRL a avut o influentd considerabild asupra predarii limbilor strdine, in special in ceea ce priveste
examindrile lingvistice si recunoasterea diplomelor, incat, adesea, prin CECRL se face referire in
primul rand, iar uneori chiar exclusiv, la aceasta scald globald. De asemenea, in studiul realizat de
CoE, privind impactul CECRL (Martyniuk si Noijons, 2007) se atrage atentia asupra discrepantei
care exista intre gradul ridicat de integrare a nivelurilor CECRL in evaluarile lingvistice si influenta
scazutd a CECRL asupra a ceea ce se Intampla la clasd. Astfel, in opinia lui Jones si a lui Saville
(2009, p. 53), desi Cadrul European de Referintd a fost acceptat intr-o mare masurd, nu s-a atins inca
intregul potential al acestuia, mai ales datorita incapacitatii profesorilor de a-1 folosi.

3.2.2. Portofoliul European al Limbilor (PEL, 2001)
3.2.2.1. Scurta istorie a PEL

Asa cum s-a precizat in sectiunea anterioard, PEL a fost propus in cadrul Simpozionului de la
Riischlikon in 1991, ca parte integrantd a strategiei CoE cu privire la dezvoltarea politicii sale
lingvistice. Lansat oficial in 2001, cu ocazia sarbatoririi Anului European al Limbilor, PEL are
misiunea de a oferi sprijin actorilor implicati in invatarea si predarea limbilor straine pentru decodarea
principiilor care stau la baza CECRL: respectul pentru diversitate lingvistica si culturald, intelegerea

>0 www.dialang.org

105



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

reciprocd dincolo de granitele nationale, institutionale si sociale, promovarea educatiei plurilingve si
intercultutrale, si dezvoltarea autonomiei individului (Little, 2006; Little, Goullier si Hughes, 2011).

Istoria PEL este strans legata de istoria CECRL. Pe scurt, in 1997, CoE a publicat cea de a doua
versiune intermediarda a CECRL impreuna cu o colectie de studii preliminare, care explorau modul
in care PEL putea fi implementat in diverse domeniii ale invatarii unei limbi striine. Intre 1998 si 2000,
proiecte pilot ce vizau PEL au fost derulate in 15 state membre ale CoE, de catre trei ONG-uri
internationale. In 2000, Comitetul Educatiei al CoE a stabilit un Comitet de Validare, care avea
mandatul de a primi versiunile intermediare ale PEL si de a stabili dacd acestea erau sau nu in
conformitate cu principiile si parametrii PEL. In 2001, PEL a fost lansat in cadrul primului Seminar
PEL, organizat la Coimbra, Portugalia. Pana in decembrie 2010, 118 Portofolii Lingvistice Europene
au fost validate de 32 de state membre ale CoE si de 6 ONG-uri/consortii internationale, fiind create
si implementate portofolii pentru toate nivelurile educationale: primar, secundar inferior si superior,
vocational, tertiar si pentru adulti. In raportul sau din 2007, Raportorul General a estimat ca 2,5
milioane de portofolii au fost produse/distribuite. Desi se estimeaza ca 584.000 de indivizi folosesc
un PEL, numarul mediu de copii 1n uz pentru fiecare model validat este de numai 6.600: dovezile
care sustin folosirea PEL la scara larga in statele membre raman, deocamdata, neconclusive (Trim,
2007; Little et al., 2011).

Rapoartele pregatite de Raportorul General, studiul de impact realizat de Comitetul de Validare,
precum si cele opt seminarii dedicate PEL, organizate intre 2001 si 2009 la nivel european au con-
firmat faptul ca PEL este un instrument inovativ si practic, exponent al principiilor CoE in materie
de politica lingvistica, care stimuleaza bunele practici intr-o multitudine de contexte educationale si
ajuta la dezvoltarea deprinderilor necesare invatarii pe tot parcursul vietii. Cu toate acestea, in ceea
ce priveste adoptarea si implementarea PEL, nu s-au atins incd nivelurile scontate, Little et al.
(2011) invocand ca posibil motiv faptul cd PEL reprezintd o provocare la adresa practicilor si
credintelor traditionale.

Incepand cu aprilie 2011, validarea si acreditarea portofoliilor a fost inlocuitd de un proces de
inregistrare online, bazat pe principiul declaratiei pe propria raspundere. Website-ul creat in acest
scop (http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Register ELP EN.asp) ofera instructiuni pas-
cu-pas in legatura cu modul de elaborarea a unui PEL, folosind elementele generice produse de
Comitetul de Validare. Aceste elemente generice reprezinta rezultatul bunelor practici din ultimul
deceniu, dand posibilitatea autoritatilor, institutiilor si organizatiilor educationale sa isi proiecteze
propriul PEL la un inalt nivel calitativ. Procesul de inregistrare este administrat si monitorizat de
secretariatul Diviziei de Politica Lingvistica.

Centrul European pentru Limbi Moderne (CELM), o institutie a CoE, functioneaza pe post de
catalizator al reformei in domeniul predarii si Tnvatarii limbilor strdine. Cel de-al doilea program pe
termen mediu al CELM (2004-2007) a inclus doud proiecte ce vizeaza PEL: (1) Impel — ELP
implementation support’’ a presupus crearea un website pentru a sustine proiectele de implementare
a PEL si (2) ELP-TT — Training teachers to use the European Language Portfolio®® a presupus
crearea unui kit al materialelor de instruire pentru PEL, incercarea/testarea materialelor in cadrul
unui workshop, si folosirea lor selectiva la evenimente nationale de instruire din 17 state membre

°7 Impel-Sprijinirea Implementarii PEL.
*¥ Instruirea profesorilor pentru utilizarea PEL.
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CELM. Cel de-al treilea program pe termen mediu al CELM (2008-2011) a inclus trei proiecte PEL:
(1) ELP-TT?2 ca extindere a ELP-TT, a presupus organizarea unor evenimente de instruire in alte 10
state membre CELM; (2) ELP-WSU — The ELP in whole-school use’’ a presupus coordonarea de
proiecte in 10 state membre CELM; si (3) ELP-TT3 a presupus crearea unei noi platforme pentru a
sprijini implementarea PEL. Numarul portofoliilor validate, precum si interesul crescand pentru
autoevaluare, autonomia educatului si invatarea unei limbi straine in mod reflexiv confirma succesul
proiectului PEL la nivel european. De asemenea, proiectul CELM, ELP-WSU — The ELP in whole-
school use, confirmd faptul ca, atunci cand PEL este folosit la nivelul intregii scoli, fie pentru a
sprijini invatarea tuturor limbilor strdine dintr-un curriculum si fie pentru a stimula reflectia asupra
limbii in care se realizeaza scolarizarea si a altor limbi predate sau prezente in scoala, PEL reuseste
in mare masura sa atingd obiectivele educatiei lingvistice de baza ale Proiectului ,,Limbile in/pentru
educa;ie”m. Potrivit lui Little et al. (2011), 1n viitor, noi portofolii vor fi elaborate, modelele
existente vor fi revizuite, in timp ce procesul de inregistrare va surprinde acest efort necontenit si

il va pune la dispozifia comunitatii internationale; CELM va oferi in continuare sprijin pentru
implementarea PEL in toate sectoarele educationale.

3.2.2.2. PEL — continut i functii

PEL este un instrument de autoevaluare care urmareste atat parcursul de achizitie si dezvoltare
a competentelor lingvistice intr-un cadru organizat sau In imprejurari informale, cat si experientele
(inter)culturale prin care trece detinatorul sau (Lenz, 2004). PEL este alcatuit din:

1. Pasaportul lingvistic, care permite descrierea detaliatd a abilitatilor si competentelor
lingvistice pentru limbile cunoscute, in conformitate cu nivelurile prevazute in CECRL. Pasaportul
lingvistic oferd o privire de ansamblu asupra performantei lingvistice a individului prin testarea
limbilor in care posesorul este competent, un profil al deprinderilor lingvistice raportate la CECRL;
o grila cu descriptori pentru autoevaluare; un rezumat al experientelor de invatare a limbii si inter-
culturale; Inregistrarea certificatelor si diplomelor.

2. Bibliografia lingvistica, numita si ,,memoria itinerariului de Tnvatare”, include detalii cu
privire la cunostintele si experientele lingvistice dobandite atat in cadrul educatiei formale, cat si in
afara lui. Posesorul acestui document isi poate inregistra fiecare experientd/parcurs de Invatare, in
ordine cronologica.

3. Dosarul reprezinta o selectie de materiale alese de catre elev pentru a-si justifica sau ilustra
progresele.

Prin cele doua functii ale sale, cea pedagogica, pe de o parte, si cea de documentare, pe de
alta, PEL isi fixeaza ca obiectiv central valorizarea competentelor plurilingve in urma unui exercitiu
reflexiv care 1l ajutd pe cel interesat sd devina constient de mecanismele si particularitatile indivi-
duale ale procesului de invatare in care a fost implicat pana la un moment dat al vietii sale. Din
acest punct de vedere, observam o modificare majora a scopului predarii limbilor straine, axat acum
nu numai pe simpla achizitie a una, doud sau chiar trei limbi strdine, ci si pe dezvoltarea, de-a lungul
intregii vieti, a unui repertoriu lingvistic personal, capabil sa functioneze si 1n situatii de comunicare

) PEL in utilizarea intregii scoli.
80 Acest proiect are drept scop promovarea educatiei plurilingve si interculturale pentru toti, iar in mod special sprijina
incluziunea educatilor care fac parte din grupuri vulnerabile, dezavantajate si marginalizate.
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extragcolare. Mai mult, impreuna cu CECRL, PEL incearca sa rezolve problema comparabilitatii
documentelor relevante (formale si informale) care atestd gradul de competenta a unei persoane
intr-o limba straind / mai multe limbi straine (Lenz, 2004, p. 6).

PEL presupune realizarea a doua tipuri de autoevaluari: (1) sumara si sumativa prin intermediul
pasaportului lingvistic si (2) formativa cu ajutorul biografiei lingvistice si a dosarului (Little, 2005,
pp. 325-326), jucand un rol crucial in plan metalingvistic §i metacognitiv. Cu toate acestea, exista
limite ale tipurilor de autoevaluari propuse de PEL, deoarece, pe de o parte, instrumentele de auto-
evaluare incluse in PEL se concentreazd doar accidental asupra aspectelor calitative ale utilizarii
unei limbi, iar, pe de altd parte, nu se poate stabili cu exactitate cati descriptori definesc un nivel,
sau cate sarcini comunicative trebuie realizate pentru a atinge un nivel (Little, 2005, p. 327).

3.2.2.3. PEL — impact

In general, reactia initiala fatd de PEL, atat din partea educatilor, cat si din partea profesorilor
a fost pozitivd, indiferent de contextele diferite pentru care respectivele modele au fost elaborate
(Little, 2011). Astfel, prin prisma studiilor realizate (Little si Perclova, 2001), existd dovezi care
confirma faptul cd atat functia pedagogica, cat si cea de documentare a PEL au fost realizate.
Educatii au considerat cd PEL reprezintd o sursd de motivare a invatarii si au etichetat modurile n
care PEL descrie diversele componente ale competentei comunicative ca fiind clare si revelatoare.
le ofera PEL si au apreciat oportunitatea de a reflecta asupra experientelor lor plurilingve si pluri-
culturale. Cat despre profesori, in situatia in care PEL reflecta obiectivele curriculare, iar autoevaluarea
si alte aspecte ale autonomiei educatului erau prezente, acestia au considerat cd PEL reprezinta un
instrument util de mediere intre educat si profesor, respectiv intre clasa si curriculum. Dimpotriva,
in acele situatii in care PEL a fost introdus ca element ,,extra” (fie obiectivele curriculare nu erau
formulate in relatie cu CECRL, fie evaluarea invatarii se facea pe baza cunostintelor despre limba si
nu pe baza utilizarii limbii), desi au considerat cd folosirea acestui instrument este interesanta,
profesorii au criticat PEL ca fiind consumator de timp si efort.

PEL a influentat modul de elaborare a manualelor, precum si modalitatile de evaluare. Printre
influentele pozitive asupra manualelor, se numara faptul cd un manual elaborat conform principiilor
PEL (includerea listelor de verificare, reflectia asupra procesului de invatare, utilizarea unui dosar)
sustine utilizarea practicilor propuse de PEL. Pe de alta parte, cu toate ca PEL a fost creat pentru a
recunoaste si valorifica toate limbile unui educat, manualele nu reflecta dezvoltarea plurilingvismului,
intr-un manual nefiind loc decét pentru o singurd limba. Cat despre evaluare, In multe sisteme
educationale din prezent aparent exista putine asemanari intre instrumentele de evaluare oficiale (teste
si examinari) si listele de verificare pentru autoevaluare din PEL. Acest lucru duce la perceperea
PEL ca fiind un instrument optional sau cd presupune doar activitdti de tip proiect. Cu alte cuvinte,
PEL are un impact major in acele situatii in care joacd un rol important in stabilirea obiectivelor,
evaluarea Invatarii s.a. Little (2009) este parere ca potentialul maxim al PEL ca instrument insoftitor
al CECRL va fi atins doar atunci cind, in cultura evaludrii, instrumentele folosite pentru auto-
evaluare vor fi folosite Tmpreuna cu alte forme de evaluare traditionale.

Un alt domeniu important asupra caruia PEL a avut impact este formarea profesorilor. Conform
rezultatelor studiului din 2009 cu privire la impactul PEL (Stoicheva, Hughes si Speitz, 2009), desi
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un numar mare de profesori au participat la atelierele sau la sesiuni de pregatire organizate in scopul
prezentdrii PEL si a principiilor sale de baza, acestia raman nesiguri in ceea ce priveste modul de
utilizare pentru a sprijini activitatea de predare si Invatare de la clasd. Un numar foarte mic de
profesori sau viitori-profesori au dispus de timpul si de sprijinul necesar pentru a explora PEL in
profunzime, in incercarea de a-si documenta propriul parcurs de Invatare si nivelul la care se afla.

Desi PEL a fost elaborat de CoE pentru a fi folosit in cadrul statelor membre, acest lucru nu a
impiedicat tari si organizatii din afara Europei sd-si dezvolte propriile modele de portofolii. Pe de o
parte, exista situatii In care institutii cu sediul in Europa folosesc modele PEL in lumea intreaga, de
exemplu universitati care au colegii in Asia sau lanturi internationale de scoli de limbi strdine. Pe de
alta parte, institutii din afara Europei au creat portofolii pe baza PEL.
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CAPITOLUL IV:

ASPECTE TEORETICE SI PRACTICE ALE PREDARII
LIMBII ENGLEZE IN INVATAMANTUL PRIMAR SI GIMNAZIAL

Motto:

Children do not come to the English classroom empty-handed.

They bring with them an already well established set of instincts, skills
and characteristics which will help them to learn another language.
We need to identify those and make the most of them.

(Halliwell, 1992, p. 3)

Ce este diferit atunci cand predarea limbii engleze se adreseaza scolarilor mici (6/7-10/11 ani)
sau mijlocii (10/11-14/15)? Bazandu-ne pe observatie, se poate afirma ca scolarii mici sunt caracterizati
de entuziasm, de lipsa de inhibitie, de dorinta de a fi pe plac profesorului, iar scolarii mijlocii se pot
concentra pentru perioade mai lungi de timp si au cunostinte metalingvistice care faciliteaza intele-
gerea unor elemente gramaticale sau de discurs. Cu toate acestea, pentru a gasi raspunsurile adecvate
nu trebuie sd ne limitam la aceste simple observatii cu caracter general, ci este nevoie sa ludm in con-
siderare o multime de aspecte care tin de dezvoltarea lingvistica, psihologica si sociald a celor doua
grupe de varsta. Asadar, scopul acestui capitol este de a identifica particularitatile scolarilor mici,
respectiv scolarilor mijlocii, pentru a asigura eficacitatea predarii si succesul acestora In Invatarea
limbii engleze in contexte formale.

Majoritatea surselor consultate fac referire la young learners. Data fiind diversitatea struc-
turilor sistemelor de invatdmant la nivel mondial, aceasta sintagma este utilizatd pentru a-i desemna
fie pe acei elevi care sunt in scoala primara (Scott si Ytreberg, 1991, p. 1; Halliwell, 1992, p. 2), fie
pe cei care au intre cinci si doisprezece ani (Cameron, 2001, p. xi), fie pe cei care Invata o limba
straind in primii sase sau sapte ani de scoala (McKay, 2006, p. 1) sau chiar pe cei care au intre cinci
si paisprezece ani (Pinter, 2006, p. 1). Asadar, din perspectiva literaturii de specialitate, atat scolarii
mici, cat si scolarii mijlocii, care, potrivit actualei organizari curriculare din Romania, pot fi integrati
ciclului primar, respectiv celui gimnazial, apartin, intr-o oarecare masura, categoriei young learners.
Cu toate acestea, Intre scolarii mici si mijlocii existda numeroase diferente ce tin de dezvoltarea
competentelor lor generale, si, de aceea, In lucrarea de fatd, ne propunem sa aflam care este stadiul
cunoasterii in literatura de specialitate in ceea ce priveste urmatoarele chestiuni: (1) importanta
factorului varsta in invatarea unei limbi straine; (2) influenta teoriilor invatarii asupra predarii limbii
engleze in invatamantul primar si gimnazial; (3) particularitatile predarii limbii engleze in nvata-
mantul primar §i gimnazial.
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4.1. Factorul varsta in invatarea limbilor straine

Una dintre provocarile cu care se confrunta cei care iau deciziile cu privire la politicile educa-
tionale privind studiul limbilor strdine este reprezentatd de varsta la care este optim sd se inceapa
invatarea. Pornind de la ipoteze bazate pe observatie (de exemplu, copiii care se mutd in altd tara
invatd limba tarii respective aparent fara efort si relativ repede in comparatie cu parintii lor, pentru
care invatarea unei limbi strdine reprezintd o adevarata provocare), precum si de la rezultatele unor
cercetdri in domeniul psiholingvisticii (1967: Eric Lenneberg — Ipoteza Perioadei Critice (IPC) % —
plasticitatea creierului favorizeaza invatarea limbilor strdine inainte de pubertate prin simpla expu-
nere — achizitie naturald vs. Invatare in mod constient prin efort sustinut), s-a creat un curent favo-
rabil includerii limbilor strdine Tn invatdmantul primar si chiar si in cel pre-primar Incepand cu anii
1970. Problema varstei este departe de a fi rezolvata in prezent, desi, de-a lungul a cinci decenii,
numeroase studii au incercat sa stabileasca in ce masura acest factor influenteaza capacitatea unui
individ de a invata o limba strdind la nivelul unui vorbitor nativ. Comunitatea stiintifica a depus
eforturi considerabile 1n speranta gasirii unor dovezi care sd incline balanta in favoarea uneia dintre
pareri, deoarece parintii, profesorii si politicienii sunt dornici sa afle dacd expunerea la o limba
straind de timpuriu este sau nu benefica pentru copii.

4.1.1. Factorul varsta — argumentari pro si contra

Dezbaterile creioneaza atat punctele forte, cat si pe cele slabe ce deriva din inceperea invatarii
unei limbi straine mai devreme sau mai tarziu si iau in considerare diverse variabile: mediul (scolar
vs informal), durata expunerii, gradul de motivare, aptitudini cognitive etc. Deoarece acest capitol
are drept scop evidentierea acelor aspecte specifice invatarii unei limbi strdine in invatadmantul
primar si gimnazial, am incercat, pe cat a fost posibil, ca selectia studiilor la care s-a facut referire
sa se raporteze la acest criteriu.

Potrivit concluziilor raportului realizat de Blondin, Candelier, Edelenbos, Johnstone, Kubanek-
German si Taeschner (1998), avantajul pe care 1l au cei care incep, inca din ciclul primar, studiul unei
limbi straine fata de cei care incep mai tarziu este destul de mic, iar acest decalaj poate fi recuperat
destul de usor deoarece acei elevi care Incep mai tarziu studiul unei limbi straine utilizeaza strategii de
invatare mai eficiente, se bazeaza pe o cunoastere conceptuald mai complexa si sunt mai constienti
de importanta invatarii unei limbi stradine. Marinova-Todd, Marshall si Snow (2000), Scovel (2000),
Shrum si Glisan (2000), Singleton (2001), Singleton si Ryan (2004), loup (2005), Dewaele (2009)
s1 Singleton si Mufioz (2011) ajung la concluzii asemandtoare.

Marinova-Todd, Marshall si Snow (2000, p. 9) considera ca diferentele de varsta reflectd mai
degraba diferentele care existd cu privire la situatia de invatare si mai putin pe cele cu privire la
capacitatea de a Invata, argumentind cd cercetdtorii fie au interpretat eronat informatiile legate de
viteza de invatare, fie au atribuit gresit diferentele de varsta referitoare la abilitatile lingvistice unor
factori neurobiologici, fie s-au concentrat doar pe adultii cu rezultate slabe in invatarea unei limbi
straine subestimandu-i pe acei adulti care au reusit sa stipaneascad o limba straina la nivelul vorbitorilor

o' Critical Period Hypothesis
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nativi. Din perspectiva studiilor analizate, Marinova-Todd, Marshall si Snow (2000, pp. 28-30) au o
atitudine rezervata cu privire la introducerea unei limbi strdine la nivel primar, insistdnd asupra
indeplinirii urmatoarelor conditii pentru a asigura succesul unei astfel de initiative:
(1) existenta unor profesori nativi sau a unor profesori cu competente de vorbitor nativ, instruiti
in ceea ce priveste nevoile elevilor din ciclul primar;
(2) oportunitatile de invatare propuse pentru ciclul primar sunt in deplind consonanta cu cele
din curriculumul de limbi straine pentru clasele din ciclurile urmatoare;
(3) oportunitati ale unor experiente comunicative autentice in limba strdina data.

Scovel (2000, p. 213) este de parere ca IPC a condus la crearea unui mit in ceea ce priveste

A= . . o A . ~ Cq . 62
invatarea limbilor strdine — ,,cu cat mai devreme cu atdt mai bine”

, humeroase tari orientandu-si
politicile lingvistice pentru a se conforma acestui model. Cu toate acestea, potrivit lui Scovel (2000,
p. 220), comunitatea stiintificd nu a ajuns Inca la un consens si, de aceea, este nevoie ca paringii si
institutiile educationale, sa fie mai prudenti atunci cand Incearca sa transpund rezultatele cercetarilor
in practica, fie in plan personal sau prin intermediul unor politici publice. Intr-o analiza critica a
studiilor din domeniu realizate in perioada 1967-1999, Scovel (2000) face referire la anii 1980 cand,
in urma unor evaludri negative ale introducerii timpurii a studiului unei limbi strdine, opinia generald
s-a Indepartat de ideile sutinute de IPC, considerandu-se ca in invatdmantul secundar inferior se
poate recupera rapid ceea ce se castigd prin includerea unei limbi strdine n curriculumul pentru
invatamantul primar. Dar, daca in perioada anilor 1980, studiile ce vizau IPC se axau mai ales pe
abilitatile de vorbire (dobandirea unui accent cat mai apropiat de cel al vorbitorului nativ), Scovel
(2000, pp. 217-218) remarca atentia acordatd de investigatiile mai recente aspectelor gramaticale
(sintactice si morfologice), fiind de parere ca se poate vorbi despre mai multe ,,perioade critice” de
dezvoltare in achizitia unei limbi strdine. Din aceastd perspectiva, pe baza cercetarilor din domeniu,
Shrum si Glisan (2000, pp. 76—78) fac referire la patru aspecte legate de varsta si achizitia unei limbi
strdine: pronuntie/accent, competenta in sintaxd/gramatica, nivelul competentelor lingvistice si ritmul
de achizitie a limbii. Astfel, copiii, in contrast cu adolescentii sau adultii, pot dobandii un accent
mai apropiat de cel al vorbitorilor nativi deoarece au o capacitate mai mare de a imita sunetele si
intonatia, iar perioada criticd pentru realizarea acestei competente se afld intre sase si zece ani. Cat
despre competenta gramaticald, copiii isi pastreaza avantajul, chiar daca, potrivit studiilor, varsta
critica in cazul acestui aspect este 15 ani. In ceea ce priveste nivelul competentelor lingvistice, cei
care Incep studiul unei limbi straine de la o varsta frageda obtin rezultate mai bune cand le sunt testate
abilitatile interpersonale. Criteriul ritmului de achizitie a limbii 1i favorizeaza pe adulti, experienta
acestora in negocierea intelesului fiind superioara si abilitatile lor cognitive fiind pe deplin dezvoltate.

Singleton (2001, p. 78) constata ca, cel mai adesea, studiile ce au vizat factorul varsta au avut ca
obiectiv evaluarea includerii de timpuriu a unei limbi strdine 1n curriculumul scolar si ca, rezultatele
acestor studii au evidentiat in mod repetat beneficiile minore ale acestui tip de expunere in contexte
formale. Cu toate acestea, facand apel la dovezile empirice existente, Singleton si Ryan (2004, p.
226) sunt de parere cd nu se mai poate accepta perspectiva conform careia cei care incep studiul
unei limbi straine de timpuriu ii depasesc pe cei care incep mai tarziu in toate privintele si in orice
etapa sau viceversa. De asemenea, desi Singleton si Ryan (2004, pp. 226-227) admit existenta unui

82 The younger, the better
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puternic curent care sustine superioritatea abilitatilor auditive si orale 1n cazul copiilor, rdiméane de
stabilit dacd intr-adevar cei care incep studiul unei limbi strdine de timpuriu sunt avantajati din
punct de vedere fonologic, iar cei care incep mai tarziu dobandesc mai usor abilitati de intelegere a
diferitelor tipuri de discursuri. Dupa parerea celor doi autori, date fiind numeroasele dovezi empirice,
nu se poate contesta ca expunerea naturald la o limba strdina inca din copildrie face diferenta, chiar

daca, intr-o prima faza, adultii aflati intr-o situatie similard par sd porneascd cu un avantaj. Mai
mult, Singleton si Ryan (2004) ne propun reconceptualizarea factorului varsta, considerand ca este
mai degraba vorba despre o Intreaga gama de factori legati de varsta, care rezulta din interactiunea a
numeroase cauze, provocate la randul lor de diverse fenomene. In ceea ce priveste includerea unei
limbi straine in invatamantul primar, date fiind rezultatele cercetarilor la care face referire, Singleton
si Ryan (2004, p. 227) sunt destul de circumspecti — ,,daca se realizeaza conditiile potrivite de
invatare, cei care sunt expusi studiului unei limbi straine de timpuriu, ar putea avea un avantaj pe
termen lung fatd de cei care incep studiul mai tarziu”.

Sinteza realizata de Ioup (2005, pp. 419—436) cuprinde atat studii care sustin, cat si studii care
resping existenta unei perioade critice in invatarea si achizitia unei limbi strdine. Mergand pe linia
sugeratd de Singleton si Ryan (2004), Ioup face referire la diverse variabile conexe factorului varsta
(declinul in abilitatea de invatare ce intervine pe masura ce imbatranim; factori de mediu; dispozitia
motivationald / atudinald a celui care invata o limba strdind; factori croslingvistici; aptitudinea pentru
invatarea unei limbi straine etc.), care 1i pot influenta pe cei care incep mai tarziu studiul unei limbi
strdine sd atingd sau nu un nivel Tnalt al performantei. Concluzionand, Ioup apeleaza la Ipoteza
Diferentei Fundamentale ®, postulatd de Bley-Vroman (1989), pentru a oferi o posibild explicatie
in ceea ce priveste diferentele care exista intre copii si adulti, si la existenta unor aptitudini diferite
de invitare a unei limbi striine, pentru a explica diferentele dintre adultii aflati in situatii similare®*:
in timp ce copiii pot Invata o limba strdind prin instrumente complet implicite (fard a emite judecati
fata de structurile lingvistice), adultii si-au pierdut capacitatea de a Invata o limba strdinad intr-un
mod implicit si, drept urmare trebuie sd se bazeze pe alte abilitati, cum ar fi cele de rezolvare a
problemelor, si pe cunostintele de limba materna (Ioup, 2005, p. 432).

Ca si ceilalfi autori mentionati anterior, Dewaele (2009, pp. 279-306) incearca sa realizeze o
trecere in revista a celor mai importante cercetari din domeniu. Facand apel la studii longitudinale
recente (de exemplu Garcia Mayo, 2003 si Muifioz, 2006), Dewaele remarca lipsa unui avantaj real
cu privire la Tnsusirea structurilor gramaticale pentru cei care incep studiul unei limbi straine de
timpuriu® fata de cei care incep mai tarziu® in conditiile unor contexte formale: ,,vérsta la care se
incepe achizitia unei limbi strdine pare a fi mai relevantd pentru competente ce pot fi dobandite
implicit, pe cand varsta de invatare poate fi perceputa ca factor ce explica ritmul de invatare a celor
mai multe competente” (Mufioz 2006, p. 34, apud Dewaele, 2009, p. 284). in privinta aspectelor
legate de insusirea compententei fonologice, Dewaele constatd cd multe studii raporteaza existenta
unor efecte semnificative pe care le are varsta la care se incepe achizifia unei limbi straine si chiar
a unei perioade critice in acest sens, in special atunci cand invatarea are loc in contexte informale

% Fundamental Difference Hypothesis — Bley-Vroman (1989).

5 Acelasi tip de motivare, acelasi grad de expunere, acelasi mediu, aceeasi atitudine fatd de invitarea unei limbi striine.
%5 8 ani in studiile la care Dewaele face referire (Dewaele, 2009, p. 284).

5 11, 14, respectiv 18 ani (Dewaele, 2009, p. 284).
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(Dewaele, 2009, p. 287). Mai mult, analizand critic rezultatele studiului realizat de Mufioz (2003),
care face referire la presupusele avantaje ale inceperii studiului unei limbi straine®’ mai tarziu,
Dewaele (2009, p. 297) atrage atentia asupra importantei controlarii variabilelor independente pentru
a obtine rezultate valide; Dewaele ridica mai multe semne de intrebare cu privire la organizarea
curriculumului in cazul celor doud grupuri studiate (insistand asupra calitatii activitafii instructiv
educative si asupra intensitatii expunerii) si, facand apel la lucrarea lui DeKeyser si Larson-Hall
(2005), pune in discutie ideea ca sloganul ,,mai devreme este mai bine” poate fi aplicat si altor
discipline care nu se afld in programul elevilor din ciclul primar si sugereaza ca obiectul cercetarilor
viitoare ar trebui sd se concentreze asupra modului 1n care predarea unei limbi straine in invatamantul
primar este adaptata varstei elevilor.

Singleton si Mufioz (2011, pp. 407-425) pledeaza in favoarea unei abordari multifactoriale fata
de varsta la care se recomanda inceperea achizitiei unei limbi strdine, perspectiva care sa includa
dimensiunile biologica, cognitiva, experientiald, lingvistica si afectiva ale invatarii si procesarii unei
limbi straine, deoarece efectele referitoare la varsta nu pot fi separate de efectele legate de mediul in
care se realizeazad procesul de achizitie, respectiv atitudinile indivizilor fatd de limba strdind in cauza
sau de Invatare in general. De asemenea, principiul conform caruia ,,mai devreme este mai bine

8 oste considerat simplist, iar des intdlnitul slogan ,,mai

oricum si pentru orice perioada de timp
devreme este mai bine pe termen lung®”, folosit ca argument pentru introducerea unei limbi striine
in curriculumul pentru Invatdmantul primar, nu are suficienta for{a de convingere.

Intr-o manierd cuprinzitoare, fara a omite studii incluse si in celelalte sinteze mentionate
anterior, Singleton si Mufioz (2011) exploreaza directii de cercetare recente, care cautd explicatii
dincolo de IPC, care a constituit obiectul atator investigatii incepand cu 1967 incoace. Astfel, cerce-
tarile puse in discutie sunt grupate de Singleton si Mufioz (2011) luand in considerare:

(1) diverse aspecte ale input-ului (tip, volum, calitate);

(2) atitudinile indivizilor care invata o limba straina (factori psihologici — satisfactie, motivare;

factori socio-psihologici — apartenenta lingvistica si culturala la limba straind);

(3) invatarea in mediu natural vs. formal;

(4) aspecte neurologice ale invatarii unei limbi straine.

Avand in vedere scopul prezentei lucrari, vom incerca sa ne concentrdm in continuare asupra
considerentelor ce vizeaza mediul de invatare a unei limbi straine in relatie cu varsta. Potrivit lui
Singleton si Mufioz (2011, p. 417), pana nu demult, studiile din domeniu s-au bazat pe premiza ca,
desi diferentele de input intre contextele de invatare naturald si cele de invatare formald sunt semni-
ficative, concluziile cercetarilor din mediul natural pot fi extrapolate si pentru mediul scolar. Recent,
insa, au fost realizate studii privind invatarea unei limbi strdine in contexte formale care beneficiaza
de input limitat, iar aceste studii au confirmat ritmul mai alert de invatare al elevilor mai mari si au
infirmat avantajele pe termen lung pe care le-ar putea avea un inceput timpuriu, dat fiind acelasi
numar de ore pentru ambele grupuri tinta. Prin urmare, chiar daca elevii din invatdmantul primar se
pot dovedi superiori elevilor mai mari In ceea ce priveste invatarea implicita, pentru acest timp de
invatare este nevoie de un volum imens de input, care lipseste unui context formal tipic, favorabil

%7 Limba englezi in acest caz.
8 Younger is better in all circumstances over any timescale (Singleton si Mufioz, 2011, p. 411)
% Younger is better in the long run (Singleton si Mufioz, 2011, p. 411)
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mai ales invatarii explicite, preferate de cei care incep mai tarziu. In concluzie, Singleton si Mufioz
(2011, p. 418) sugereaza cd introducerea unei limbi strdine in curriculumul pentru invatdmantul
primar poate avea beneficii de ordin educational si atitudinal, care pot fi realizate prin asigurarea
unui volum mai mare de input si a unei instruiri de calitate.

4.1.2. Factorul varsta — limite ale cercetarilor

Desi anterioare multor sinteze descrise in subcapitolul precedent, concluziile lui Stern (1991)
cu privire la sursa controverselor, dificultatilor si dezamagirilor din cercetdrile dedicate factorului
varstd se dovedesc a fi pertinente dupd doud decenii. Stern este de parere ca cercetdrile efectuate au
insistat in mod eronat sd demonstreze cd invatarea timpurie a unei limbi strdine este superioara
invatarii tarzii si ca, mai degraba, ar fi trebuit sd dovedeascd in ce masurd invatarea timpurie este
fezabila si poate fi sustinutd din punct de vedere educational. De asemenea, Stern (1991) subliniaza
ca, pe de o parte, studiile realizate au subestimat aspectele pedagogice ale predarii limbilor straine
in Invatamantul primar si nu le-au tratat cu consecventa, iar, pe de alta parte, nu au fost circumscrise
unui program de cercetare si dezvoltare cuprinzator si sustinut, coordonat la nivel international.
Mai mult, Stern (1991, p. 575) atrage atentia asupra faptului ca decidentii in materie de politica
lingvisticd nu au recunoscut nici limitele rezultatelor cercetarilor din domeniu i nici nevoia de a
face judecati de valoare informate cu privire la starea de fapt si dimensiunea predarii limbilor
straine 1n ciclul primar.

Analizand terminologia utilizata in literatura dedicatd factorului varsta in invatarea limbilor
strdine, atat Marinova-Todd, Marshall si Snow (2000), cat si Ioup (2005), remarca existenta sin-
tagmei ,,perioada sensibila”, ca posibil inlocuitor pentru ,,perioada critica”. Desi exista studii unde
cele doua sintagme sunt sinonime si acest lucru este precizat de la bun inceput sau nu, Ioup (2005)
este de parere cd aceastd aparent sinonimie poate crea probleme de interpretare a rezultatelor, deoarece
pentru autori precum Oyama (1979) si Long (1990)"° sintagma ,.perioada sensibild” presupune mai
degraba existenta unui declin gradual al capacitatii individului de a invata o limba strdina, spre
deosebire de cealaltd sintagma care ne indica o curmare brusca a acestei abilitati.

Confruntati cu rezultatele cercetarilor axate pe factorul varsta in invatarea unei limbi straine,
Sharpe si Driscoll (2000, p. 76) declara ca rezultate disponibile sunt ,,in general confuze si uneori
par contradictorii si nu sunt revelatoare ale unor modele consecvente”. In opinia lor, asistaim la o
astfel de situatie deoarece unele studii aduc dovezi cu privire la posibile avantaje ale introducerii
unei limbi strdine in curriculumul pentru invatdmantul primar din punct de vedere al imbunatatirii
competentelor orale si auditive, iar altele subliniaza avantajele legate de abilitatea de ascultare sau
de citit si scris.

Singleton si Ryan (2004) trag un semnal de alarma cu privire la metodologiile de cercetare
utilizate 1n studiile consacrate factorului varsta. Pentru a stabili cit de valoroasa este includerea unei
limbi strdine in curriculumul pentru invatamantul primar, Singleton si Ryan (2004) pledeaza pentru
intensificarea investigatiilor longitudinale in domeniu, subliniind importanta respectarii tuturor
coordonatelor impuse de comunitatea stiintificd pentru a putea depasi faza speculativad in care ne
aflam in prezent. Intr-o oarecare masura, Dewaele (2009, p. 280) merge pe o directie asemenatoare

70 vezi Toup (2005, p. 422)
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cu Singleton si Ryan (2004), atragandu-ne atentia ca rezultatele studiilor ce vizeaza perioada critica
in achizitia unei limbi straine sunt uneori dificil de interpretat, deoarece cercetatorii nu 1si exprima
in mod clar pozitia (in favoarea sau defavoarea unei perioade critice), ci mai degraba se limiteaza la
prezentarea datelor. Mai mult, Singleton si Mufioz (2011) identifica o serie de variabile neluate in
considerare de studiile care pornesc de la IPC (de exemplu biografia, obiectivele sau asteptarile
subiectilor), rezultatele obtinute fiind, in consecinta, eronate.

Prin urmare, se poate concluziona ca este nevoie de un grad mai ridicat de rigurozitate stiin-
tifica, precum si de o abordare multidimensionald in ceea ce priveste stabilirea ponderii factorului
varstd in achizitia unei limbi strdine de timpuriu. Numai 1n acest mod, se pot obtine acele rezultate pe
baza carora se pot lua decizii in cunostinta de cauza cu privire la necesitatea, utilitatea si impactul
pe care il poate avea includerea unei limbi strdine in curriculumul pentru invatdmantul primar.

4.1.3. Posibile avantaje ale introducerii unei limbi straine in curriculumul
pentru invataméantul primar

Daca ne raportdm exclusiv la repere cantitative si calitative care sd evidentieze strict nivelul
de competenta lingvistica a unei limbi straine, atunci ne limitdm la o perspectiva ingusta, care omite
multiplele beneficii, mai ales de ordin cognitiv si social, pe care studiul unei limbi straine de tim-
puriu le presupune. Date fiind realitatile lumii contemporane, orientate cu precadere spre echiparea
elevilor cu acele competente care sd-i ajute sa faca fatd unei diversitati culturale si sociale omni-
prezente si care sd ofere suport invatarii pe tot parcursul vietii, includerea unei limbi straine in
curriculumul pentru invatimantul primar este usor de justificat. In subcapitolele anterioare au fost
descrise sumar posibilele avantaje ale invatarii unei limbi straine de timpuriu §i, prin urmare este
necesara o prezentare mai detaliata in cele ce urmeaza.

Stern (1991) este de parere cd introducerea unei limbi strdine in ciclul primar poate fi spriji-
nita pornind de la argumentari de ordin educational, politic si cultural, chiar daca din punct de vedere
psihologic se poate considera cad nu este optima. Pentru o mai bund orientare a celor responsabili cu
decizia de a introduce o limba straind in procesul educational formal, Stern propune respectarea a
trei criterii: (1) estimarea unei perioade de timp necesare pentru a atinge nivelul de competenta
lingvistica dorit pentru toti elevii la finele unui ciclu scolar; (2) atribuirea unei valori educationale
invatarii limbilor strdine intr-un anumit ciclu curricular; (3) alocarea resurselor umane si materiale
necesare pentru a dezvolta si mentine un program pentru limbi strdine sanatos si de succes (Stern,
1991, p. 574). Astfel, Stern subliniaza importanta unei perspective multidimensionale, care sa permita
realizarea finalitatilor descrise de curriculumul pentru limbi strdine, proiectat avand in vedere toate
ciclurile curriculare care includ studiul limbilor straine. Pe de altd parte, Shrum si Glisan (2000, p. 77)
pledeaza in favoarea includerii limbilor straine n curriculumul pentru ciclul primar, atrigand atentia
asupra contributiei acestora la dezvoltarea cognitiva, la imbunatatirea performantelor scolare generale
si a atitudinii fata de ,,ceilal{i”, desi lipsesc dovezile empirice71 care sa sustina cu mai multa forta
acest punct de vedere.

' Shrum si Glisan (2000, p. 77) mentioneaza ci cele mai multe studii realizate pentru evidentierea acestor aspecte au
avut ca subiecti elevi inclusi in programe de imersiune.
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Perspectiva pe care Sharpe si Driscoll (2000, pp. 69—83) o propun pentru creionarea avantajelor
includerii limbilor strdine in invatdmantul primar este extrem de realistd. Fard a neglija posibilele
viitoare beneficii in termeni de competente lingvistice acumulate de cei expusi de timpuriu la studiul
unei limbi strdine in mediul scolar formal, Sharpe si Driscoll sugereaza ca argumentele care se afla
la baza includerii unei limbi strdine in curriculumul pentru invatdmantul primar sunt mai degraba de
ordin educational, vizadnd 1n special dezvoltarea personala generald a elevilor. Asfel, cei doi autori
descriu detaliat posibilele beneficii (Sharpe si Driscoll, 2000, pp. 77-79) pe care includerea unei
limbi strdine in curriculumul pentru invatamantul primar le poate avea din acest punct de vedere:

(1) dezvoltarea interesului si a capacitatii de intelegere a copiilor pentru alte culturi, si apre-

cierea modului de viata din alte tari, precum si dezvoltarea unei constiinte interculturale;

(2) dezvoltarea unei constiinte lingvistice;

(3) dezvoltarea unor atitudini sociale si a gradului de motivare pentru invatarea limbilor straine.
Acestea sunt argumentele care ar trebui sa constituie fundamentul pentru includerea limbilor straine
in curriculumul pentru Invatdmantul primar, fara a pierde din vedere faptul ca aspectele metodologice
au nevoie de o abordare specificad acestui ciclu de invatdmant.

Ca o posibila continuare a acestei directii, Sharpe (2001, pp. 19—41) realizeaza o analiza critica
a scopurilor si obiectivelor predarii unei limbi straine n invatdmantul primar, considerand ca, la o
atentd examinare a motivelor care au condus la includerea limbilor strdine in planurile cadru ale
diverselor sisteme de invatamant in ultima sutd de ani, pot fi identificate doua curente ce deriva din
cele doud perspective ideologice diferite asupra educatiei: idealismul si utilitarismul. In prezent, dupa
parerea lui Sharpe, predarea limbilor straine se afla intr-o perioadd influentata de principii utilitariste,
dictate de nevoile actuale ale populatiei: mobilitate sociala si geografica crescuta si noi oportunitati
de comunicare rapida. Includerea unei limbi straine in curriculumul pentru invatdmantul primar este
astfel justificata, existdnd potentiale avantaje atat pentru societate, cat si pentru individ (Sharpe,
2001, p. 23).

Intr-un studiu realizat la cererea Diviziei de Politici Lingvistice a Consiliului Europei in 2001,
Johnstone face o riguroasa trecere in revista a cercetarilor din domeniu si prezinta sintetic avantajele
pe care le-ar putea avea elevii care Incep de timpuriu studiul unei limbi strdine:

e este posibil sd le fie mai usor sa dobandeasca competente fonologice superioare (pronuntie si
intonatie);

e este posibil si aiba o atitudine pozitiva cu privire la limba striina’*, in comparatie cu cei care
incep mai tarziu §i, prin urmare, pot fi capabili sa ,,absoarba” limba si sa nu dezvolte meca-
nisme de blocare;

e este posibil sd aibda mai mult timp disponibil, in general (daca facem o comparatie intre cei
care incep la 5 ani i cei care incep la 10 ani, dupa cate un an de studiu, atunci exista toate
probabilitatile ca grupul celor de 10 ani sa se afle inainte; insa, daca realizdm comparatia
cand ambele grupuri au 14 ani, atunci cei care incep de timpuriu au sansa de a fi in frunte
datorita timpului general de expunere diferit);

e un start timpuriu asigura realizarea unor legaturi productive intre limba materna si celelalte
limbi strdine studiate, legaturi care ar putea fi benefice dezvoltarii lingvistice a copilului si
imbunatatirii deprinderilor de citit si scris In general;

7 language anxious in limba engleza
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e se poate desfasura o gama larga de procese de achizitie (de exemplu procesele in mare parte
intuitive de la o varstd frageda pot fi completate ulterior de procese mai analitice — acest
lucru permite ca limba strdind sa fie mai profund inglobata la nivel fiecarui individ);

e poate exercita o influentd pozitiva asupra dezvoltarii educationale generale a copiilor (de
exemplu cognitiv, emotional, cultural) si asupra formarii identitatii multilingvistice si inter-
culturale (Johnstone, 2001, p. 12).

De asemenea, date fiind noile circumstante europene, Johnstone este de parere ca invatarea timpurie
a limbilor strdine 1i poate ajuta pe copii sa inteleaga si sa participe in cadrul acestei societati careia ii
apartin, aflatd in plin proces de transformare. Introducerea unei limbi straine in curriculumul pentru
invatamantul primar poate facilita includerea ulterioara a altor limbi strdine in curriculumul pentru
invatimantul obligatoriu, creand conditiile pentru realizarea unei societati europene multilingve. In
acest mod, copiii sunt stimulati si li se ofera oportunitati reale de experimentare, explorare, reflectare,
informare si dezbatere a aspectelor legate de limba si cetdtenie, in cadrul unui proces formativ
specific educatiei primare (Johnstone, 2001, pp. 15-16). Chiar daca toate aceste avantaje pot repre-
zenta posibile argumente pentru includerea limbilor strdine in curriculumul pentru invatamantul
primar, Johnstone este realist §i nu omite sa precizeze ca exista o serie de factori care pot influenta
pozitiv sau nu procesul de predare-invatare a unei limbi strdine. Astfel, toate avantajele enumerate
pot deveni realitate (Johnstone, 2001, p. 19) daca:

(1) metodologia utilizata este adecvata invatamantului primar si se aloca suficient timp

saptamanal;

(2) planificarea se face pe termen lung si vizeaza dezvoltarea durabila;

(3) cadrele didactice sunt pregatite corespunzator, mai ales n ceea ce priveste accentul si intonatia;

(4) existd programe de formare continua;

(5) existd o strategie explicitad pentru un curriculum integrat.

Prin urmare, exista multiple avantaje ale includerii unei limbi strdine in curriculumul pentru
invatamantul primar, autorii selectati pentru aceasta scurtd trecere in revista insistdnd 1n special asupra
celor care favorizeaza aspecte ale dezvoltarii personale a individului. Prin studiul unei limbi straine,
elevii din invatdmantul primar isi largesc orizontul educational, acumuland cunostinte, abilitafi si
atitudini care le vor fi de folos nu numai pentru aprofundarea ulterioara a limbii strdine studiate,
dar si pentru abordarea unei noi limbi strdine, precum §i pentru intelegerea diversitatii culturale si
lingvistice. Aceste posibile avantaje pot fi asociate, de fapt, oricarui individ care invatd o limba
straind, indiferent de varsta.

4.2. Influenta teoriilor invatarii asupra predarii limbii engleze
in invatamantul primar si gimnazial

Incepand cu a doua jumitate a secolului XX, teoriile ce au avut drept scop identificarea
proceselor prin care se realizeazd Invatarea, precum si a factorilor interni si externi ce influenteaza
aceste procese, au marcat metodologia predarii limbilor straine. Multe dintre metodele si abordarile
utilizate in predarea limbilor straine au aparut ca urmare a influentei exercitate de teoriile invatarii
si, de aceea, considerdm necesarad o scurta trecere in revistd a acestor teorii pentru a putea reliefa
contributia lor la predarea limbii engleze in invatamantul primar si gimnazial.
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4.2.1. Behaviorismul

Scoala pozitivistd, prin intermediul curentului behaviorist, al carui reprezentant marcant a fost
B. F. Skinner, a exercitat o deosebita influentd asupra predarii limbilor straine. Astfel, in stransa legatura
cu principiile lingvisticii structuraliste, care dominau peisajul studiilor despre limba in general, in
acea perioada, behaviorismul a condus la dezvoltarea unei noi metode de predare a limbilor straine,
denumita situationala in spatiul european anglo-saxon, respectiv audiolinguala in spatiul nord
american (White, 1988, pp. 13—14). Aplicand principiile behavioriste, aceastd metoda pornea de la
premiza conform careia invatarea unei limbi strdine inseamna dobandirea unui set de automatisme
verbale, activitatile utilizate in atingerea acestui scop fiind repetitia in cor a structurilor predate,
memorizarea dialogurilor si exercitii de substituire’ (Stern, 1983; Brown, 1994; Williams si Burden,
1997; Larsen-Freeman 2000; Cameron, 2001; Richards si Rogers, 2001). in prezent, chiar daca
sugestiile metodologice privind predarea limbii engleze, atat copiilor, cat si adultilor, nu incurajeaza
in mod explicit utilizarea acestor tipuri de activitati, cercetdri si studii recente au evidentiat utilitatea
invatarii unor structuri fixe™ (Cameron, 2001, pp. 49-50; Pinter, 2006, p. 56; Ellis, Simpson-Vlach
si Maynard, 2008, p. 392). Astfel, se pare cd aceste structuri prefabricate, dobandinte constient sau
incongtient, ajutd incepatorii sa treaca de la faza de receptare la cea de productie si, chiar daca
uneori nu se potrivesc in Intregime in contextul dat, aceste structuri faciliteazd exprimarea, prin
eliminarea pauzelor lungi din conversatie.

Ulterior, ca rezultat al noilor orientari din cadrul psihologiei si al lingvisticii, metodei situa-
tionale/audiolinguale i-au fost aduse numeroase critici. Astfel, specialistii au evidentiat rolul pasiv
al celor care invata o limba strdind, remarcand ca nu existd nicio preocupare pentru procesele care
se afld la baza interactiunii $i a negocierii intelesului. Studierea proceselor cognitive ce caracteri-
zeaza invatarea unei limbi strdine nu constituiau obiectul metodei audiolinguale, asadar, activitatile
propuse puteau fi desfasurate, chiar daca elevii aveau dificultati de intelegere (Williams si Burden,
1997, pp. 10-11).

4.2.2. Constructivismul

Psihologia cognitiva si, mai ales, miscarea constructivistd, au contribuit la schimbarea de
perspectiva atat de necesara in peisajul predarii limbilor strdine, chiar daca nu au condus la dez-
voltarea unei metode de predare exclusiv bazata pe principii cognitive (Stern, 1983, p. 469). Impli-
catiile teoriilor lui Piaget si Bruner nu pot fi trecute cu vederea, mai ales atunci cand Incercam sa
descoperim care sunt particularititile copiilor, mai mici sau mai mari, care Invata limba engleza.
Astfel, in ciuda criticilor aduse teoriei lui Piaget (rigiditatea etapelor propuse, utilizarea unui limbaj
si context neadecvate in investigarea copiilor), datorita ideilor sale, profesorii sunt sensibili si deschisi
la nevoile si interesele diverselor grupe de varstd, monitorizandu-i permanent pentru a surprinde si a
se adapta la orice schimbare (Cameron, 2001, p. 4; Pinter, 2006, p. 10). Lui Bruner i se atribuie ela-
borarea conceptului de esafodaj, instrument esential in arsenalul metodologic al oricarui profesor,

73 substitution drill (engl.) = o tehnica utilizatd pentru a exersa o structurd noud (mai inti profesorul propune o structuri
si elevii o repeta; apoi elevii trebuie sa inlocuiasca unul sau mai multe cuvinte, respectand indiciile oferite de profesor).
7 In limba engleza formulaic language
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nu numai a celui de limba engleza. Prin intermediul esafodajului, copilul castiga incredere in sine si
poate prelua controlul sarcinii sau a unei parti din sarcind imediat ce 1si doreste acest lucru si este
capabil sd o facd (Pinter, 2006, p. 12). Mai mult, in viziunea lui Bruner, ,,bazele oricarei discipline pot
fi predate oricui la orice varsta intr-o anumita forma” (Bruner 1960, p. 12, apud Williams si Burden,
1997, p. 25), iar acest principiu a condus la organizarea in spirald a curriculumului, atat de utilizata
in predarea limbilor straine. Toate aceste propuneri cognitiv-constructiviste au fost integrate in meto-
dologia predarii limbii engleze, iar abordarea comunicativa, care domina acest domeniu in prezent,
le foloseste cu succes in combinatie cu alte strategii si tehnici de predare (Richards si Rodgers 2001,
p. 162).

4.2.3. Umanismul

Continuand, din perspectiva cronologica, evidentierea influentelor teoriilor invatarii asupra
predarii limbii straine, asistdm in perioada anilor 1970 la incercarea de a transfera principiile scolii
umaniste”” in domeniul predirii limbilor striine (Richards si Rodgers, 2001, p. 71). Astfel, spre
deosebire de metoda situationald/audiolinguala, metodele propuse (metoda raspunsului fizic total,
metoda ticutd, metoda invatarii prin consiliere, metoda sugestiei’®) nu pot fi asociate cu o teorie
lingvisticd sau cu cercetdri din domeniul lingvisticii aplicate, ci se bazeazad pe teoriile umaniste ale
invatarii, care scot In evidenta importanta lumii interioare a celui care se afld in proces de invatare si
care pun in prim plan gandurile, sentimentele si emotiile individului, considerandu-le esentiale pentru
dezvoltarea sa ulterioard (Williams si Burden, 1997, pp. 37-38). Astfel, prin Incurajarea cunoasterii
sinelui, prin dezvoltarea identitatii personale, prin incurajarea stimei de sine, prin implicarea senti-
mentelor si a emotiilor, prin minimizarea criticilor, prin incurajarea creativitatii, prin dezvoltarea unei
cunoasteri a procesului de invéatare, prin Incurajarea autoevaludrii, se creioneaza o noud perspectiva
a invatarii unei limbi straine.

Chiar daca metoda raspunsului fizic total, metoda tacuta, metoda invatarii prin consiliere si
metoda sugestiei nu au avut numerosi adepti in randul profesorilor din lumea intreaga, ramanand
oarecum circumscrise spatiului nord-american (Stern, 1983, p. 110), ele au atras atentia asupra unor
aspecte importante ale procesului de predare-invatare (Richards si Rodgers, 2001, p. 72), iar acestea,
impreund cu alte abordari si metode, pot fi aplicate cu succes in predarea limbii engleze elevilor din
invatdmantul primar si gimnaziu pentru dobandirea competentelor generale si specifice.

4.2.4. Socioconstructivismul

Pe langa implicarea cognitiva a individului in procesul de invatare si dimensiunile umaniste
ale invatarii, specialistii au atras atentia asupra laturii sociale a Tnvatarii. Mediul social, contextul
cultural, colegii, profesorii si parintii reprezintd posibile surse de invatare si dezvoltare pentru copii,
iar constructivismul social valorizeaza in special aceste aspecte ale nvatarii. Lev Vigotski este
initiatorul acestei perspective asupra invatarii, precum si creatorul conceptului de zona de dezvoltare
proximala, care este utilizat pentru a indica aria dintre nivelul de dezvoltare actual al copilului si

7> Principalii reprezentanti ai scolii umaniste sunt: Erik Erikson, Carl Rogers, Abraham Maslow (Williams si Burden,
1997, pp. 30-36)
76 In limba engleza: Total Physical Response, Silent Way, Counseling Learning, Suggestopedia.
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nivelul de dezvoltare potential care poate fi atins cu ajutorul adultilor sau a altor persoane mai expe-
rimentate (Williams si Burden, 1997, p. 40; Cameron, 2001, p. 6; Pinter, 2006, p. 11). Adultii pot face
lumea inconjuratoare mai accesibild pentru copii, deoarece, asumandu-si rolul de mediatori, selecteaza
si modeleaza experientele de invatare astfel incat sa promoveze si sa maximizeze invatarea. Astfel,
Cameron (2001, p. 8) este de parere ca multe dintre ideile lui Vigotski ne pot ajuta sa construim un
cadru teoretic util predarii limbilor strdine pentru copii: pornind de la abilitatile si cunostintele existente,
se poate anticipa etapa de invatare urmatoare, iar copilului i se poate oferi suportul necesar pentru a
ajunge la nivelul urmator. Mai mult, Cameron sugereaza ca atat planificarea lectiilor, cat si asistenta
oferitd de catre profesori elevilor pas cu pas pot constitui aplicatii ale teoriei constructivismului social
in predarea limbii engleze scolarilor mici si mijlocii. Cat despre aparitia unei abordari a predarii
limbilor straine bazate pe principiile social-constructiviste, se poate afirma ca invatarea prin coo-
perare, circumscrisd curentului comunicativ, este intr-o oarecare masurd tributard acestor principii,
promovand un tip de invatare care depinde de schimbul de informatii realizat intre elevii organizati
in grupuri de catre profesor iar, in cadrul grupului, fiecare elev este responsabil pentru ceea ce invata
si este motivat sa-i faca pe ceilalti sa-si doreasca sa invete mai mult (Richards si Rodgers, 2001, pp.
192-203; Larsen Freeman, 2001, pp. 164—169).

4.2.5. Teoria Inteligentelor Multiple

Potrivit lui Richards si Rodgers (2001, p. 115), Teoria Inteligentelor Multiple, propusa de
Howard Gardner, a insemnat pentru predarea limbilor strdine o continuare a unei miscari inceputa
in anii 1970, orientind activitatea de instruire catre individ si nevoile sale speciale, care pot fi cel
mai bine satisfacute prin individualizarea activitatii de predare, invatarea autonoma si includerea
strategiilor de Tnvatare in activitatea de predare. Data fiind varietatea stilurilor de Invétare, asociate
diverselor tipuri de personalitati identificate de psihologi, Pinter (2006, p. 13—14) considera ca Teoria
Inteligentelor Multiple contribuie la intregirea perspectivei asupra factorilor individuali care influenteaza
procesul de invétare. Asadar, prin identificarea tipurilor de inteligentd specifice fiecarui individ,
profesorul poate estima punctele tari si slabe ale elevilor si poate incerca sa propuna activitati diverse
care sa se potriveasca fiecarui tip de inteligentd, iar astfel elevii sa aibd acces la oportunitati de
invatare potrivite care sa-i ajute sd dobandeascad cunostinte si abilitati asemanatoare/uniformizate.
Din perspectiva Invatarii limbii engleze de catre scolarii mici si mijlocii, Teoria Inteligentelor
programele scolare pentru limbi striine/ limba engleza in vigoare”’ si in materialele didactice utilizate
in Invatamantul primar.

skeskeosk

McKay (2006, pp. 28-45) ne propune doud perspective asupra invatarii unei limbi straine de
catre copiii in primii 6 sau 7 ani de invatdmant formal — o perspectiva socioculturald si o perspectiva
cognitiva, fiind de parere ca majoritatea teoreticienilor din domeniu acceptd coexistenta celor doua
perspective atunci cand se discutd despre ingredientele Tnvatarii cu succes a unei limbi strdine pe
parcursul acestor cicluri scolare. Din perspectiva socioculturald, invatarea unei limbi este vazuta in

7 De exemplu Programa scolara pentru disciplina Comunicare in Limba modernd 1, aprobata prin ordin al ministrului
Nr. 3418/19.03.2013
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primul rand ca proces social, si mai putin ca proces individual, iar McKay acorda o atentie deosebita
urmatoarelor aspecte: (1) a invata cum sa te faci inteles; (2) dezvoltarea de noi identitéti; (3) invata-
rea discursului specific predarii; (4) invatarea discursurilor specifice tuturor ariilor curriculare. Din
perspectiva cognitiva, invatarea unei limbi strdine de cdtre copii presupune atat acumularea unor
structuri prefabricate care sunt combinate pentru a construi un limbaj, cat si dobandirea unor cunos-
tinte implicite si explicite privind regulile lingvistice. Mai mult, o serie de factori cognitivi (emotiile,
atentia si motivarea) influenteaza invatarea, iar abilitatile lingvistice pe care copiii le au in limba
maternd nu trebuie in niciun caz trecute cu vederea. Asadar, suntem de parere cd McKay ne propune
o perspectiva care inglobeaza diversele aspecte ale invatarii unei limbi straine/limbii engleze de catre
copiii Intre 6/7 si 14/15 ani, scoase in evidentd de teoriile prezentate anterior. O astfel de viziune
integratoare poate asigura succesul in invatarea unei limbi strdine de catre scolarii mici si mijlocii.

4.3. Particularitatile predarii limbii engleze in invatamantul primar
si gimnazial

4.3.1. Caracterizare generala a predarii limbilor striine in invatimantul
primar si gimnazial, cu referire speciala la limba engleza

Din perspectiva adultilor, utilitatea competentelor intr-o limba strdind nu poate fi pusa sub
semnul intrebarii. Pentru elevii din invatdmantul primar si gimnazial insa, viata de adult este inca un
concept neclar, insuficient dezvoltat. Asadar, nu se poate justifica sau aborda predarea limbilor
straine in invatdmantul primar si gimnazial doar din perspectiva utilitatii ei viitoare, ci trebuie sa ne
raportam la nevoile scolarilor mici si mijlocii i la semnificatia pe care acestia o atribuie studierii
unei limbi strdine — experienta valoroasa care le permite accesul catre o lume a sunetelor, a senza-
tiilor pozitive, a descoperirilor, stimuland formarea unor deprinderi care depasesc granitele educatiei
monolingve si monoculturale (Tost-Planet, 1997, p. 20; Komorowska, 1997, p. 49).

Asa cum am mentionat anterior, din perspectiva moderna, invatarea unei limbi strdine vizeaza
in primul necesitatile de comunicare ale indivizilor in contextul realitatii lor imediate. Din acest punct
de vedere, nu este complet deplasat sa afirmam ca, In general, exista putine situatii reale in care
elevii din ciclul primar sau gimnazial ar putea utiliza limba engleza (in calitate de turisti, folosirea
computerului etc.) si ca trebuie sd avem in vedere mai degraba acele activitati si acel continut care
este potrivit cu varsta si experienta socio-culturald a elevului si sa le folosim ca pe o posibild baza
pentru obiectivele de mai tarziu (Cameron, 2001, p. 30).

Bineinteles, aceasta focalizare asupra nevoilor reale si imediate ale elevului care invata o limba
strdind nu inseamna ca principiul continuitatii de-a lungul ciclurilor scolare este exclus, ci, dimpo-
triva, este adus in prim plan. Anumite obiective stabilite pentru Tnvatarea unei limbi strdine nu pot fi
urmarite decat pe perioade lungi de timp, iar acest lucru este evident mai ales din structurarea con-
centricd a continutului programelor scolare pentru limbi straine. Prin inceperea studiului unei limbi
straine in ciclul primar, se subinfelege continuarea acestui studiu in ciclul urmator, dar, protrivit
unor studii din domeniu, aceasta trecere nu este intotdeauna planificata si pregatita (Komorowska
1997; Cameron, 2001; Alexiou si Mattheoudakis, 2009; Jones, 2009). Astfel, tranzitia de la predarea
limbii engleze in ciclul primar la predarea limbii engleze in invatamantul gimnazial poate fi un
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process dificil, mai ales daca nu exista o armonizare a obiectivelor/competentelor vizate si a conti-
nutului”® din documentele curriculare. Mai mult, acest proces poate fi afectat si de lipsa cooperarii
intre profesorii de limba engleza care predau in invatdmantul primar si cei care predau in invatamantul
gimnazial; necunoasterea, de catre profesorul de limba engleza, a caracteristicilor invatamantului
primar; desconsiderarea, de catre profesorul de limba engleza din ciclul gimnazial, a cunostintelor si
abilitatilor in limba engleza deprinse de elevi in ciclul primar.

Elevii din ciclul primar si gimnazial se afld intr-o stare de permanenta dezvoltare cognitiva,
sociald, emotionala si fizica si, desi, initial, au o experienta limitatd a lumii 1n care trdiesc, aceasta se
extinde continuu. De asemenea, la Inceputul ciclului primar, elevii se afla in plin proces de deprin-
dere a scrisului si cititului in limba materna, iar transferarea acestor abilitati catre limba straina
poate fi un proces mai dificil, in functie de diferentele care exista intre cele doua limbi. Mai mult, in
ceea ce priveste gradul de vulnerabilitate, in comparatie cu adultii sau chiar elevii de liceu, scolarii
mici s1 mijlocii necesitd o atengie sporita, fiind extrem de sensibili atat la aprecierile pozitive, cat si
la cele negative, iar stima de sine este puternic influentata de experientele de la scoala.

In literatura de specialitate exista diferite periodiziri a psihologiei virstelor, precum si descrieri
detaliate ale aspectelor ce caracterizeaza fiecare etapd de dezvoltare (Verza, 1993; Cosmovici si
Iacob, 1999; Albu, 2002). Verza (1993) subliniaza importanta cunoasterii stadiilor dezvoltarii psihice
de catre toti cei implicati in procesul instructiv-educativ:

In analiza varstelor umane (...) adesea s-a pierdut din atentie ca atat din punct de vedere cantitativ,
cat si calitativ, copilul se diferentiaza net de adult. Din studiul adultului se ajunge cu dificultati
si chiar eronat la cunoasterea copilului. Dar terenul se dovedeste fecund atunci cand se pleaca de
la studiul copilului pentru a se ajunge la competenta adulta. Pentru educatie, in genere, si pentru
instructie, in special, acest aspect are o importanta deosebita (Verza E. , 1993, p. 17).

Avand 1n vedere scopul acestei lucrari, este necesara, in continuare, o sinteza a principalelor
caracteristici psihologice a elevilor care apartin celor doua cicluri scolare vizate (Tabel 13):

Tabel 13. Caracteristici ale virstei scolare mici si ale virstei gcolare mijlocii
(Verza, 1993, pp. 68-102; Albu, 2002, pp. 133-140)

VARSTA SCOLARA MICA
(6/7-10/11 ani)

VARSTA SCOLARA MIJLOCIE
(10/11-14/15 ani)

se dezvolta caracteristici importante si se realizeaza
progrese in activitatea psihica datorita constien-
tizarii ca atare a procesului invatarii = invatarea
devine tipul fundamental de activitate si are loc un
proces gradat de achizitii de cunostinte prevazute
in programele scolii;

se dezvolta noi tipuri de relatii ce au la baza faptul
ca scoala ca institutie sociald include, in clasele
sale, colective egale ca varstd, care parcurg pro-
grama de instruire cu un pronuntat spirit competitiv,
iar relatiile grupale sunt supuse acelorasi reguli si
regulamente;

apar preferintele pentru biografii, legende, lectiile
de aritmetica, film, TV si citire, precum $i un
interes viu pentru colectionare;

elevul este solicitat sa se adapteze mai intens la stilul diferit
al profesorilor pe materii si la cerinte ce presupun intele-
gerea si elaborarea de comportamente variate = invatarea
si instruirea teoretica si practicd ramane activitatea funda-
mentala a elevului;

se remarca la scolarul mijlociu interese si aptitudini tot mai
bine conturate, bazate pe invatarea speciala diferentiata si
pe autoinvatare;

structurarea personalitatii nu este lineard, ea se dimensi-
oneazi relativ seismic si dramatic datoritd contradictiilor
dintre (1) comportamentele impregnate de atitudini copila-
resti, cerintele de protectie, anxietate (specifica varstelor
mici in fata situatiei mai deosebite) si (2) atitudini si
conduite achizitionate sub impulsul cerintelor interne de
autonomie sau impuse de societate;

78 Cameron (2001, p. 245) ,,multe manuale pentru invatamantul gimnazial contin subiecte cu care elevii sunt deja foarte
familiarizati incd din ciclul primar.”
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VARSTA SCOLARA MICA
(6/7-10/11 ani)

VARSTA SCOLARA MIJLOCIE
(10/11-14/15 ani)

chiar daca jocul isi pierde din importanta, acesta
este incd activ, mai cu seama pe linia respectarii
regulilor jocului in colectiv = regula devine feno-
men central §i se organizeaza conduita in colectiv
a copilului, prin aceasta dezvoltandu-se spiritul
de echipa si constientizandu-se ideea de cinste si
de obligativitate;

treptat, creste dorinta de a cunoaste mai mult, de
a fi ordonat si de a realiza produse (lucrari scrise,
desene etc.) de performant;

capacitatile senzoriale perceptive, ca instrumente
ale cognitiei, sunt antrenate si exercitate sub influ-
enta scolii;

in procesul invatarii, copilul opereaza frecvent cu
scheme si imagini ce faciliteaza manipularea de
informatii n care un loc important il joaca repre-
zentarile - pe baza acestora se dezvolta simbo-
lurile si conceptele;

la inceput copiii utilizeaza forme de invatare simple
bazate pe solicitarile memoriei = sunt mai active
formele legate de impresionabilitate si atractivitate
(culoare, imagine);

prin activitdti repetitive, invatarea §i memorarea
se ajusteaza la scheme bazate pe intelegerea si
organizarea lectiei = formarea de numeroase
abilitdti cognitive, care sunt influentate pozitiv
sau negativ de nivelul mediului de cultura in care
traieste elevul,;

la inceput, copilul invatd sub influenta adultilor
pentru a le face pe plac si a raspunde statutului de
scolar > ulterior, invatarea este impulsionatd si
de elemente de rezonanta din relationarea copilului
cu colegii, percepute ca ambitie, cooperare §i
competitie;

esecurile si succesele repetate pot determina ade-
varate cotituri pentru invatare = comunicarea rezul-
tatelor devine factor de progress, iar impiedicarea
cunoasterii acestora stopeaza performantele.

preferinta pentru unele obiecte de invatamant se accen-
tueaza —> este posibild achizitia de cunostinte directionate
din care se contureaza $i o anumitd orientare scolarad si
profesionald;

invatarea capdtd un caracter tot mai organizat cu mare
incarcatura emotionald, dar si psiho-culturala;

elevul devine tot mai motivat pentru dobandirea unui
statut intelectual si moral pe baza caruia constientizeaza
locul aparte ce 1i revine in cadrul colectivului si in deter-
minarea de atitudini diferentiate ale adultilor (parintilor,
profesorilor) fatd de el - cresterea aspiratiei spre origi-
nalitate si creativitate, pentru depasirea conditiei de medi-
ocritate §i anonimat;

activitatea intelectuald complexa se realizeaza sub semnul
dezvoltarii structurii logico-formale si al extinderii volu-
mului de concepte utilizate = se creaza obisnuinta de a
utiliza frecvent scheme, imagini, simboluri si concepte din
care transpar infelegeri de situatii complicate si strategii
de exprimare;

creste interesul elevilor pentru creatia literara, muzicala si
de pictura, precum si pentru consumurile culturale pe
aceasta directie = astfel de activitati sunt modalitati de
diferentiere, de identitate si de originalitate;

copiii pot fi mai doritori sa isi impresioneze colegii decat
sd-1 asculte sau sa-1 mulfumeasca pe profesor (spre sfarsitul
acestei varste, elevii sunt preocupati foarte mult de ceea
ce gandesc ceilalti despre ei) 2 este recomandabila incu-
rajarea copilului pentru formularea unor reguli noi, rationale,
ale cooperarii, care sd-i incurajeze dezvoltarea si care sa-1
ajute sa treaca de la gandirea morald conventionala la cea
postconventionala + se recomanda profesorului un fin
spirit de observatie, centrat pe relatiile interpersonale
desfasurate 1n clasa;

incepe sa se precizeze cu mai mare claritate diferenta din-
tre stilurile cognitive (impulsiv vs. reflexiv; analitic vs.
sintetic) > este recomandabil ca profesorii si formuleze
subiecte, intrebari, probleme variate pentru a putea intelege
modul in care elevii reactioneazid la aceeasi sarcina de
invatare.

Strategiile de invatare ale elevilor din ciclul primar sunt, intr-o oarecare masura, diferite fata de cele
ale elevilor din ciclul gimnazial, asadar este nevoie de un alt tip de instruire, adaptata nevoilor si
nivelului de dezvoltare a acestor elevi. Mai mult, avand in vedere si eterogenitatea claselor de elevi,
este necesar ca profesorul sa gaseasca acele resurse pedagogice pentru a atinge aceleasi obiective,
cu toti elevii, prin cai diferite (Vrasmas, 2007, p. 133). Asadar, se impune cunoasterea de catre
profesori a diferentelor in plan psihologic atat intre grupele de varsta, cat si Intre elevii de aceeasi
varsta, pentru a putea individualiza si personaliza actul didactic.

Dihotomia informal — holistic — inductiv vs. formal — constient — deductiv poate fi folosita

pentru a descrie strategiile generale de invatare ale celor doua categorii de elevi vizate in lucrarea
noastrd, iar in ceea ce priveste invatarea unei limbi striine se pastreaza aceeasi distinctie. In inva-
tamantul primar, predarea limbilor striine este multisenzoriald, punandu-se accentul pe receptarea si
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producerea mesajelor orale folosind activitati specifice varstei (jocuri, cantece, povesti), iar in
invatamantul gimnazial se trece la o abordare formala, caracterizata de un ritm mai alert al predarii,
uneori focalizatd pe descrierea explicitd a regulilor gramaticale si pe efectuarea unor teme consistente,
ca volum si grad de dificultate (Lipdczi, 2011; Alexiou si Mattheoudakis 2009).

Pinter (2006, p. 2) ne propune urmatoarea descriere pentru elevii din scoala primara, respectiv
gimnaziala, care studiaza o limba strdina (sintetizate in Tabelul 14), sugerand ca se poate porni de la
aceste trasaturi principale pentru a avea un posibil punct de referinta:

Tabel 14. Caracteristicile scolarilor mici si mijlocii (adaptare dupa Pinter, 2006, p. 2)

SCOLARII MICI

SCOLARII MIJLOCII

sunt la inceputul scolaritatii;

in general au o abordare holisticd a limbii, ceea ce
presupune cé pot intelege mesaje, dar nu le pot analiza;
nu sunt pe deplin constienti de faptul ca se afld in
proces de invatare a unei alte limbi decat cea
materna;

au deprinderi limitate de scris si citit in limba materna;
in general sunt mai preocupati de ei ingisi decat de
ceilalti;

au cunostinte limitate despre lumea Inconjuritoare;
sunt incantati de orice activitate care presupune ima-
ginatia si miscarea.

sunt obisnuiti cu activitatile scolare i cu regulile
specifice;

sunt din ce in ce mai interesati de abordarile analitice,
ceea ce Inseamna ca pot incepe sa priveasca limba ca
pe un sistem abstract, guvernat de reguli;

sunt din ce in ce mai constienti de faptul ca se afld in
proces de invatare a unei alte limbi decat cea materna;
deprinderile de scris si citit sunt bine dezvoltate;

sunt din ce in ce mai constienti de existenta celorlalti
si a punctelor lor de vedere;

incep sa fie interesati de chestiuni reale de viatd si
sunt din ce 1n ce mai independenti.

Cu toate acestea, coordonatele predarii se pot schimba, sub influenta unor factori precum prevederi
curriculare, numar de elevi dintr-o clasd, aptitudini, motivatie, timp alocat etc., iar profesorul de
limbi strdine este nevoit sa reinterpreteze nevoile elevilor pentru a gasi abordarea potrivita fiecarei
situatii.

Elevii din ciclul gimnazial se afla la granita dintre copildrie si adolescenta, si, asa cum am
precizat anterior, chiar daca uneori sunt inclusi in categoria de young learners, acestia nu sunt nici
copii si nici adolescenti propriu-zisi. De aceea suntem de parere ca, In ceea ce priveste predarea
limbilor strdine, strategiile folosite de profesori in invataimantul gimnazial trebuie sa reprezinte, la
debutul acestui ciclu scolar, o continuare a celor utilizate in ciclul primar, iar, ulterior, sa se indrepte
catre necesitdtile acestei etape. Deoarece scolarii mijlocii se afla abia la inceputul etapei operatiilor
formale, este logic sa presupunem cd incd nu poseda o gandire abstracta care sa le dea posibilitatea
sd beneficieze de modalitati de predare a limbilor straine specifice adultilor si ca este nevoie de o
perioada de tranzitie care sa le permitd adaptarea la noile cerinte. Mai mult, treptat, motivatia elevilor
de gimnaziu fatd de invatarea unei limbi strdine creste prin crearea unei legaturi puternice intre
obiectivele de invatare a limbii respective si preocuparile acestora din viata reala (Shrum si Glisan,
2000, p. 102).

Un alt punct de vedere util pentru diferentierea celor doud grupe de varsta este cel propus de
Halliwell (1992, p. 10): in ceea ce priveste programele de limbi strdine, existd doua tipuri de obiective,
cele de continut si cele atudinale, iar pe masura ce elevii inainteaza in sistemul de Invatdmant formal,
ponderea acestora este diferitd. Halliwell sugereaza ca, la modul general, in Tnvatamantul primar
predomina obiectivele atudinale, si ca, treptat, incepand cu invatamantul secundar inferior, prioritatile
incep sa se orienteze cdtre continut, avand in vedere presiunea pusd, in unele situatii, de evaluarile
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nationale ce urmeaza sa aiba loc la sfarsitul acestui ciclu sau de dorinta (parintilor, de cele mai multe
ori) de a obtine un certificat international de recunoastere a competentei in limba strdind studiata.
Astfel, la nivelul ciclului primar este important sa dezvoltam o atitudine pozitiva fata de limbi straine,
in general, si fatd de invatarea unei anumite limbi strdine, In mod special, sa incercam sa cladim
increderea elevilor si sa-i facem dornici sa-si asume riscul in abordarea diverselor activitati propuse,
deoarece invatarea unei limbi straine are ca finalitate comunicarea reald, transmiterea si receptarea
de mesaje cu un scop bine definit (Halliwell, 1992, p. 11). Raportandu-ne la predarea si invatarea
limbii engleze, iIn mod ideal, in scoala primara se asigura in primul rand o pregatire lingvistica,
psihologica si culturald, care va reprezenta o baza solidd pentru continuarea nvatarii limbii engleze
in gimnaziu (vezi Tabel 15).

Tabel 15. Sintezd a obiectivelor generale de invatare a limbii engleze pentru gcolarii mici si mijlocii
(adaptare dupa Shrum si Glisan, 2000, pp. 75-118)

Obiectivele invatarii limbii engleze
in invatamantul primar

Obiectivele invitarii limbii engleze
in invatamantul gimnazial

dezvoltarea interesului pentru studiul limbilor straine
(aprecierea valorii de a comunica intr-o limba straina);
invatarea cuvintelor si expresiilor de baza din limba
engleza;

dezvoltarea abilitatilor de receptare si producere a
mesajelor orale si scrise;

dezvoltarea unei constiinte interculturale;

continuarea dezvoltarii abilitatilor de receptare si pro-
ducere a mesajelor orale si scrise in limba engleza
pentru a atinge un nivel superior;

dezvoltarea capacitatii de intelegere a culturilor in
care se vorbeste limba engleza (dezvoltarea abilitatilor
lingvistice si comportamentale necesare unor situatii
autentice de comunicare intr-un context specific);

e dezvoltarea unei constiinte lingvistice. e asigurarea continuitdtii obiectivelor cu nivelul scolar
urmator (liceul).

Pe de altd parte, atat documentele scolare care reglementeaza predarea limbii engleze, cat si
literatura dedicata predarii limbii engleze vizeaza, de cele mai multe ori, cu precadere, cele patru
abilitati principale: de receptare si de producere a mesajelor orale si scrise. Considerente de ordin
istoric $i metodologic justificd acest tip de organizare a discursului predarii limbii engleze, iar in
literatura de specialitate existd doud posibile abordari a acestei probleme: (1) separarea celor patru
abilitati si (2) integrarea celor 4 abilitati.

Argumentele 1n favoarea separarii celor patru abilitati se regdsesc in principiile lingvisticii
structuraliste, care au condus la aparitia metodei audiolinguale in context nord-american, cat si in
traditia utilitarista a scolii britanice (Hinkel, 2010, pp. 111-112). Scopul principal al acestui curent
este imitarea vorbitorului nativ, iar cercetarile efectuate, precum si tipurile de evaludri propuse sunt
caracterizate de separarea celor patru abilitati si de ordonarea lor in urmatoarea succesiune: ascultare,
vorbire, citire si scriere.

Treptat insd, avand ca punct de plecare principiul analizei nevoilor §i argumente cu privire la
artificialitatea acestei separari’’, integrarea celor patru abilitati si-a facut loc in pedagogia limbilor
straine. Abordarea comunicativa a reprezentat o inovatie in predarea limbilor straine, schimband
perspectiva asupra modalitatii de predare a celor patru abilitdti, limba strdind devenind mijloc de
comunicare 1n clasa, si mai ales in afara ei.

7 In realitate, sunt rare acele cazuri in care cele patru abilitati sunt folosite separat (pentru exemplificari vezi Hinkel,
2010, pp. 114-115).
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Contextul social (comunitatea lingvistica si culturala in care se vorbeste limba strdina in cauza)
detine un rol principal in comunicare, determinadnd normele sociolingvistice care vor fi aplicate de
catre vorbitor (cel care Tnvatd limba straind). Din acest punct de vedere, competenta lingvistica devine
un concept complex, alcatuit din competentd comunicativa, competentad gramaticala si competenta
sociolingvistica (Canale si Swain, 1980, apud Hinkel, 2010, p. 114). Rezultatele cercetarilor empirice
efectuate in perioada anilor 1970-1980 au demonstrat ca, desi presupune un efort sporit la nivel cognitv
din partea celui care invata o limba strdina, exersarea simultand a celor patru abilitati conduce la
dobandirea unui grad superior de fluenta in exprimare si capacitate de intelegere (Hinkel, 2010, p. 114).

Asadar, din perspectiva abordarii comunicative a predarii limbilor straine, un curriculum pentru
limbi strdine ar trebui sa includa atat aspectele lingvistice necesare comunicarii si utilizate in comu-
nicare, cat si 0 organizare tematica a continutului, prin alegerea unor unitati de discurs reprezen-
tative. Itemii de vocabular si structurile gramaticale nu mai reprezintd un punct de plecare adecvat
pentru proiectarea unui curriculum de limbi straine modern, deoarece acum accentul se pune pe
transferabilitatea abilitatilor.

Cu toate acestea, integrarea celor patru abilitati in curriculum este adesea dificila, iar literatura
de specialitate evidentiaza urmatoarele aspecte (Hinkel, 2010, pp. 117-118):

e integrarea celor patru abilitdti poate Impiedica o predare mai concentrata si Invatare intensiva,

lucru care este posibil prin separarea abilitatilor intr-un curriculum pentru limbi straine;

e integrarea celor patru abilitdti se poate lovi de conservatorismul profesorilor si al elevilor,
care incearca sa pastreze traditiile locale in predarea si invatarea limbilor straine;

e predarea si invatarea integrata a abilitatilor pun presiune atat pe profesor cat si pe elev =
profesorul trebuie sa fie bine pregatit, capabil de adaptare, sa fie dispus sa aloce mai mult
timp si efort elaborarii si selectarii materialelor necesare, iar elevul trebuie sa faca fata
cerintelor cognitive, metacognitive si afective pe care le presupune invatarea integratd a
abilitatilor;

o abilitatile elevilor pot fi dezvoltate inegal = intregrarea abilitatilor devine complicata atunci
cand materialele si strategiile trebuie s ia In calcul gradul variat de dezvoltare a abilitatilor;

e prin concentrarea asupra procesului instructiv-educativ, se neglijeaza produsul invatarii.

Dintr-o perspectiva particulara, a statutului dobandit de limba engleza ca lingua franca si ca
mijloc de diseminare a informatiei si cunoasterii la nivel global, integrarea abilitatilor si flexibilizarea
actului instructiv educativ pot conduce la atingerea obiectivelor pragmatice in predarea limbii engleze
ca limba straina. Utilizarea creativa a modelelor curriculare, a materialelor si tehnicilor cu caracter
comunicativ de catre un profesor de limba engleza bine pregatit si informat creaza conditiile necesare
ca elevii sd poata atinge cu succes obiectivele propuse.

4.3.1.1. Receptarea si producerea mesajelor orale

Asemandtor cu invatarea limbii materne, Invatarea limbii engleze presupune trecerea de la
capacitatea de a intelege partial mesajele orale si scrise la capacitatea de a le intelege in intregime.
Astfel, studiul limbii engleze trebuie sa Inceapa cu activitati centrate pe ascultare, iar, in etapa imediat
urmatoare, s continue cu activitdti care sa dezvolte abilitatea de a vorbi. Activitétile de receptare a
mesajelor orale pot reprezenta o baza pentru exersarea abilitafilor de vorbire, cu conditia ca aceste
activitati sa se potriveasca varstei, intereselor si competentelor elevilor, iar la inceput, este mare
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nevoie de suport vizual, oferit prin gesturi, miscare si imagini (Scott si Ytreberg, 1991, p. 21; Brewster,
Ellis si Girard, 2002, pp. 98—100).

Receptarea mesajelor orale poate fi o activitate dificila deoarece, spre deosebire de adulti,
scolarii mici si mijlocii se afld in plin proces de dezvoltare a strategiilor de invatare de tip inductiv
si deductiv, si nu pot segmenta discursul oral, si nici nu pot face presupuneri pentru a intelege mesajul
respectiv (Pinter, 2006, p. 45). Astfel, profesorul trebuie sa fie atent la tipul si lungimea textului de
ascultat, la cat de familiarizati sunt elevii cu vocea persoanei pe care o ascultd, precum si la acti-
vitatile pe care trebuie sa le faca Tnainte, in timpul si dupa ce are loc activitatea de ascultare, iar pe
masura ce strategiile de Invatare de tip inductiv si deductiv se dezvolta, dificultatea activitatilor de
ascultare poate creste.

Pentru lectiile de inceput, in manualele, metodicile si programele existente, se recomanda
utilizarea acelor activitati de ascultare care sa necesite raspunsuri non-verbale, specifice metodei rds-
punsului fizic total® (invitarea este asiguratd prin realizarea unor actiuni). Gesturile profesorului,
insotite de materiale vizuale, ofera indicii cu privire la semnificatia cuvintelor rostite de profesor,
iar elevii sunt implicati prin indeplinirea unei sarcini. Aceste activitati sunt denumite generic /isten
and do®' si, de cele mai multe ori, mai ales pentru profesorii care predau la ciclul ciclul primar,
reprezintd o oportunitate de a include 1n ora de limba engleza metoda inteligentelor multiple.

Ulterior, receptarea unui mesaj oral poate fi insotitd de activitati care sa presupund identifi-
carea detaliilor, aranjarea informatiilor, completarea informatiilor lipsa etc. (Scott si Ytreberg, 1991,
pp. 24-27). De asemenea, se recomanda ascultarea povestilor, acestea facand deja parte din universul
copiilor prin intermediul limbii materne (Pinter, 2006, p. 53; Scott si Ytreberg, 1991, pp. 28-31).
De obicei, povestile sunt adaptate nivelului de invatare, iar repetitia, ca element central al povestilor,
faciliteaza intelegerea continutului, chiar daca gradul de dificultate al limbajului utilizat este mai
ridicat decat in celelalte mesaje orale, propuse pentru receptare. Pentru scolarii mijlocii, care nu sunt
incepatori, Pinter (2006, pp. 53—54) sugereaza cresterea dificultatii activitatilor de ascultare, deoarece
acestia trebuie sa se obisnuiasca cu viteza in vorbire si cu accente diferite ale vorbitorilor. Mai mult,
sarcinile pe care acesti elevi le indeplinesc Tnainte, in timpul sau dupd ascultare pot fi mai complexe
(de exemplu, se poate utiliza ascultarea unei povesti, potrivita elevilor din gimnaziu, avand ca sarcina
sa scrie/rescrie finalul).

Deoarece diverse studii au demonstrat cd dezvoltarea abilitatilor de a recepta mesaje orale
intr-o limba straind nu presupune in mod direct capacitatea de a produce mesaje orale in acea limba
straina (Swain, 1985, 1995), este important sa existe un echilibru intre activitatile de receptare si cele
de producere a mesajelor orale. Spre deosebire de receptarea mesajelor orale, producerea mesajelor
orale este mai dificila, deoarece, pe langa cunoasterea limbii respective, este necesar sa stim ce trebuie
sd spunem 1n anumite situatii, cum sa facem fata intr-o conversatie, cum sa intervenim etc., compe-
tente care se dobandesc 1n limba materna treptat, odatd cu maturizarea vorbitorilor. De asemenea,
analizand discursurile orale, s-a observat ca exista o tendinta catre utilizarea unor expresii prefabricate
atat in limba materna cat si in limba engleza (Ellis et al, 2008). Drept consecintd, In majoritatea
situatiilor, scolarii mici Tncepatori necesitd sprijin suplimentar din partea profesorului in producerea

% Total Physical Response
8! Printre exemple putem enumera urmitoarele activitati: ascultati si bateti din palme, ascultati si desenati, ascultati si
colorati etc.
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mesajelor orale, acestia fiind confruntati cu un proces dificil de selectie si adaptare a unor structuri
prefabricate care sd se potriveasca in contextul dat (Cameron, 2001, p. 51). Data fiind incapacitatea
scolarilor mici si mijlocii de a analiza limba, aceasta tendinta de a folosi structuri partial fixe, este
tipica, si, desi se doreste invatarea constientd, nu se poate nega avantajele Tnvatarii unor sintagme
prefabricate in producerea unor mesaje orale simple (House, 1997, p. 21; Moon, 2000, p. 6; Brewster,
Ellis si Girard, 2002, p.105;). Astfel, pentru scolarii mici incepatori sunt propuse diverse tipuri de
activitati in care producerea unor mesaje orale este realizata in principal prin folosirea repetitiei si a
jocurilor de rol. Treptat, abilitatile de comunicare se dezvolta, iar scolarii mijlocii avansati pot folosi
limba mai creativ, Tn mod spontan, daca profesorii propun activitati care in acelasi timp sa-i motiveze,

4.3.1.2. Receptarea §i producerea mesajelor scrise

Desi in etapa de inceput, pentru scolarii mici, accentul cade pe receptarea si producerea mesa-
jelor orale, dezvoltarea deprinderilor de a citi si scrie in limba engleza nu trebuie amanata, deoarece
aceste deprinderi au rolul de consolida invatarea, adaugand o dimensiune fizicd acestui proces
(Scott si Ytreberg, 1991, pp. 68—69; Pinter, 2006, p. 66). Date fiind dificultatile limbii engleze (exista
26 litere in alfabet, dar 44 de sunete sau foneme), deprinderea scrisului si cititului este un proces
indelungat si anevoios care presupune dezvoltarea unor abilitati de anticipare, observare si decodificare.

Cameron (2001, p. 134) identifica urmatorii factori care pot influenta abilitatea de a citi in
limba engleza: (1) corespondenta grafo-fonemica; (2) experienta din limba materna; (3) cunostintele
de limba engleza si (4) varsta elevului. Avand in vedere regularitatile care exista in limba romana
intre sunete si litere, limba engleza prezinta o adevarata provocare pentru elevii de orice varsta, nu
numai pentru cei din ciclul primar sau gimnazial, si, pe langd transferarea abilitatilor si strategiilor
utilizate pentru a citi in limba romana, romanii care invata s citeasca, iar apoi sa scrie, in limba engleza
trebuie sd dobandeasca abilitati si strategii noi care sa le permita accesul citre aceste competente.
Cat despre scolarii mici, acestia se afld in plin proces de dezlegare a tainelor scrisului si cititului in
limba romana, asadar abilitatile si strategiile lor sunt partial dezvoltate, fiind cu atat mai dificila
deprinderea scrisului si cititului in limba engleza.

Pentru a invéta scolarii mici sa citeasca in limba engleza, Cameron (2001), Brewster, Ellis si
Girard (2002) si Pinter (2006) propun utilizarea unor strategii asememandtoare celor folosite in
predarea limbii engleze ca limba maternd in general, precum si transferul acelor strategii dobandite
deja de acestia pe parcursul educatiei formale in limba materna. Astfel, elevilor li se poate atrage
atentia, prin intermediul activitatilor propuse, asupra unor analogii ce se pot realiza intre cuvinte
(cuvinte care rimeaza si urmeaza acelasi model grafic) sau asupra importantei recunoasterii formei
vizuale a unui cuvant, dar numai pentru acele elemente lexicale pe care le cunosc deja oral (Cameron,
2001, p. 130; Brewster, Ellis si Girard, 2002, p. 111; Pinter, 2006, p. 68). Mai mult, date fiind
cunostintele lor limitate de limba engleza, pentru inceput, receptarea si producerea mesajelor scrise
se va limita la afisarea unor postere si etichete In mediul in care are loc activitatea de instruire
(numele elevilor, cuvinte si propozitii simple care descriu obiectele din jur), apoi se poate trece la
cartonage cu litere/ litere magnetice, incurajandu-i pe elevi sa formeze cuvinte, iar ulterior, folosind
aceastd baza, se vor putea crea mesaje simple (Cameron, 2001, p. 138; Brewster, Ellis si Girard, 2002,
p. 112; Pinter, 2006, pp. 69-71). Scolarii mijlocii, deja familiarizati cu cititul in limba engleza, isi
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dezvolta strategiile de Infelegere a mesajelor scrise prin intermediul activitatilor propuse la acest
nivel si prin utilizarea dictionarelor.

In ceea ce priveste producerea mesajelor scrise, aceasti abilitate se dezvolta progresiv, incepand
cu activitati controlate de catre profesor care pun accentul pe forma (copiere, potrivire, completare,
dictare), denumite sugestiv learning to write (a Invata sa scrii), si ajungand la activitati libere (writing
to learn = a scrie pentru a Invata) unde continutul este In prim-plan (Brewster, Ellis si Girard, 2002,
p. 117). Ca si in celelalte situatii analizate anterior, este necesar ca profesorii de limba engleza sa fie
congtienti de abilitatile de a scrie ale elevilor in limba roména pentru a nu exagera cu acest tip de
activitati. Cel mai adesea, este nevoie ca profesorul s pregateasca activitdfile de producere a unor
mesaje scrise libere, pentru a le facilita elevilor accesul catre cuvintele, structurile si ideile de care
au nevoie (Scott si Ytreberg, 1991, pp. 75-83).

4.3.1.3. ,,A invata sa inveti” la disciplina limba englezd

Ca urmare a orientarilor recente din cadrul stiintelor educatiei catre invatarea pe tot parcursul
vietii, la nivelul Uniunii Europene a fost elaborat unui cadru de referinta®* care sa aduca in prim
plan aceste aspecte. Acest cadru defineste opt competente-cheie®, descrie cunostintele, abilititile si
atitudinile esentiale legate de fiecare dintre acestea si a fost creat pentru a servi drept instrument de
referinta pentru tarile UE si pentru politicile acestora de educatie si formare. Din aceasta perspectiva,
a competentelor cheie, nu putem decat sd constatam ca, metodele si abordarile utilizate pentru
predarea limbii engleze, 1n stransa legaturd cu tendintele ce au marcat evolutia stiintelor educatiei,
incepand cu a doua jumatate a secolului XX, au acordat din ce Tn ce mai multd atentie elevului si
dezvoltarii acelor abilitafi care sa conduca la responsabilizare si autonomie in ceea ce priveste
invatarea.

Chiar daca ,,a invéta sd inveti” nu reprezintd o particularitate a predarii limbii engleze in inva-
dedicatd invatarii limbii engleze de catre young learners, a existat o preocupare constantd, mai mult
sau mai putin explicitd, pentru dezvoltarea abilitdtilor de ,,a invata sa Tnveti” limba engleza, abilitati
care pot fi usor transferabile catre alte discipline. Astfel, se sugereaza ca profesorii de limba engleza
au la dispozitie numeroase oportunitati pentru a introduce aspecte legate de ,,a invata sa inveti” in
orele de limba engleza fara a modifica activitatile propuse (Brewster, Ellis si Girard, 2002; Pinter
2006). Potrivit lui Pinter activitatile care pot fi utilizate in vederea realizarii acestei competente pot
urmari dezvoltarea a trei tipuri de strategii: (1) strategii sociale si afective, precum si strategii care
conduc la constientizarea procesului de invatare; (2) activitati metacognitive si (3) activitdti directe
sau cognitive. Tabelul 16 prezinta succint aceste strategii si include posibile exemple, diferentiate
pentru scolari mici si mijlocii:

%2 Vezi Recomandarea 2006/962/CE Parlamentului European si al Consiliului din 18 decembrie 2006.

% Aceste competente sunt: (1) comunicarea in limba maternd; (2) comunicarea in limbi striine; (3) competenta mate-
matica si competente de baza privind stiinta si tehnologia; (4) competenta digitald; (5) capacitatea de a invata procesul
de invatare; (6) competente sociale si civice; (7) simtul initiativei si al antreprenoriatului; (8) constiinta si expresia
culturala.
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Tabel 16. Strategii care dezvolti abilititile de a ,,invdta sd inveti” la scolarii mici si mijlocii
(adaptare dupa Pinter, 2006, p. 99—-114)

DESCRIEREA STRATEGIILOR

POSIBILE EXEMPLE

Strategiile sociale si afective, precum
si cele care conduc la constientizarea
procesului de invitare, vizeaza cladirea
increderii si cresterea stimei de sine, fara
de care nu se poate crea un mediu de
invatare pozitiv.

Scolarii mici:

e accentul se pune pe ceea ce pot face scolarii mici si nu pe ceea ce
nu pot realiza;

e incurajarea exprimarii opiniilor elevilor cu privire la activitatile
propuse 1n cadrul orelor de limba engleza;

e incurajarea reflectiei fatd de progresul realizat;

e aprecierea realizarilor — afisarea rezultatelor efortului depus de catre
elevi si feedback individualizat;

e preocuparea profesorilor fatd de evenimentele de ordin personal
care au loc in viata elevilor;

e promovarea cooperarii, a ascultarii opiniilor celorlati.

Scolarii mijlocii:

e orientarea elevilor cétre descoperirea diferentelor care exista intre
limba engleza si limba materna sau alte limbi straine;

o discutarea aspectelor ce pot favoriza sau impiedica invatarea limbii
engleze.

Strategiile metacognitive presupun
implicarea activa a elevilor intr-o gama
variata de activitati si au rolul de a-i ajuta
pe elevi sa inteleaga atat scopul utilizarii
acestor activitati la clasa, cat si modul in
care participarea lor poate fi eficienta.

Scolarii mici:
e identificarea activitatilor preferate sau mai putin preferate de elevi
si a motivelor care conduc la aceste preferinte.

Scolarii mijlocii:

e incurajarea analizarii explicite a sarcinilor efectuate;

e inregistrarea progresului — realizarea unui jurnal al invatarii ,
individual sau comun.

Strategiile cognitive presupun
dezvoltarea acelor abilitati care permit
manipularea informatiilor lingvistice
intr-un mod eficient, iar pentru scolarii
mici este nevoie de o abordare graduala
si atenta.

Scolarii mici:

e dezvoltarea unor abilitati de predictie;

e sistematizarea cunostintelor (organizarea tematicd a vocabularului,
crearea unui minidictionar cu imagini §i cuvinte etc.).

Scolarii mijlocii:

o identificarea acelor strategii de organizare, sistematizare si memo-
rizare a informatiilor lingvistice, care s se potriveasca fiecarui elev
si astfel sa conduca la flexibilizarea procesului de invatare.

Se poate observa cd intre aceste trei categorii propuse existd o anumitd interrelationare si nu se

poate viza dezvoltarea separatd a acestora. ,,A invata sa Inveti” la disciplina limba engleza este

asadar un proces complex, in care aceste strategii functioneaza intr-o maniera holistica avand drept

scop realizarea potentialului maxim de invatare al elevilor. Initierea acestui proces de timpuriu si

continuarea lui pe tot parcursul scolaritatii la nivel interdisciplinar poate asigura succesul nu numai

in dobandirea competentelor de limba engleza, ci si a celorlalte competente, atat de necesare pentru

implinirea si dezvoltarea personald, a coeziunii sociale si a calitatii vietii in general.

4.3.2. Accente metodologice ale predarii limbii engleze in invatimantul primar

Asa cum am precizat anterior, pe parcursul acestui capitol, este necesar ca predarea unei limbi

straine sa fie in deplina cosonanta cu dezvoltarea cognitiva a elevilor vizati. Conform clasificarii lui
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Piaget, elevii intre 7 si 11 ani se afla in stadiul operatiilor concrete, cand 1si dezvolta abilitatea de a
aplica o gandire logica pentru a rezolva problemele concrete. De asemenea, In aceastd etapd, copiii
incep sa foloseasca limbajul pentru a face schimb de informatii si devin mai sociali §i mai putin
egocentrici. Asadar sunt deschisi acumularii de noi experiente, si din acest punct de vedere intalnirea
cu o culturd si o tard noud, prin intermediul Tnvatarii unei limbi straine, este atractiva si benefica.

Invitarea oricdrei limbi striine presupune in principal dezvoltarea celor patru abilitati lingvistice
de baza (de receptare si de producere a mesajului oral si scris) si invatarea functiilor limbajului.
Tabelul 17 evidentiazd gradul de dezvoltare a celor patru abilitdti principale la scolarii mici:

Tabel 17. Caracteristici ale comportamentelor scolarilor mici
cu privire la dezvoltarea celor patru abilitati in predarea limbii engleze
(Murray si Christison, 2011, pp. 75-76)

RECEPTAREA MESAJELOR ORALE

e scolarilor mici le este dificil sd urmareasca instructiunile cu consecventa;

e scolarilor mici le este dificil sa participe activ;

e scolarii mici se pot concentra pe perioade mai scurte de timp decat colegii lor mai mari;

e scolarilor mici le este dificil sa faca presupuneri in legaturd cu mesajele orale pe care urmeaza sa le auda;

e scolarii mici nu pot face diferenta intre diverse tipuri de discurs;

e scolarii mici nu pot Intelege cuvinte sau fraze importante care modificd intelesul (de tipul although, however,
except, unless).

RODUCEREA MESAJELOR ORALE

e scolarilor mici le este dificil sd-si adapteze registrul lingvistic, si, in consecinta, mesajele lor pot ,,suna” nepo-
liticos in situatii formale cand interactioneaza cu adultii;

e scolarii mici folosesc limbajul pe care il cunosc si adesea spun acelasi lucru de mai multe ori;

e scolarii mici fac greseli de exprimare utilizand structuri atipice vorbitorilor nativi de limba engleza;

e scolarilor mici le este dificil sd-si ordoneze gandurile/ ideile.

RECEPTAREA MESAJELOR SCRISE

e scolarii mici citesc incet;

e scolarii mici inteleg cu greutate un text daca subiectul acestuia nu le este familiar;

e scolarilor mici le este greu sa parafrazeze si sa izoleze ideea principald;

e scolarilor mici le este greu sa faca presupuneri in legatura cu ce urmeaza intr-un text;
e scolarii mici nu pot face diferenta intre diverse genuri narative;

e scolarilor mici le este dificil sd se concentreze asupra continutului/ intelesului textului;
e scolarii mici se autocorecteaza foarte rar atunci cand citesc cu voce tare.

PRODUCEREA MESAJELOR SCRISE

o abilitatile de producere a mesajelor scrise la scolarii mici sunt in general slab dezvoltate;
e scolarii mici pot scrie propozitii, dar le este greu sa scrie un paragraf;

e scolarii mici scriu utilizand doar stilul informal, specific limbii vorbite;

e scolarii mici folosesc un vocabular limitat si cel mai adesea propozitii simple;

e scolarii mici fac greseli gramaticale atipice vorbitorilor nativi de limba engleza;

e scolarii mici nu respecta regulile de ortografie;

e scolarilor mici le lipseste increderea de a scrie in limba engleza;

e scolarii mici nu cunosc diferitele caracteristicile diferitelor tipuri de mesaje scrise;

e scolarii mici au tendinta de a repeta n scris aceeasi idee de mai multe ori.
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Spre deosebire de adulti, care adesea considera ca invatarea unei limbi straine este un joc inte-
lectual care presupune respectarea unor reguli abstracte, copiii sunt mai ancorati in realitatea imediata,
fiind mai preocupati de ce se poate face in mod concret cu limba strdina pe care o invatd. Din
aceasta perspectiva, este important ca in predarea limbii engleze scolarilor mici sa se puna accent pe
modalitatile de exprimare a unor functii ale limbajului. Utilitatea acestor functii pentru activitatea
instructiv-educativa de la clasa nu poate fi pusa sub semnul intrebarii, existand posibilitatea ca unii
dintre elevi sa le foloseaca si in contexte extracurriculare. Nefiind exhaustiva, urmatoarea lista
(Tabel 18) reprezintad cele mai des utilizate functii ale limbajului si a caror includere in predarea
limbii engleze scolarilor mici se poate dovedi agadar utila, atat profesorului, cat si elevului:

Tabel 18. Principalele functii ale limbajului (adaptare dupa Murray si Christison, 2011, p. 77)

FUNCTII ALE LIMBAJULUI
e aavertiza e acvalua e anega
e acere indicatii e acxplica e aordona
e acere permisiunea e aexprima ce-i place si ce nu e aplanifica si a face previziuni
e aclasifica e a face ipoteze e araporta
e acompara e aface urari e arefuza
e a da indicatii e afide acord si anu fi de acord e asugera
e adeduce e aidentifica e a-si cere scuze
e adescrie e aintreba

Aceste functii pot fi exprimate folosind structuri simple sau complexe, precum si elemente de vocabular
variate. De aceea, atunci cand selecteaza aceste functii in vederea predarii lor, profesorul de limba
engleza trebuie sa foloseascd principiul gradarii de la simplu la complex, pe masurd ce cunostintele
si abilitatile elevilor avanseaza.

Un alt aspect important este legat de limba utilizata la clasa. Avand in vedere, contextul dat
(limba engleza ca limba strdina 1, studiata In regim normal), este posibil ca profesorul de limba engleza
sa reprezinte, in cele mai multe cazuri, principala sursa de input pentru scolarii mici. Din aceasta
perspectiva, se impune folosirea limbii engleze de catre profesor cat mai mult posibil, acompaniata de
gesturi expresive, recurgerea la limba romani limitindu-se la situatii speciale®’. Mai mult, activitatile
selectate / proiectate de catre profesor ar trebui sa contribuie la dezvoltarea abilitatilor de producere
a mesajelor orale in limba engleza de catre scolarii mici.

Pentru a face posibild dezvoltarea integrata a abilitatilor de receptare si producere a mesajelor
orale si scrise in limba engleza, modul de organizare a activitatilor instructiv-educativ pentru scolarii
mici este important. Avand in vedere faptul ca la inceput lectiile sunt dominate de liste de cuvinte,
raspunsuri formate dintr-un singur cuvat, memorarea unor expresii prefabricate, citirea in cor, recitarea
de poezii, cantarea unor cantecele etc., este dificil sa aplicdm, in aceasta prima faza, principiile abordarii
comunicative in predarea limbii engleze scolarilor mici. Mai mult, pe langa varsta, este important sa
ludm 1n considerare si alti factori care pot influenta modul in care scolarii mici reactioneaza in cadrul
activitatilor de la clasa: apartenenta culturala, mediul (rural sau urban), genul, contextul social (familia),
precum si asteptarile scolarilor mici cu privire la orele de limba engleza. Asadar, din perspectiva
circumstantelor Tnvatarii, a atitudinii i a preocuparilor fata de invatarea limbii engleze, suntem de

% De exemplu cand intelegerea unor elemente de vocabular abstracte este imposibil de realizat.
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parere ca urmatoarele sugestii incluse in Tabelul 19, privind modul de organizare a procesului
didactic pentru scolarii mici, se pot dovedi utile®:

Tabel 19. Sugestii de organizare a procesului didactic la limba englezd pentru scolarii mici
(adaptare dupa Murray si Christison, 2011, pp. 78-82)

ORGANIZAREA CLASEI

e mobilierul (banci, scaune) ar trebui sa fie mobil pentru a permite aranjarea acestuia in diverse moduri pentru a
facilita realizarea activitatilor didactice;

de etalare a ,,produselor” create de elevi (desene, grafice, obiecte etc.);

SELECTAREA ACTIVITATILOR COMUNICATIVE

e este nevoie de utilizarea unor strategii diverse cu privire la gruparea elevilor (lucrul in grup / pereche), astfel incat,
treptat, controlul exercitat de profesor sa scada, iar controlul elevului asupra sarcinilor propuse sa creasca;

e activitatile ar trebui sa fie suficient de simple pentru ca elevii sa poate intelege ce se asteapta de la ei = cu cat este
elevul mai mic, cu atat atat ar trebui ca activitatea propusa sa fie mai simpla, atat in ceea ce priveste modul de
realizare a acesteia cat i cerintele cognitive pe care respectiva activitate le presupune;

e deoarece evolutia oricarui individ este alcatuitd din mai multe etape de dezvoltare, profesorii trebuie sa fie constienti
de abilitatile scolarilor mici = activitatea propusa trebuie sd fie realizabila si in acelasi timp sd-i stimuleze pe
scolarii mici;

e la inceputul orelor de limba engleza, activitatile trebuie sa fie predominant orale, directionate catre receptarea si
producerea mesajelor orale;

e ordinea deprinderii abilitatilor lingvistice in limba engleza de catre scolarii mici este urmatoarea: receptarea mesajelor
orale, producerea mesajelor orale, receptarea mesajelor scrise, producerea mesajelor scrise = scolarilor mici ar
trebui sa li se ceara sa scrie doar cuvintele pe care le pot citi, sa citeasca doar cuvintele pe care le pot folosi cand
vorbesc, sa foloseascd 1n exprimarea mesajelor orale doar cuvintele si conceptele pe care le-au auzit deja sau le
pot recunoaste in mesajele orale;

e nu trebuie sd se insiste asupra activitatilor de producere a mesajelor scrise pana cind scolarii mici nu stdpanesc
aceste abilitati in limba materna;

e pe langa dezvoltarea abilitatilor lingvistice, activitatile selectate trebuie sa vizeze si dezvoltarea abilitatilor sociale a
scolarilor mici (relationarea i cooperarea cu ceilalti, exprimarea punctelor de vedere personale fara agresivitate etc.);

e dobandirea competentei de ,,a Invata sa inveti” ar trebui sa fie unul dintre obiectivele activitatilor selectate pentru
scolarii mici (strategiile de invatare ar trebui sa cuprinda strategii metacognitive, cognitive si socio-afective) >
gradul de autonomie va creste odatd cu varsta;

e activitatile selectate ar trebui sd le ofere scolarilor mici oportunitatea de a experimenta diverse stiluri de invatare si
organizare a muncii lor = scolarii mici devin constienti de statutul lor de elev (isi constientizeaza responsabilitatile
si modul preferat de invatare);

e activitatile selectate ar trebui sa promoveze un climat afectiv pozitiv in cadrul orelor de limba engleza = scolarii
mici se simt in largul lor atunci cand raspund si asteaptd cu nerdbdare sa indeplineasca sarcinile propuse si sa
interactioneze cu ceilalti.

4.3.3. Accente metodologice ale predarii limbii engleze in invatimantul gimnazial

Categoria reprezentata de scolarii mijlocii este adesea neglijata in literatura predarii si invatarii
limbii engleze, preocupdrile teoreticienilor si cercetatorilor fiind, in general, indreptate spre adulti,
iar incepand cu ultimul deceniu §i spre prescolari, respectiv, scolarii mici (Murray si Christison,
2011, p. 88). Scolarii mijlocii se deosebesc de scolarii mici prin experienta socialad si scolara pe care

% Date fiind problemele cu care se confrunti invitimantul roméanesc actual (resurse materiale putine, lipsa motivarii
cadrelor didactice etc. — vezi Popa si Bucur, 2014, p. 260), unele sugestii pot fi cu greu transpuse in practica.

135



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

au acumulat-o deja, dar, cu toate acestea, profunzimea si diversitatea acestei experiene nu poate
fi comparati cu a adultilor. In plus, din punct de vedere cognitiv, scolarii mijlocii nu au atins inca
maturitatea adultilor. De aceea, este important sd evidentiem, in continuare, caracteristicile de
dezvoltare a scolarilor mijlocii din punct de vedere intelectual, social, fizic, psihologic, emotional
si moral. Activitdtile selectate sau proiectate de profesorul de limba engleza, precum si strategiile
metodologice si de evaluare utilizate de acesta in procesul didactic trebuie trecute prin ,filtrul”
acestor caracteristici pentru a se potrivi aceastei grupe de varsta.

Din punct de vedere al dezvoltarii intelectuale, scolarii mijlocii se afla intr-o perioada de tranzitie,
de la etapa gandirii concrete, la etapa gandirii abstracte. Fiecare individ are un parcurs personalizat,
asadar pot exista diferenfe mari intre un scolar mijlociu si altul in ceea ce priveste interesele si
relatiile pe care le dezvolta cu disciplinele pe care le studiaza in cadru formal. Profesorul de limba
engleza poate sprijini scolarul mijlociu in dezvoltarea lui intelectuald in diverse moduri (adaptare
dupd Murray si Christison, 2011, p. 92):

e oferind oportunitati de lucru in colaborare = scolarii mijlocii sunt preocupati sa lucreze cu

colegii, de aceea lucrul in echipa este important pentru dezvoltarea lor intelectuala;

e ajutindu-i pe elevi sa stabileasca o legaturd intre conceptele abstracte specifice Tnvataman-

tului formal si realitate (viata lor), oferind timp de reflectie personala;

e ajutindu-i pe elevi sa aplice cunostintele si abilitatile dobandite in limba engleza la rezol-

varea unor sarcini cu valoare in viata reala;

e diferentiind predarea in functie de interese, disponibilitate si stilul de invatare, astfel incat

elevii sa aiba mai multe optiuni si sd poata exprima ceea ce au invatat;

e selectand sau creand sarcini la clasa care sa ajute pe elevi sd-si dezvolte abilitatile de gandire

complexa (higher-order thinking skills), care presupun analiza, sinteza si evaluarea;

e vorbind personal cu elevii si stabilind intalniri scurte, la intervale regulate pentru a afla ce

fac si cum gandesc;

e incurajand elevii sa se implice 1n activitati extracurriculare la limba engleza (de exemplu

lectura critica, lecturd de placere, scrisori/ e-mailuri cu prieteni din alte tari, proiecte care
sd conduca la realizarea de postere, reviste etc.).

Dezvoltarea fizicd a scolarilor mijlocii este caracterizata de crestere rapida si inegala. Schim-
barile care au loc in aceastd perioada i fac pe scolarii mijlocii s devina constienti de aspectul lor
fizic (au impresia ca toatd lumea se uitd la ei atunci cand se afla in fata clasei sau cand trec pe langa
un grup de colegi) si sd considere ca sunt diferiti de ceilalti elevi de varsta lor. Profesorii de limba
engleza pot avea in vedere dezvoltarea fizica a scolarilor mijlocii, adaptand activitatea instructiv-
educativa pentru a se conforma acestor schimbari (adaptare dupa Murray si Christison, 2011, p. 93):

e prin asigurarea de oportunitafi pentru lucrul in echipa;

e prin inifierea $i incurajarea unor discutii libere si oneste despre problemele cauzate de

schimbarile fizice;

e prin incurajarea elevilor s participe la diverse activitati sportive, fie in cadru formal sau

extracurricular .

Concentrarea asupra sinelui este una dintre particularitatile scolarilor mijlocii, iar nevoia de a
apartine si de a fi acceptat de un grup este trasdtura cea mai puternica a acestei etape de varsta.
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Scolarii mijlocii incep sa ia in considere relatia lor ca indivizi cu societatea. Ideilor lor devin mai
complexe, pe masura ce incearca sd-si dea seama 1n ce cred si care sunt valorile lor, si sunt puternic
influentate de cei de o varsta cu ei. Atunci cand, Intre parerile si atitudinile lor si cele ale adultilor (in
cazul nostru, profesorul de limba englezd), exista diferente, apar conflicte, care genereaza sentimente
de rebeliune, nesiguranta si confuzie, transpuse intr-un comportament disruptiv din partea elevilor.
Pentru a oferi suport scolarilor mijlocii cu privire la dezvoltarea lor sociald, profesorii de limba engleza
pot utiliza urmatoarele strategii (adaptare dupa Murray si Christison, 2011, p. 93):
e sd isi facd timp pentru a afla informatii despre problemele cu care se pot confrunta scolarii
mijlocii si sa demonstreze abilitati empatice fata de acestia;
e sa serveasca drept modele pentru acceptarea celuilalt, lucrul in echipa, rezolvarea problemelor
prin puterea argumentatiei,
e sa stabileascd reguli clare de interactiune sociald la clasd (de exemplu, fard ridicarea tonului
pentru impunerea punctului de vedere, comportament respectuos etc.);
e sd ceara elevilor sa-si aplice cunostintele si abilitatile in rezolvarea unor chestiuni sociale
care 1i preocupa;
e 53 includa in activitatea instructiv-educativa de predare a limbii engleze acele aspecte ale
limbajului necesare functionarii democratice a grupului.

Din punct de vedere emotional si psihologic, scolarii mijlocii se afld intr-un veritabil montagne-
russe: trec rapid de la o extrema la alta, sunt fie plini de energie, fie plictisiti. Prin personalizarea
activitatii instructiv-educative, profesorul de limba engleza poate contribui in mod pozitiv la dez-
voltarea lor psiho-emotionala (adaptare dupa Murray si Christison, 2011, p. 95):

e crearea de oportunitati pentru discutii de grup pentru ca elevii sa-si poata Impartasi ideile si

valorile = 1n acest mod isi pot dea seama ca au opinii asemanatoare;

e proiectarea / selectarea unor activitati producere a mesajelor scrise care sa presupuna reflectia

asupra experientelor de invatare;

e crearea unor oportunitati prin care elevii sa se ajute reciproc (de tip tutorat sau mentorat);

e asistarea elevilor 1n stabilirea si atingerea obiectivelor personale de invatare a limbii engleze.

Dezvoltarea morala a scolarilor mijlocii este idealista si are ca punct de plecare idealurile cul-
turii careia ii apartin. Cu toate acestea, nu mai accepta fara explicatii judecatile morale ale adultilor,
incercand sa-si creeze propriile valori personale independente si incepand sad intrezareascd com-
plexitatea experientelor umane. Mai mult, desi 1i judeca fara sa stea prea mult pe ganduri mai ales
pe cei de aceeasi varsta cu ei, scolarii mijlocii isi recunosc propriile greseli foarte greu. Pe de alta
parte, atunci cand li se ofera toate detaliile unei situatii, sunt capabili de compasiune fatd de ceilalti.
Pentru a oferi suport scolarilor mijlocii cu privire la dezvoltarea lor morald, profesorii de limba en-
gleza pot selecta sau proiecta acele activitati instructiv-educative, care, din punct de vedere cultural,
sa fie potrivite pentru rezolvarea unor posibile conflicte din viata lor reala (vezi Murray si Christison,
2011, p. 96).
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CAPITOLUL V:

ANALIZA CURRICULUMULUI DE LIMBA ENGLEZA
CA LIMBA STRAINA IN INVATAMANTUL PRIMAR SI GIMNAZIAL
DIN ROMANIA (1990-2011): EVOLUTIE SI PERSPECTIVE

5.1. Metodologia cercetarii
5.1.1. Premisele cercetarii

Contextele predarii limbilor straine, ca si contextele sociale generale in care se afla acestea, se
schimba continuu, punand tot timpul sub semnul intrebarii modelele curriculare sau abordarile meto-
dologice existente. Rezultatele analizei curriculumului de limba engleza, ca limba straina, studiata
in invatamantul primar si gimnazial din Romania in perioada 1990-2011 poate oferi posibile solutii
de adaptare la aceste schimbari care au avut, au si vor avea loc pentru a tine pasul cu modelele
teoretice propuse in literatura de specialitate.

Cercetarea nostra se indreapta spre curriculumul de limba engleza ca limba strainad studiata in
invatamantul primar §i gimnazial din Romania, deoarece prin intermediul acestor doua cicluri de
realizeazi, intr-o oarecare masura®, invataimantul obligatoriu din Roménia. Prin invatiméntul primar
si gimnazial sunt acoperite ciclurile curriculare fundamentale: (1) al achizitiilor fundamentale (6—8
ani); (2) de dezvoltare (9—12 ani), respectiv (3) de observare si orientare (13—15 ani). Invatamantul
obligatoriu ar trebui sd asigure egalitatea de sansa si sa le ofere elevilor posibilitatea de a dobandi
competentele necesare continuarii studiilor.

Luand in considerare organizarea curriculard din Romania in perioada 1990-2011, au existat
perioade cand limba engleza putea fi disciplind optionala in clasele I si a IlI-a, iar disciplina obli-
gatorie incepand cu clasa a II-a, III-a sau a V-a. Mai mult, incepand cu clasa a V-a sau clasa a VlI-a,
limba engleza putea fi studiatd ca limba moderna 1 sau 2, elevii de gimnaziu fiind avansati sau
incepatori, iar incepand cu 1998 (vezi Ordinul Ministrului Educatiei Nationale nr. 5166/08.12.1998)
a fost reglementata predarea intensiva/bilingva a limbilor straine in invatamantul primar, gimnazial
si liceal. Data fiind diversitatea situatiilor asociate cu predarea limbii engleze, am considerat necesara
delimitarea stricta a cercetarii noastre. Asadar, demersul este limitat la acele documente curriculare
care reglementeaza predarea limbii engleze ca limba strdina 1, in regim normal, studiata ca disciplina
obligatorie 1n Invatamantul primar i gimnazial in perioada 1990-2011. Printre argumente enumeram:

1. statutul de disciplind optionala presupune elaborarea de catre profesorul de limba engleza a unei
programe scolare si aprobarea acesteia de catre inspectorul de specialitate = prin urmare nu

3]

8 Utilizarea expresiei ,,intr-o oarecare misura” nu este intimplatoare: atat Legea invatamantului din 1995, cat si Legea
Educatiei Nationale din 2011 (art. 24) includ in mod formal clasa a IX in invatamantul general obligatoriu. Cu toate
acestea, clasa a [X-a apartine de fapt invatamantului secundar superior, prevederile acestor legi nefiind, deocamdata,
aplicate.
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existd un document oficial care sa reglementeze predarea limbii engleze ca disciplind optionala
la nivel national,

2. marea majoritate a elevilor din Invatamantul primar si gimnazial din Romania invata limba
engleza in regim normal — 2 ore/sdptamana (vezi rapoartele din 2005, 2008, 2012 — Key Data
on Teaching Languages at School in Europe) = impactul cercetarii intreprinse este mai mare;

3. continuitatea obiectivelor predarii limbii engleze de la invatamantul primar la cel gimnazial
este importanta = spre deosebire de alte discipline scolare, invatarea cu succes a unei limbi
straine presupune depunerea unui efort constant pe perioade lungi de timp.

Am fixat anul 1990 ca limita inferioard pentru demersul nostru deoarece acest an marcheaza
formal Inceputurile reformei Invatamantului romanesc. Daca anterior acestui moment, evenimente
de ordin istoric si politic au influentat predarea limbilor strdine in spatiul romanesc, dupa 1990, factori
economici, geopolitici si socioculturali, amplificati de explozia informationald si tehnologica, au
inceput sa determine un nou statut si o noud ordine a predarii limbilor strdine Tn Romania. Treptat,
confirmand tendintele la nivel european si mondial, limba engleza a devenit cea mai predata limba
straind din Romania (vezi Anuarul statistic al Romaniei, 1991-2011).

Anul 2011 reprezinta limita superioara a studiului nostru deoarece acesta este anul noii legi a
educatiei (Legea nr.1 / 2011). Prevederile acestei legi au fost transpuse Intr-un nou plan cadru
pentru invatamantul primar (vezi Ordinul Ministrului Educatiei, Cercetarii, Tineretului si Sportului.
nr. 3654/29.03.2012), care a inceput sa se aplice doar pentru clasa pregatitoare incepand cu anul
scolar 20122013, celelalte clase (I-IV) rdmanand sd functioneze dupa vechile planuri aprobate
prin Ordinul Ministrului Educatiei, Cercetirii si Tineretului nr. 5198/01.11.2004. In anul scolar
2012-2013, limba strdind a fost disciplind optionald pentru elevii clasei pregatitoare, fiindu-i alocata
o ora pe saptdmana, iar comisia de specialitate din minister a elaborat o programa scolara, intitulata
Programa scolara pentru disciplina optionala: Comunicare in limba moderna (1), aprobata prin

O.M nr. 3656/29.03.2012, pentru a fi folositd indiferent de limba strdini aleasd. In anul scolar
2013-2014, planul cadru pentru clasa pregatitoare, clasa I si clasa a II-a a fost modificat prin
Ordinul Ministrului Educatiei Nationale nr 3371/12.03.2013, limba strdina devenind disciplina obli-
gatorie pentru elevii clasei pregatitoare si clasei I, fiind elaboratd o noud programa, de data aceasta,
pentru clasa pregititoare si clasele I-11 (Programa scolard pentru disciplina COMUNICARE IN

LIMBA MODERNA 1. Clasa pregatitoare, clasa I si clasa a Il-a, aprobata prin ordin al ministrului
nr. 3418/19.03.2013. Cu toate acestea, n anul scolar 2013-2014, clasele II-IV au functionat dupa
vechiul plan-cadru (din 2003) si au urmadrit obiectivele programelor scolare aprobate in perioada

20042005, situatie care probabil se va repeta pana ce aceste generafii de elevi vor ajunge la
sfarsitul ciclului primar. Asadar, pAnad acum, marea majoritate a elevilor din ciclul primar, respectiv
gimnazial, fie au studiat limba engleza ca disciplind optionala, fie au fost expusi programelor scolare
aprobate Tn 20042005, si 2009, elaborate ca urmare a planurilor cadru din 2001 (Ordin nr. 3638/
11.04.2001) sau 2004 (Ordin nr. 5198 / 01.11.2004).

Analiza evolutiei curriculumului de limba engleza din invatdmantul primar si gimnazial din
Romania, n perioada 1990-2011 se va concentra in special asupra produselor curriculare principale
(programele scolare, planuri de invatamant). O astfel de analizd poate contribui la explicarea
detaliatd a schimbadrilor petrecute in cadrul obiectivelor generale ale predarii si Tnvatarii, precum si
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in cadrul metodelor folosite in practica predarii, si, nu in ultimul rdnd in cadrul terminologiei
utilizate in fiecare etapa supusa analizei.

5.1.2. Scopul cercetarii

Lucrarea de fatd urmareste, pe de o parte, sa prezinte evolutia curriculumului de limba
engleza, ca limba strainad 1, studiatd in regim normal in invatdmantul primar si gimnazial din
Romania in perioada 1990-2011, iar pe de altd parte, sa incerce sa identifice perspectivele acestui

curriculum.

5.1.3. Obiectivele cercetarii

Cercetarea are doua obiective generale, care sunt subdivizate n obiective secundare, astfel:

Prezentarea evolutiei curriculumului de limba engleza, ca limba strdina 1,
Obiectiv general 1: | studiatd in regim normal, in Tnvatdimantul primar si gimnazial din Romania
intre 1990-2011.

Prin analiza criticd a etapelor in care au fost revizuite sau reelaborate programele scolare de
limba engleza, ca limba straind 1, studiata in regim normal, in Invatdmantul primar si gimnazial din

Romania intre 1990-2011, ne propunem atingerea urméatoarelor obiective secundare:

Identificarea modelelor teoretice care au influentat curriculumul de limba

Obiectiv secundar 1.1. < A S
engleza in aceasta perioada.

Identificarea elementelor care au avut un parcurs variabil si/sau invariabil

Obiectiv secundar 1.2. | . . s < A SR
in cadrul curriculumului de limba engleza in aceastd perioada.

Analiza comparativa a structurii programelor scolare de limba engleza
Obiectiv secundar 1.3. | pentru invatdmantul primar cu structura programelor scolare de limba
engleza pentru invatimantul gimnazial®’

Stabilirea perspectivelor curriculumului de limba engleza, ca limba straina 1,

Obiectiv general 2: o n . . A e A . . g A
g studiata in regim normal, in invatamantul primar si gimnazial din Romania

Pornind de la precizarea inclusa in actualele programe scolare de limba engleza, ca limba
strdina 1, pentru clasele V-VIII (,,forma actuald a programei scolare pentru disciplina limba engleza
reprezintd o etapd tranzitorie catre un demers viitor de proiectare unitara si coerentd pe parcursul
intregului Tnvatamant preuniversitar, care va avea la bazd definirea profilului de formare al
absolventului si elaborarea unui nou cadru de referinta unitar al curriculumului scolar romanesc”™)
ne-am propus sa identificam acele elemente ale programelor scolare de limba engleza 1 (studiatd in

regim normal) pentru clasele III-VIII care necesita optimizare.

¥7 Programele la care se face referire sunt cele pentru clasele III-VIII, care erau valabile in momentul inceperii acestei
lucrari si care mai sunt inca in vigoare in acest moment.

% MINISTERUL EDUCATIEL, CERCETARII SI INOVARII (2009). Programa scolara pentru limba englezi — clasele
a V-a—a VlIII-a, Limba moderna 1, Bucuresti.
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Identificarea acelor elemente ale programelor scolare de limba engleza 1

iecti 1.1. e A : R
Obieetiv secundar (studiata in regim normal) pentru clasele ITI-VIII care necesita revizuiri.

Identificarea acelor elemente ale programelor scolare de limba engleza 1

Obiectiv secundar 1.2, (studiata 1n regim normal) pentru clasele III-VIII care necesita completari.

Prin sondarea perceptiei profesorilor asupra calitatii programelor scolare pentru limba engleza
1, studiata in regim normal 1n clasele III-VIII, incercam sa verificam validitatea propunerilor de a
optimiza aceste programe scolare.

5.1.4. Ipotezele cercetarii

Ipotezele cercetarii sunt urmatoarele:

IPOTEZA GENERALA 1

Se presupune ca identificarea si analiza modelelor teoretice care au influentat curriculumul
de limba engleza, a elementelor variabile si / sau invariabile, precum si a asemanarilor si
deosebirilor din programele scolare, evidentiaza reperele evolutive ale curriculumului de
limba engleza pentru invatamantul primar si gimnazial din Romania in perioada 1990-2011.

Ipoteze specifice:

1) Se presupune ca exista modelele teoretice care au influentat curriculumul de limba engleza ca
limba strdina 1 (studiatd In regim normal) in Romania 1n perioada 1990-2011.

2) Se presupune cd exista elemente care au avut un parcurs variabil si/sau invariabil in cadrul
curriculumului de limba engleza, ca limba straina 1 (studiata in regim normal) iIn Romania in
perioada 1990-2011.

3) Se presupune ca existd asemanari si deosebiri Intre structura programelor scolare de limba
engleza (studiata in regim normal) pentru Tnvatamantul primar si structura programelor scolare
de limba engleza 1 (studiatd in regim normal) pentru invatdmantul gimnazial in cadrul etapelor
stabilite pentru perioada 1990-2011.

IPOTEZA GENERALA 2

Se presupune ca nevoile de optimizare a programele de limba engleza, ca limba straina 1,
pentru clasele III-VIII, contureaza tendintele care caracterizeaza actualul curriculum de limba
engleza.

Ipoteze specifice:

1) Se presupune ca exista elemente ale programelor scolare de limba engleza 1 (studiatd in regim
normal) pentru clasele III-VIII care necesita revizuiri.

2) Se presupune cd existd elemente ale programelor scolare de limba engleza 1 (studiata in regim
normal) pentru clasele III-VIII care necesitd completari.
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5.1.5. Prezentarea metodologiei de cercetare

Cuprinzand o perioada relativ extinsd (1990-2011), studiul Intreprins este unul de tip longitudinal

si presupune o cercetare pedagogica aplicativa. Problematica investigata este de natura:

e teoretico-fundamentald, deoarece are drept obiect analiza logica si istorica a unor enunturi deja
formulate, stabilirea de corelatii intre concepte, teorii si principii specifice curriculumului
de limba engleza;

e practic-aplicativa, deoarece prin explorarea realitatii educationale a curriculumului de limba
engleza pentru invatdmantul primar si gimnazial, are drept obiect formularea de concluzii,
sub forma unor recomandari sau predictii.

Astfel, cercetarea va avea un caracter constatativ-ameliorativ, iar metodologia care va sta la baza
acestei lucrari cuprinde atat metode cantitative cat si calitative.

Metodele si tehnicile de investigatie selectate pentru a atinge obiectivele generale si secundare

ale cercetdrii sunt:

A. metoda cercetarii documentelor curriculare

B. metoda interviului (focus-grup)

C. metoda anchetei (chestionar de opinie)

5.1.5.1. Metoda cercetirii documentelor curriculare

Pentru prezentarea si analiza evolutiei curriculumului de limba engleza, ca limba strdind 1 (in
regim normal), studiatd in Tnvatamantul primar si gimnazial din Romania in perioada 1990-2011
am recurs la utilizarea documentelor oficiale principale (planuri de invatdmant si programe scolare),
care reglementeaza predarea aceastei discipline in perioada stabilitd. Aceste documente, emise prin
ordinul ministrului educatiei au fost publicate la inceput, in brosuri, editate de Editura Didactica si
Pedagogica, fie in Tribuna Invatamdntului. In unele situatii, nu am avut acces la aceste brosuri (nici
Biblioteca Pedagogica Nationald, nici Biblioteca Facultitii de Psihologie si Stiinte ale Educatiei, sau
Casa Corpului Didactic din Bucuresti nu le-au avut in fondul lor de carte) si am obtinut informatiile
necesare din Tribuna Invatamantului.

Luand in considerare documentele curriculare care vizeaza domeniul de cercetare identificat,
se pot identifica doua etape principale ale perioadei supuse analizei:

(1) etapa de tranzitie (1990—-1998);

(2) etapa Curriculumului National (1998-2011).

Analiza curriculumului de limba engleza, ca limba straina 1, studiata in regim normal, in Tnvatamantul
primar si gimnazial Intre 1990-2011, va fi realizata utilizand urmatoarea grila, prin identificarea si
compararea urmatoarelor elemente componente:

e curriculum general vs. curriculum limbi strdine vs. curriculum limba engleza;

e natura si specificul limbilor straine / limba engleza;

e numarului saptdmanal de ore afectate disciplinei limba engleza ca limba straind 1 in Tnvata-

mantul primar si gimnazial;

e obiectivele predarii limbilor strdine / ale predarii limbii engleze;

e continutul instructiv educativ;
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e aspecte metodologice;

e modalitati de evaluare.

Etapele principale vor fi subdivizate pentru a surprinde orice element de noutate (modificari, adaugiri
sau precizari).

Apreciem ca, prin analiza de continut a documentelor curriculare oficiale, se realizeaza in
principal o cercetare de tip cantitativ. Mai mult, avand in vedere perioada supusa analizei, cercetarea
intreprinsa este si o cercetare istorica. Caracterul istoric al cercetarii documentelor curriculare este dat
de marimea intervalului acoperit de analiza (1990-2011), problematica selectata fiind radiografiata
din perspectiva evolutiei ei in timp. In plus, prin aceasta cercetare a principalelor documente curriculare
oficiale, se doreste si o cercetare de tip comparativ, pe de o parte intre etapele supuse analizei, iar pe
de alta parte intre cele doua cicluri de invatamant vizate — primar si gimnazial.

5.1.5.2. Metoda interviului

Pentru indeplinirea partiald a celui de-al doilea obiectiv general al cercetdrii, am folosit metoda
interviului, mai exact instrumentul numit focus-grup. Cu ocazia organizarii olimpiadei de limba
engleza, faza pe sector, desfasurata la liceul teoretic ,,Dimitrie Bolintineanu”, pe 15 februarie 2014,
un numar de 8 profesori de limba engleza, cu gradul didactic I sau II si cu experientd de peste 15 ani
in predarea limbii engleze in invatdmantul primar si gimnazial, din sectoarele 5 si 6 (Bucuresti) au
acceptat sa participe la un interviu de tip focus-grup. Discutiile inregistrate si analizate Intr-un timp
ulterior desfagurarii acestora, au durat circa 60 de minute si s-au concentrat in jurul a 4 probleme
majore, cu privire la programele de limba engleza pentru clasele III-VIII: daca existd dificultti de
aplicare a programelor, daca existd elemente componente care necesitd revizuiri, daca exista aspecte
care ar trebui eliminate sau, dimpotriva, introduse in programele scolare.

Printre aspectele dificile carora trebuie sa le facd fata atunci cand utilizeaza programele scolare
pentru clasele III-VIII, aflate in vigoare, participantii la focus grup au evidentiat:

— .lipsa unui marking scheme pentru evaluarea orala”;

— ,,de foarte multe ori am Intdmpinat probleme In momentul in care am realizat ca nu existd o

concordanta intre programele de limba romana si cele de limba engleza”;

— ,.limbajul de lemn, neadaptat la realitatile existente”;

— ,,problemele de gramatica sunt uneori abordate inainte de a fi studiate la limba romana —
este necesara o corelare interdisciplinara”;

— ,dificultatea de a preda notiuni gramaticale ce le sunt necunoscute elevilor — de exemplu,
verbul sau propozitia conditionald sunt predate la limba engleza inainte ca acestea sa fie
abordate la limba romana”.

Asadar, o problema care se desprinde este legatd de predarea gramaticii, profesorii participanti
considerand ca lipseste integrarea pe orizontala a programelor de limba englezd, in cadrul ariei
curriculare din care fac parte.

In ceea ce priveste elementele care necesiti revizuiri in actualele programe scolare pentru
clasele III-VIII, profesorii de limba engleza au facut urmatoarele sugestii:

— ,,itemii de gramatica”;

- ,,exemplele de activitati propuse pentru comunicare orala”;
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P

»continuturile, deoarece sunt descrise foarte vag”;

,consider ca programele scolare lasd loc interpretérilor — am avea nevoie de mai multe detalii”.
Daca ar fi posibil, participantii la discutie nu ar elimina nimic din programele actuale, ci:
»ar adauga o sectiune dedicata resurselor (articole, carti, site-uri) necesare in proiectarea
sau selectarea activitatilor instructiv-educative”;

,,ar descrie mai clar continuturile™;

,»ar corela descrierea competentelor din programele scolare pentru clasele V-VIII cu cele
din CECRL”;

,»ar pune mai mult accent pe aspectele practice ale studierii limbii engleze”;

,ar alege acele obiective, descriptori §i continuturi care sa-i ajute pe elevi sa-si dezvolte com-
petentele necesare pentru a obtine rezultate mai bune la testele de evaluare internationale
de tipul PISA sau PIRLS”;

»le-ar face mai inter- i transdisciplinare”.

ornind de la rdspunsurile si comentariile oferite In cadrul acestui focus grup, am formulat 5

afirmatii pe care le-am introdus 1n ancheta pe baza de chestionar (intrebarea 13), pentru a descoperi

in ce masura ceilalti profesori de limba engleza impartasesc aceste opinii:

1) De foarte multe ori am intampinat probleme in momentul in care am realizat cé, desi fac

parte din aceeasi arie curriculara, programele de limba roména si cele de limba engleza nu
sunt integrate interdisciplinar.

2) Este nevoie sa adaugdm in programele scolare de limba englezd pentru clasele III-VIII,

obiective, descriptori si continuturi care sd ajute elevii sa atingd standardele de tipul PISA
sau PIRLS.

3) Este nevoie de o descriere mai amanuntita a continuturilor din programele scolare de limba

engleza pentru clasele [TI-VIII.

4) Competentele specifice din programele scolare de limba engleza pentru clasele V-VIII nu

sunt racordate descriptorilor din Cadrul European Comun de Referinta.

5) Elementele de constructie a comunicarii (itemii de gramaticd) din programele de limba

engleza pentru clasele III-VIII sunt prezentate intr-o forma analitica si descriptiva, fiind in
disonanta cu caracterul comunicativ-functional al programelor.

5.1.5.3. Metoda anchetei

Ancheta prin chestionarul de opinie a vizat identificarea nevoilor de optimizare a programelor

scolare care reglementeaza predarea limbii engleze ca limba strdind 1, in regim normal la clasele

IITI-VIII. La baza formularii intrebarilor a stat cadrul teoretic prezentat in primele patru capitole ale

acestei lucrari, chestionarul concentrandu-se pe obtinerea de informatii cu privire la:

1.

madsura in care profesorii de limba engleza care predau la clasele III-VIII cunosc prevederile
programelor aflate n vigoare (daca fac diferenta intre standardele curriculare de performanta
care trebuie atinse la finele fiecarui ciclu de nvatimant);

opinia profesorilor de limba engleza fatd de actualele programe scolare pentru clasele III-1V;
masura in care profesorii de limba engleza apreciaza propunerile de optimizare a programelor
scolare pentru clasele ITI-VIII.

Chestionarul proiectat este de tip omnibus, avand urmatoarea structura (vezi Anexa I):
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Partea introductiva = caracterizarea generala a chestionarului, instructiuni de completare si transmitere

Partea I = 1 intrebare inchisa (cunoasterea programelor scolare de limba engleza pentru clasele I1I-VIII)

e intrebarea 1 = dihotomica: 18 itemi (standardele curriculare de performanta care trebuie
e primar vs. gimnaziu atinse de elevi la finele ciclului primar, respectiv gimnazial)

Partea a II-a = 3 intrebari inchise (opinia cu privire la actuala politica educationala a predarii limbii engleze
asa cum este reflectatd de actualele programe scolare pentru clasele III-VIII)

e intrebarea 2 = 5 optiuni, posibilitatea de a alege mai multe | ¢ intrebarea 2 are un singur item.
raspunsuri e Intrebarea 3 are 14 itemi;
e intrebarile 3 si 4 = scald ordinala de tip Likert in 5 trepte e fintrebarea 4 are 5 itemi.

Partea a IlI-a = 2 intrebari inchise (opinia cu privire la propunerile de optimizare a programelor scolare de
limba engleza pentru clasele III-1V, respectiv V-VIII)

e intrebarile 5 si 6 = scald ordinala de tip Likert in cinci trepte | ® intrebarile 5 si 6 au cate 6 itemi

Partea a IV-a = 10 intrebari inchise (informatii personale)

e intrebarile numerotate de la 7 la 16 au intre 2 si 7 posibile | e fiecare intrebare are cate un item
raspunsuri

Chestionarul a fost aplicat prin autoadministrare, profesorilor de limba engleza care au experi-
enta didactica la ciclul primar, respectiv gimnazial. Pentru primirea raspunsurilor a fost creatd o adresa
de e-mail, special pentru aceasta cercetare (cercetare.programe.engleza@gmail.com) si am stabilit ca
termen de completare 15 aprilie 2014. Datele obtinute au fost prelucrate statistic (programului SPSS
21) prin: tabelele de frecventa, calcularea coeficientului de consistenta internd (Cronbach's Alpha) si
analiza corelationala (coeficientul de corelatie p Spearman).

5.1.5.3.1. Descrierea lotului de subiecti

Lotul de subiecti se inscrie 1n tipologia esantiondrii nonprobabilistice, in care participantii la
cercetare sunt abordati in baza caracteristicilor pe care le detin, respectiv de proximitate fata de
locatia cercetarii, apartenenta la grupul tintd, disponibilitatea de a participa, nivelul de cunostinte
fata de tema cercetdrii etc. (Babbie, 2010, pp. 260-265) Eligibilitatea participantilor a fost conferita
de indeplinirea urmatoarelor criterii: profesor de limba engleza cu experienta didacticd in nvata-
mantul primar si gimnazial, care preda la o institutie de invatamant din municipiul Bucuresti sau
judetul Ilfov. Inspectorii de specialitate din cele doud inspectorate scolare (municipiul Bucuresti si
Judetul Ilfov) au transmis chestionarul, spre completare, profesorilor vizati. Am primit un numar
total de 154 de chestionare in variantd electronica, din care 2 nu au fost completate, iar 2 nu au
putut fi deschise. Asadar, numarul chestionarelor valide, respectiv al numarului final de participanti
la ancheta a fost 150.
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Descriem in continuare structura lotului de subiecti:
¢ Genul (intrebarea 7). Structura lotului in raport cu apartenenta la gen a fost urmatoarea: 4 subiecti
de gen masculin si 142 de subiecti de gen feminin (in 4 chestionare raspunsul la aceasta intrebare
nu a fost completat). Distributia pe gen este una reprezentativa pentru profesorii din Romania
(Ministerul Educatiei, 2011, pp. 23-24), profesia didactica fiind asociata la nivelul mentalului
colectiv, cu imaginea femeii. Nu consideram ca variabila gen este relevanta pentru cercetare.

Tabel 20. Genul subiectilor

Frecventa Procent Procent valid Procent cumulat
- ) Masculin 4 2,7 2,7 2,7
ASPUISITL I Feminin 142 94,7 97,3 100,0
valide
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0
Gen
W iasculin
B Feminn

Figura 3. Repartitia subiectilor in functie de gen

e Virsta (intrebarea 8). Respondentii sub 40 de ani (67,4%) domina lotul de participanti la inves-
tigatie, procentul fiind similar celor din statisticile nationale.

Tabel 21. Virsta subiectilor

Frecventa Procent Procent valid Procent cumulat
22-30 de ani 34 22,7 23,3 23,3
5 ) 31-40 de ani 70 46,7 47,9 71,2
VR;Sigan““ 41-50 de ani 23 153 15,8 87,0
peste 50 de ani 19 12,7 13,0 100,0
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0
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e Locul in care functioneaza scoala (intrebarea 9). Din aproximativ 500 de posturi didactice

pentru profesorii de limba engleza la nivelul invatdmantului primar si gimnazial din Bucuresti,

am primit 129 de raspunsuri valide, impartite relativ uniform pe cele 6 sectoare. In judetul Ilfov

existd aproximativ 100 de posturi didactice pentru profesorii de limba engleza din invatamantul

preuniversitar (scolile au un numar mai mic de clase si uneori un profesor de limba engleza isi

acopera norma didactica predand la mai multe scoli/licee), asadar numarul de chestionare valide

primite (16) este reprezentativ in raport cu chestionarele obtinute la nivelul municipiului

Bucuresti. In ceea ce priveste raportul urban (142 de chestionare) — rural (8 chestionare), am

considerat ca acesta este nesemnificativ statistic.

Tabel 22. Locul in care se afla scoala la care predau subiectii

Frecventa Procent Procent valid | Procent cumulat

Sectorul 1 22 14,7 15,2 15,2
Sectorul 2 25 16,7 17,2 32,4
Sectorul 3 23 15,3 15,9 48,3

Raspunsuri Sectorul 4 19 12,7 13,1 61,4

valide Sectorul 5 20 13,3 13,8 75,2
Sectorul 6 20 13,3 13,8 89,0
Judetul Ilfov 16 10,7 11,0 100,0
Total 145 96,7 100,0

Lipsa Sistem 5 3,3

Total 150 100,0
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$coalain care functionati se aflain:

W secton 1
W sectond 2
sectond 3
Hsectorul 4
Hsectonl 5
Osectorul 6
.Judeyul Ilifow

Figura 5. Repartitia subiectilor in functie de locul in care functioneazd scoala

e Experienta ca profesor de limba englezi. Aceasta variabila a fost analizatd pentru fiecare
participant la ancheta din trei perspective: (1) experienta generald ca profesor de limba engleza;
(2) experienta ca profesor de limba engleza in invatamantul primar si (3) experienta ca profesor
de limba engleza in invatamantul gimnazial.

Cumulativ, experienta lotului de subiecti este reprezentata astfel, singurul procent care ramane
relativ constant in toate cele trei situatii fiind experienta intre 16 si 20 de ani (aproximativ 10% dintre
subiecti):

Expcricnta ca profesor de limba cngleza in
invatamantul gimnazial

Experienta ca profesor de limba engleza in
invataméantul primar

Experienta ca profesor de limba englezd

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

HO0-5ani W6-10ani ™ 11-15ani 16-20de ani W peste 20 de ani

Figura 6. Experienta cumulati a lotului de subiecti

(1) In ceea ce priveste prima situatic — experienta generali ca profesor de limba englezi (intre-
barea 10), se constatd ca majoritatea repondentilor (aprox. 57%) au mai mult de 11 ani experientad in
domeniu.
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Tabel 23. Experienta generald ca profesor de limba engleza

Frecventa Procent Procent valid | Procent cumulat
0-5 ani 39 26,0 26,6 26,6
6-10 ani 23 15,3 15,8 42,5
Raspunsuri 11-15 ani 43 28,7 29,5 71,9
valide 16-20 de ani 16 10,7 11,0 82,9
peste 20 de ani 25 16,7 17,1 100,0
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0

Experienta ca profesor de limba engleza

WO-5 ani

M6-10 ani
E11-15 ani
[C]16-20 de ani
Epeste 20 de ani

Figura 7. Experienta ca profesor de limba englezd in general

(2) Aproximativ 40% dintre subiectii care au participat la anchetd au peste 11 ani de experienta ca
profesor de limba engleza in invatamantul primar (intrebarea 11), iar aproximativ 60% au mai
putin de 11 ani. Acest raport poate fi explicat prin tendinta care exista printre profesorii de limba
engleza, de a prefera elevii de gimnaziu in detrimentul celor din invatdmantul primar (Bucur si Popa,
2013) avand 1n vedere particularitatile de varstd. De obicei, fara a exista o reglementare oficiald in
acest sens, vechimea in sistemul de invatamant influenteaza modalitatea de realizare a normelor
didactice (profesorii cu experientd au intdietate n a-si alege clasele), asadar, clasele primare raman
profesorilor mai tineri.

Tabel 24. Experienta ca profesor de limba englezd in invatamdntul primar

Frecventa Procent Procent valid | Procent cumulat
0-5 ani 57 38,0 39,0 39,0
6-10 ani 31 20,7 21,2 60,3
Raspunsuri 11-15 ani 28 18,7 19,2 79,5
valide 16-20 de ani 14 9,3 9,6 89,0
peste 20 de ani 16 10,7 11,0 100,0
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0
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Experienta ca profesor de limba engleza in invatamantul primar
Wo-s ani
W6-10 ani
E11-15 ani
[J16-20 de ant
Epeste 20 de an

Figura 8. Experienta ca profesor de limba englezi in invatamdntul primar

(3) Lotul de subiecti are in proportie de 47% peste 11 de experienta si In proportie de 65% peste 6
ani de experienta ca profesori de limba engleza in invatamantul gimnazial (intrebarea 12).

Tabel 25. Experienta ca profesori de limba englezd in invatamdntul gimnazial

Frecventa Procent Procent valid | Procent cumulat
0-5 ani 50 33,3 34,2 34,2
6-10 ani 28 18,7 19,2 53,4
Réspunsuri 11-15 ani 32 21,3 21,9 75,3
valide 16-20 de ani 14 9,3 9,6 84,9
peste 20 de ani 22 14,7 15,1 100,0
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0

Experienta ca profesor de limba engleza in invatamantul gimnazial
Wo-5 ani
W6-10 am
[J11-15 ani
[116-20 de ani
Epeste 20 de ani

Figura 9. Experienta ca profesor de limba englezd in invatimdéntul gimnazial
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e Ultima diploma de inviatidmant superior obtinuta (intrebarea 13). Majoritatea celor chestionati,
cum era i normal avand In vedere reglementarile aflate in vigoare, au diploma de licenta, iar un
procent relativ mare (peste 41%) au si diploma de master.

Tabel 26. Ultima diploma de invitamdnt superior obtinutd

Frecventa Procent Procent valid Procent
cumulat
Diploma de licenta 83 55,3 56,8 56,8
Raspunsuri Diploma de masterat/ studii 60 40,0 411 97.9
: aprofundate
valide -
Diploma de doctor 3 2,0 2,1 100,0
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0

Ultima diploma de invatamant superior obtinuta
M Diploms de licenta
Diploma de

B masterat/studit
aprofundate

[ Diploms de doctor

Figura 10. Ultima diploma de invdtamant superior obtinutd

e Ultimul grad didactic obtinut (intrebarea 14). Lotul de subiecti este dominat de profesorii de
limba engleza care au cel putin Gradul II (53%), iar 33% au definitivatul.

Tabel 27. Ultimul grad didactic obtinut

Frecventa Procent Procent valid | Procent cumulat
Titularizare 18 12,0 13,3 13,3
5 ) Definitivat 45 30,0 33,3 46,7
VR;Sigzns““ Gradul 11 29 19,3 21,5 68,1
Gradul I 43 28,7 31,9 100,0
Total 135 90,0 100,0
Lipsa Sistem 15 10,0
Total 150 100,0
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Ultimul grad didactic ob{inut

M Titularizare
M De firitivat
[ Gradul 11
[ Gradul I

Figura 11. Ultimul grad didactic obtinut

e Opinia privind nivelul de cunoastere a limbii engleze, conform Cadrului European Comun

de Referinta pentru Limbi (intrebarea 15).

Un aspect important in predarea limbii engleze (ca de altfel in predarea oricarei limbi strdine)

este cunoasterea de catre profesor a limbii la un nivel cat mai apropiat de cel al unui vorbitor nativ.

Nivelul C, din scala CECRL corespunde descrierii competentelor unui utilizator experimentat,

Cl=nivelul autonom si C2=nivelul de maiestrie sau perfectiune. Nivelul B presupune ca utilizatorul

este independent, Bl=nivelul prag si B2=nivelul avansat. Chiar dacd ancheta noastrd vizeaza

programele de limba engleza din invatamantul primar si gimnazial, avand in vedere ca in programele

de limba engleza pentru clasele XI-XII, aflate in vigoare, se stipuleaza ca:

Pentru finele claselor a Xll-a liceu teoretic i vocational, nivelurile tinta vor fi

echivalente cu urmatoarele niveluri din Cadrul European Comun de Referinta:

o Limba modernd 1:

o Limba modernd 2:

e Limba modernd 3:

nivelul B 2 pentru toate competentele

nivelul B 2 pentru competentele de receptare
nivelul B 1 pentru competentele de producere
nivelul A 2 pentru toate competengele

consideram ca profesorii care si-au autoevaluat nivelul ca fiind B1 sau B2 au gresit, nefiind familiari

cu nivelurile de referinta si descriptorii acestora din CECRL.

Tabel 28. Nivelul de cunoastere a limbii engleze, conform CECRL

Frecventd Procent Procent valid Procent cumulat
Bl 7 4,7 52 5,2
. . B2 18 12,0 13,4 18,7
VR;Sig:nS“” Cl 45 30,0 33,6 52,2
C2 64 42,7 47,8 100,0
Total 134 89,3 100,0
Lipsa Sistem 16 10,7
Total 150 100,0
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Potrivit opiniei dumeavoastra, care este nivelul de cunoastere a limbii engleze,
conform Cadrului European Comun de Referinta pentru Limbi?

W
[ )=kl
Ot
Oc:

Figura 12. Opinia profesorilor privind nivelul de cunoastere a limbii engleze, conform CECRL

e Numarul mediu de elevi la clasa (intrebarea 16). Ultima variabild luatd in considerare este

numadrul de elevi la clasa, iar potrivit raspunsurilor primite, o majoritate covarsitoare (84%) au

intre 21 si 30 de elevi in clasa, acest interval situdndu-se confortabil in media si limitele stabilite

de reglementarile actuale (Legea nr. 1/2011, art. 63 cu privire la numarul de elevi la clasa,

specifica: in invatamantul primar o clasa cuprinde in medie 20 de elevi, dar nu mai putin de 12

si nu mai mult de 25, iar in invagamantul gimnazial clasa cuprinde in medie 25 de elevi, dar nu

mai putin de 12 si nu mai mult de 30).

Tabel 29. Numdrul mediu de elevi la clasa

Frecventa Procent Procent valid Procent cumulat

intre 10 si 20 10 6,7 6,9 6,9
Raspunsuri | intre 21 si 30 122 81,3 84,1 91,0
valide mai mult de 30 13 8,7 9,0 100,0

Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 3,3
Total 150 100,0

Numarul mediu de elevi la clasa
Bocind

154

[Dmai nult de 30

Figura 13. Numdrul mediu de elevi la clasd
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Apreciem, asadar, ca din punct de vedere al repartizarii subiectilor in raport cu populatia
vizatd (profesori de limba engleza care predau in sistemul de invatdmant primar si gimnazial din
municipiul Bucuresti si judetul Ilfov), al experientei lor in predarea limbii engleze, in general, si In
predarea limbii engleze in invatamantul primar si gimnazial, in particular, al pregatirii lor initiale,
ca profesori de limba engleza, al ultimului grad didactic obtinut, precum si al nivelului autoestimat
privind cunoasterea limbii engleze, putem considera ca lotul de subiecti este Tn masurd sa exprime o
opinie informata cu privire la actualele programe de engleza, ca limba straind 1, studiata in regim
normal in invatdmantul primar §i gimnazial din Romania, precum si cu privire la necesitatea

optimizarii lor.

5.1.6. Limitele cercetarii

Una dintre limitele cercetarii decurge din dificultatea accesului la informatiile necesare pentru
a realiza analiza programelor scolare de limba engleza ca limba straina 1, studiatd in regim normal in
clasele II-VIII, in perioada 1990-2011. Fiind vorba de o perioada extinsa, a fost dificil sa identificam
in toate situatiile sursele primare, fiind nevoie sd apelam la surse secundare de informatii. Astfel, au
existat situatii cand nu am reusit sa gasim, nici in bibilotecile la care am avut acces (Biblioteca
Pedagogica Nationala ,,I. C. Petrescu”, Biblioteca Nationala, Biblioteca Centrald Universitard), nici
in arhiva Ministerului Educatiei, o parte din brosurile in care au aparut documentele curriculare
oficiale care au reglementat predarea limbii engleze, ca limba straina 1, studiatd in regim normal
in clasele II-VIII, in perioada 1990-1998. Pentru a acoperi aceastd perioada, am utilizat, ca sursa
secundard, informatiile aparute in revista saptaimanald, dedicatd invatamantului din Romania, Tribuna
Invétamantului.

Un factor care ar putea conduce la restrangerea validitatii concluziilor cu privire la perspectivele
curriculumului de limba englezad pentru clasele III-VIII este contextul cercetarii noastre. Lotul de
participanti este compus doar din profesori din municipiul Bucuresti si judetul Ilfov, iar numarul de
chestionare primite din mediul rural este mic (8), asadar, generalizarea concluziilor la nivelul altor
zone urbane sau rurale din Romania ar putea ridica probleme de validitate.

5.2. Prezentarea rezultatelor

5.2.1. Analiza etapelor in care a fost revizuit sau reelaborat curriculumul
de limba engleza

Revolutia politica din 1989 a insemnat si o revolutie pentru predarea limbilor straine in Romania,
astfel incat, incepand cu acest moment, se poate vorbi despre o revigorare a acestui domeniu, mai
ales din punct de vedere metodologic. La fel ca si in celelalte state din fostul bloc comunist, si In
Romania, s-a recunoscut rapid importanta eficientizarii predarii limbilor strdine. Dupa 1990, limba
rusd, impusa anterior din motive bine cunoscute, a decazut, cum era si firesc, iar limbile engleza si
germand au ajuns printre preferintele parintilor si elevilor, influentati in primul rand de aspecte de
ordin economic. Drept consecintd, puternica traditie a Tnvatarii limbii franceze, inceputa in secolul
al XIX-lea, a scazut in intensitate. Cat despre celelalte limbi (spaniold, italiand), acestea au intrat
treptat in sistem, mai ales in marile centre urbane (Cunitd, Draghicescu, Popa si Dorobat, 1997, p. 42).
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Perioada supusa analizei a fost divizatd in doud etape principale, avand drept criteriu
introducerea Cadrului de Referintd pentru Curriculumul National in 1998: (1) etapa 1990-1998 si
(2) etapa 1998-2011. Fiecare din aceste etape au fost marcate, la rdndul lor, de schimbari la nivel
curricular. Pornind de la aceste schimbari, am subdivizat etapele principale astfel:

1.1. subetapa 1990-1991

2.1. subetapa 1998-2003
(1) ETAPA 1.2. subetapa 1991-1993 (2) ETAPA

1990-1998 1.3. subetapa 19931995 19982011

2.2. subetapa 2003-2011

1.4. subetapa 1995-1998

Aceastd subdivizare nu presupune ca, intotdeauna, prevederile schimbarilor curriculare au intrat n
vigoare incepand cu acelasi an scolar pentru ambele cicluri, vizate de analiza noastrd. Asadar este,
mai degraba, vorba de o subdivizare relativa, deoarece reforma curriculard din Romaéania a fost
aplicata progresiv (vezi Singer, 2002).

5.2.1.1. Subetapa 1990-1991

In opinia lui Cunita et al. (1997, p. 34), dupa 1990 s-a trecut la restructurarea sistemului de
predare si invatare a limbilor strdine, avand ca punct de plecare doud aspecte centrale:

I. traditia in predarea limbilor strdine, care s-a cimentat in secolul XX, in ciuda vicisitudinilor
istoriei §i a atins punctul culminant in anii 1970, cand, prin deschiderea spre lume, ponderea
limbilor straine a crescut;

II. necesitatea integrarii intr-o lume care a avut acces la informatie, la valori democratice, si
cu care se putea realiza un contact direct doar prin limbile de circulatie internationala.

Prima schimbare, din ianuarie 1990, vizeaza dezideologizarea continutului nvatamantului,
Ministerul Invatimantului ficind urmitoarele precizari cu privire la organizarea si desfisurarea
activitatii didactice la limbile straine, in trimestrele al Il-lea si al I1l-lea, ale anului scolar 1989—1990:

Se vor elimina, atat din programa, cat si din manuale (dupa caz) vocabularul, textele, exercitiile
lexicale si gramaticale, lecturile suplimentare, enunturile si formularile cu caracter politic care
reflecta vechile structuri politice, sociale, economice si ideologice ale regimului rasturnat de la
putere. In activitatea de predare-invatare, de conversatie, de exersare a structurilor limbii, de
traducere etc. vor fi evitate referirile la diferite aspecte ale socialismului multilateral dezvoltat
(Tribuna Invatamantului, nr.1, 13.01.1990, pp. 6-7)

Formal, Hotararea de Guvern nr. 521/12.05.1990, publicata in Monitorul Oficial nr. 71-72 din
16.05.1990 reglementeaza organizarea si functionarea invatamantului din Romania in anul scolar

(universitar) 1990/1991. Incepand cu acest an scolar, conform noului plan de invatimint pentru ciclul
primar, limba strainad devine disciplind obligatorie din clasa a II-a, cu doud ore pe saptimana. Chiar
dacd in HG se stipuleaza ca ,,activitatea de invdtdmant pentru fiecare clasa se asigura de catre un
invatator, iar la limbile moderne de cétre profesori de specialitate”, In realitate acest lucru este dificil
de realizat, ulterior revenindu-se asupra acestei decizii: ,,in situatia in care unitatea scolard nu dispune
de cadre didactice de specialitate, orele respective vor fi predate de invatatori” (Tribuna Invatamantului,
nr. 31-32, 20.08.1990, p. 3).
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Obiectivele programei scolare de limbi moderne pentru clasele II-1V sunt descrise la modul
general, pentru toate limbile (engleza, franceza germana, rusa, spaniola si italiand): ,,predarea limbilor
moderne in Tnvatdmantul primar urmareste dezvoltarea intelectuala a elevilor, largirea orizontului
cultural si insusirea elementelor de baza pentru comunicarea orala si scrisa” (Tribuna Invagamantului,
nr. 33, 27.08.1990, p. 3). Desi principiile abordarii comunicative a predarii limbilor strdine sunt
evidente in formularea generala a obiectivelor, In enuntarea detaliata a obiectivelor transpare con-
servatorismul metodologiei traditionale, prin accentul pus pe corectitudine: ,,intelegerea si utilizarea
corectd a structurilor gramaticale si lexicale, citirea corectd a unor texte scurte, copierea corecta a
unor unitati lexicale, structuri elementare, texte simple studiate” (7ribuna Invétamantului, nr. 33,
27.08.1990, p. 3). Recomandarile metodologice se nscriu in paradigma comunicativa, sugerandu-li-
se profesorilor sa {ind seama de urmatoarele aspecte: ,,modul de a invata al copiilor (prin experienta
concreta, joc, activitati creative individuale sau creative); nivelul de dezvoltare al instrumentelor de
cunostere — intelegerea si exprimarea in limba materna, cititul si scrisul; efectul pozitiv al folosirii
materialului sonor si vizual adecvat” (Tribuna Invatamantului, nr. 33, 27.08.1990, p. 4). De asemenea,
exista precizari cu privire la repartizarea lectiilor pe ore pentru fiecare limba moderna, precum si o
detaliere a continutului primelor 5 lectii introductive. Cat despre indicatii privind modalitatile de evaluare
a elevilor, nu existd nicio precizare.

Pentru anul scolar 1990-1991, directiile predarii limbilor moderne la clasele II-IV sunt bine
creionate din perspectiva documentelor curriculare principale. Din pacate, lipsa resurselor didactice
(manuale, metodici), precum si lipsa cadrelor didactice calificate a facut ca introducerea unei limbi
moderne incepand cu acel an scolar sa nu fie un succes pentru toti elevii claselor II-IV din Romania.
Incercarile de a suplini lipsa informatiilor necesare, prin publicarea unor articole pe tema ,,Studiul
limbilor straine in invatamantul primar” in Tribuna invatamantului (nr. 40/15.10.1990, 41/22.10.1990,
42/29.10.1990), focalizate pe aspecte psihologice ale elevilor din ciclul primar, continut, obiective,
metode si tehnici, sunt laudabile, dar nu se poate estima sau garanta In ce masura profesorii vizati au
luat cunostinta de si/sau au pus 1n practica aceste sugestii.

Pentru invatdamantul gimnazial, din punct de vedere al continutului, predarea limbilor moderne a
continuat dupa coordonatele trasate in ianuarie 1990: utilizarea programelor aprobate cu nr. 6198/
1988, din care au fost eliminate referirile cu caracter politic, rezultdnd programe ,,reconditionate”
(Crisan, 1993, p. 10). Potrivit planului de Invatamant pentru anul scolar 1990-1991, elevii de clasa
a V-a studiaza 3 ore pe saptamana limba moderna 1, iar cei din clasele VI-VIII cate doua ore pe
saptamana. Spre deosebire de planul de Invatimant pentru ciclul primar unde obiectele de studiu
apar individual, in planul de Tnvatamant pentru gimnaziu, disciplinele sunt structurate pe domenii
mai generale, limba moderna 1 facand parte din categoria pregdtire umanista §i sociala, impreuna
cu limba si literatura romana, limba moderna 2, istorie si geografie. Din acest punct de vedere, se
incearcd o integrare formala, pe orizontala a acestor discipline.

Obiectivele predarii limbilor straine In invatamantul gimnazial sunt identice cu cele pentru
invatdmantul primar. Detaliile oferite ulterior particularizeaza predarea in ciclul gimnazial, mai ales
prin gradul superior de dificultate al activitatilor prevazute: ,,identificarea diferitelor tipuri de mesaje
orale la forma negativa si interogativa; intelegerea si sustinerea unor dialoguri fundamentale in
situatii tipice de comunicare; intelegerea si realizarea unor scurte descrieri a obiectelor, actiunilor,
persoanelor; invatarea si insusirea unor tehnici de munca intelectuala cu dictionarul si alte instrumente
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de lucru” (Tribuna Invataimantului, nr. 33, 27.08.1990, p. 4). La fel ca si in cazul invatimantului
primar, corectitudinea exprimarii mesajelor orale si scrise din punct de vedere gramatical si lexical
este evidentiatd, aspect ce intrd in disonantd cu precizarile metodice: ,,importanta conceperii si
desfasurarii unor lectii antrenante, in care explicatiile teoretice s se menf{ind in limita a ceea ce este
absolut necesar” (Tribuna Invatamantului, nr. 33, 27.08.1990, p. 4). Referirile la modalitatile de
evaluare sunt sumare, limitdndu-se la ,,rezultatele testdrii periodice a elevilor in conceperea lectiilor
urmatoare” (Tribuna Invéitamantului, nr. 33, 27.08.1990, p. 4).

5.2.1.2. Subetapa 1991-1993

In anul scolar 19911992, planurile de invatimant pentru ciclul primar au fost revizuite, disci-
plinele fiind grupate dupa modelul planului pentru invatamantul gimnazial din anul scolar 1990-1991.
Limba moderna pentru clasele II-IV face parte din categoria educatie umanista si sociala, impreuna
cu limba romana, istoria romanilor si educatia moral-civica, fiind o incercare formala de integrare
curriculard pe orizontald, si 1i sunt repartizate 2 ore pe sdptamana. Programele si manualele scolare
pentru anul II de studiu (clasele III-IV in acest an scolar) au intdrziat si apara®’, ficand munca pro-
fesorilor de limbi striine sau a invatatorilor extrem de dificild. In aceasta analizd nu putem include
si programele de limbi strdine pentru anul II de studiu, valabile in anul scolar 1991-1992, deoarece
acestea au fost publicate intr-o brosura impreuna cu programele pentru celelalte discipline din inva-
tamantul primar si, in ciuda eforturilor depuse (vezi limite ale cercetarii) nu am reusit sa le reperam.
In ceea ce priveste predarea limbilor moderne elevilor de clasa a II-a, cu referire speciali la limba
engleza, conditiile au ramas neschimbate fatd de anul scolar anterior.

Pentru invatimantul gimnazial, anul 1991 marcheaza aparitia primei generatii de programe
scolare pentru limbile moderne™, publicate intr-o brosurd de Editura Didactica si Pedagogica, distri-
buita profesorilor de specialitate prin intermediul inspectoratelor scolare. Intr-o scurta introducere este
enuntat scopul predarii limbilor strdine in invatdmantul gimnazial, acelasi pentru toate limbile straine:
»dezvoltarea intelectuala a elevilor, largirea orizontului cultural al acestora, precum si Tmbogatirea
elementelor de baza necesare comunicarii orale si scrise cu alte elemente, conform continuturilor.”
Numarul de ore pentru limba modernd 1 rdmane neschimbat: 3 ore pe sdptamana pentru elevii clasei
a V-a, si 2 ore pe saptamana pentru elevii claselor VI-VIII. Aceste programe raman valabile si pentru
anul scolar urmator, 1992-1993.

La o analiza atenta a obiectivelor specifice, se observa mici modificari fata de precizarile facute
anterior (1990): reformularea a trei dintre obiective (,,intelegerea si realizarea orald a unor descrieri
a obiectelor, actiunilor, persoanelor” cu ,,intelegerea si realizarea orala a unor descrieri functionale”;

% Articolul din Tribuna Invatamantului (nr. 48/9.12.1991, p. 5) intitulat , Invatitorii asteaptd: mai vine manualul”
demonstreaza acest lucru: ,,Ce facem insa anul acesta cu clasele a III-a si a IV-a? Manualul pentru aceste doud clase
nu ne-a parvenit pana azi (15 noiembrie), si nici programa analitica. Pentru orice informatie, dispunem doar de o insirare
de titluri de lectii In programa clasei a IlI-a primare, din care, daca poti deduce temele, in schimb nu poti afla nimic
despre continutul lingvistic al lectiilor. Mai vine acest manual? Si dacd nu, sau pana atunci, ce sd facem? Nu suntem
pregatiti si nici platiti sd concepem manuale. Si chiar dacd ne-am incumeta sa facem, de unii singuri, munca unei intregi
echipe de specialisti in domeniu, cu ce sa multiplicam texte si desene? (cand a poseda un multiplicator este incd motiv
de suspiciune!)” — prof. I. Valescu, Musitesti-Arges. In aceeati linie se inscrie si articolul din nr. 24/22.06.1992, intitulat
,,Pornind de la absenta unui manual”: ,,Disfunctia cea mai evidentd apare insa la nivelul clasei a I1I-a (anul II de studiu)
unde lipsesc cu desavarsire manualele.” — prof. Tulia Bacanu, Liceul de Arta, Brasov.

% Elaborate de Departamentul invatimantului Preuniversitar, Directia Proiectare-Evaluare, din Ministerul Invatimantului,
valabile in perioada de tranzitie, aprobate cu nr. 38574/1991
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,recitarea unor scurte poezii, sau fragmente de poezie fundamentale pentru spatiul cultural respectiv”

cu ,recitarea unor scurte poezii, sau fragmente de poezie”; ,,realizarea in scris a unor scurte descrieri,
naratiuni, dialoguri reale de comunicare utilizind vocabularul si structurile gramaticale insusite” cu

,realizarea in scris a unor scurte descrieri, microdialoguri si naratiuni”), addugarea a doua obiective
(,,copierea corecta si citirea dupa copiere a textelor studiate”; ,,scrierea sub dictare a textelor studiate
anterior”) si eliminarea unui obiectiv (,,invatarea si insusirea unor tehnici de munca intelectuala cu
dictionarul si alte instrumente de lucru”). Daca reformularea celor trei obiective este justificatda de
acoperirea doritd — toate limbile strdine predate in sistemul de invatdmant gimnazial, adaugarea
celor doud obiective si eliminarea celuilalt sunt mai greu de argumentat. Caracterul comunicativ al
programelor isi pierde din intensitate, indreptandu-se mai degraba catre structuralism si metoda
audiolinguala.

In ceea ce priveste continutul care vizeaza predarea limbii engleze, acesta este, de fapt, o copie
a modului de organizare a manualelor unice. Asadar, este prevazuta o proiectare extrem de strictd a
orelor pe lectii, profesorul de limba engleza avand la dispozitie doar 4 ore anual, pentru a se abate
de la ,litera si spiritul” programei / manualului. Nu exista niciun fel de indicatii privind aspectele
metodologice sau de evaluare la limba engleza, ca limba straina 1.

Pentru anul scolar 1992-1993, modificarile’’ aduse planului de invitimant pentru ciclul primar
nu au vizat limba moderna. Asadar numarul de ore a rdmas acelasi (2 ore pe sdptamana pentru clasele
II-IV), in continuare existand posibilitatea ca invatatorul sa predea limba strdina in lipsa personalului
specializat. In ceea ce priveste obiectivele, asistim, in premiera, la folosirea unei terminologii specifice
proiectarii curriculare: existd obiective generale ale Tnvatamantului primar, respectiv obiective generale
si obiective specifice ale predarii limbilor moderne. Obiectivele generale ale invatamantului primar
au fost reformulate, cuprinzand de aceastd data si referiri la limba strdina: in invatamantul primar se
urmaresc trei tipuri de competente, printre care si dobandirea unor ,,competente in domeniul invatarii
limbii romane (materne) si moderne (exprimare orald, lectura, scriere, compozitii literare” (Tribuna
Invatamantului, nr. 29-30, 3.08.1992, p. 6). Studiul limbilor moderne in invatimantul primar urmareste
realizarea urmatoarelor obiective generale:

(1) si sensibilizeze elevii pentru studierea limbii striine;
(2) sa dezvolte o atitudine favorabild pentru continuarea studiului;
(3) sd puna bazele celor patru deprinderi fundamentale: ascultare, vorbire, citire, scriere.

Cat despre obiectivele specifice, acestea vizeaza:

(1) identificarea si intelegerea dupa auz a unor propozitii scurte (in limitele vocabularului si struc-
turilor practicate in acest ciclu de invatamant);

(2) identificarea si articularea corectd a sunetelor/combinatiilor de sunete specifice limbii;

(3) citirea corecta, cu intonatie corespunzatoare a textelor cuprinse in manualele pentru clasele
I-1v;

(4) prezentarea unui scurt monolog, care s includad informatii de baza (nume, varsta, familie,
scoald, clasa, preferinte);

(5) initializarea si sustinerea unor conversatii simple, uzuale (sa solicite si sa dea informatii) pe
temele si in limitele cunostintelor din manuale;

(6) utilizarea codului scris pentru a solicita si a da informatii, pentru a redacta scurte descrieri,
mesaje (Tribuna Invatamantului, nr. 29-30, 3.08.1992, p. 7).

91 A fost introdusi educatia moral-religioasa, care deocamdata are caracter optional si facultativ.
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Toate aceste detalii fac parte din programele scolare de limbi moderne pentru clasele II-1V, si
chiar daca, spre deosebire de obiectivele stabilite anterior pentru studiul limbilor moderne 1n invata-
mantul primar (1990) si de obiectivele stabilite pentru studiul limbilor moderne in invatamantul
gimnazial (1991), constatam o mai mare apropiere de principiile abordarii comunicative, se accen-
tueaza dependenta de manualul unic, care, In multe situatii, lipseste. Nici acum nu existd precizari
metodologice sau privind evaluarea elevilor din clasele II-IV in cadrul programelor scolare pentru
limbi moderne. In ceea ce priveste limba engleza, continutul previazut pentru clasele II-III riméane
acelasi, proiectat strict pe lectii si numar de ore repartizate, iar pentru clasa a [V-a a fost realizat un
continut proiectat asemanator (7ribuna Invétamantului, nr. 29-30, 3.08.1992, p. 6).

5.2.1.3. Subetapa 19931995

Incepand cu anul scolar 1993—-1994 avem programe scolare noi de limbi striine pentru clasele
[I-VIII, pentru fiecare dintre limbile straine incluse in sistemul de invatamant. Prevederile acestor
programe pentru clasele II-IV, respectiv VI-VIII rdman valabile si in anul scolar urmator, 1994—
1995.

Programa de Limba engleza pentru clasele II-VIII (valabila in perioada de tranzitie), a fost
aprobati cu nr. 32665/1993 de Ministerul Invatimantului si a fost realizata prin colaborare, de un grup
de profesori si doi consultanti de la Institutul de Stiinte ale Educatiei. Rezultatul acestei munci de
echipa a fost o programa de limba engleza pentru clasele II-VIII care cuprindea, pe langa obiectivele
specifice fiecarui ciclu scolar, si obiectivele predarii-invatarii limbilor moderne in invatdmantul pre-
universitar’>. Asistim asadar la realizarea unui curriculum pe vericald, care da posibilitatea pro-
fesorilor de limba engleza sa fie la curent cu obiectivele finale ale disciplinei, fiindu-le astfel mult
mai simplu sa facd o analiza a nevoilor si o evaluare a achizitiilor realizate la sfarsitul fiecarei clase si
nivel de scolaritate. Incercarea de integrare pe orizontala a curriculumului de limbi striine continua,
atat planurile de invatamant pentru ciclul primar, cat si cele pentru ciclul gimnazial fiind structurate
pe componente ale educatiei. Limba moderna face parte din domeniul educatie umanista si sociala.

Obiectivele enuntate in Programa de Limba engleza pentru clasele II-VIII (1993) sunt formu-
late in limba roméana si sunt impartite pe cicluri, primar si gimnazial. Astfel, la sfarsitul clasei a [V-a,
fiecare elev, trebuie sa aiba deprinderi si cunostinte de baza pentru:

— aidentifica si a pronunta sunetele specifice limbii engleze;
— aintelege mesaje simple orale si scrise;
— anitia §i a participa la conversatii simple pe teme cotidiene;
— a relata Intamplari din sfera preocuparilor zilnice; sa realizeze o descriere simpla (oral si in
scris);
— aciti in ritm §i cu intonatie corespunzatoare;
— aredacta mesaje, note, invitatii, scrisori scurte (Programa de Limba engleza pentru clasele
II-VIII, 1993, p. 4).
Cat despre obiectivele predarii limbii engleze in clasele V-VIII, la sfarsitul clasei a VIII-a, fiecare
elev trebuie sa aiba cunostinte si deprinderi pentru:
— aintelege dupa auz diferite mesaje;
— aproduce oral mesaje simple si a participa la conversatii pe teme cotidiene;
— aciti fluent si a desprinde informatia relevanta dintr-un text scris;

%2 La sfarsitul clasei a XII-a, fiecare elev trebuie s aibi la dispozitie deprinderi comunicationale, resurse lingvistice si
reprezentari cultural pertinante, care 1i vor permite sa inteleaga si sa se faca inteles in diverse situatii de comunicare in
registrul oral si scris al limbii studiate (Programa de Limba engleza pentru clasele II-VIII, 1993, p. 3)
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— arealiza in scris scurte descrieri, naratiuni, dialoguri;
— astructura informatii privind cultura si civilizatia spatiului cultural anglo-saxon. (Programa
de Limba engleza pentru clasele 1I-VIII, 1993, p. 8)
Se poate observa cu usurintd folosirea principiului gradarii obiectivelor in functie de varsta, si in

consecintd, dezvoltarea cognitiva a elevilor. Aspectele culturale si de civilizatie, neglijate de obiec-
tivele pentru clasele II-1V, vizeaza, la clasele V-VIII, exclusiv spatiul anglo-saxon, cu toate cd limba
engleza nu se limiteaza acestui spatiu geografic. Pentru ambele cicluri scolare vizate se mentioneaza
ca aceste obiective trebuie Intelese In limita temelor, a ideilor comunicative si a structurilor lexico-
gramaticale prevazute in programa si in manualele scolare. Spre deosebire de programele anterioare,
profesorilor 1i se ofera libertatea de a stabili singuri, in planificarile calendaristice, numarul de ore
in care pot parcurge lectiile, pastrand 1nsad ordinea prezentatd de manualele scolare in vigoare.

In premiera, continutul predarii limbii engleze in clasele II-VIII este organizat pe teme, idei
comunicative si structuri lexico-gramaticale, care se reiau conform principiului de organizare in
spirald a continutului. Legatura dintre programa si manuale este in continuare extrem de stransa, in
acel moment existdnd doar cate un manual pentru fiecare an de studiu®; asadar, fiecare lectie este
transpusa in programa. Mai mult, autorii manualelor se regasesc in lista colaboratorilor la realizarea
programei pentru clasele II-VIII.

In ceea ce priveste numirul de ore alocat studierii limbii engleze ca limba straina 1, in regim
normal, acesta este acelasi pentru toti anii de studiu incepand cu anul scolar 1993—1994, respectiv 2
ore pe saptamana, si ramane valabil si pentru restul perioadei supusa analizei. Din aceast punct de
vedere se constata o involutie fata de situatia anterioara, in care, pentru primul an de studiu (clasa a
V-a), se puneau la dispozifie 3 ore pe saptamana. Explicatia este simpld si {ine de introducerea
studiului unei limbi straine incepand cu clasa a II-a in anul scolar 1990-1991: deja acei elevi nu mai
sunt incepatori in clasa a V-a n anul scolar 1993-1994.

In comparatie cu programele de limbi striine anterioare, in care nu existau niciun fel de indicatii
metodologice, documentul din 1993 ne propune ,,spre studiu si analiza un plan de lectie (clasa a
VIII-a, The United States of America), in dorinta de a ilustra ,,un demers didactic modern, adecvat

obiectivului de dezvoltare a competentei de comunicare pe o anumitd tema” (Programa de Limba
englezd pentru clasele II-VIII, 1993, p. 15). In planul de lectie supus atentiei profesorilor de limba
engleza, sunt descrise atat activitatile utilizate (rolul profesorului si al elevilor, materiale didactice
necesare, modalitati de grupare a elevilor), cat si scopul atribuit fiecarei activitafi. Includerea unui
plan de lectie In programa de limba engleza pentru clasele II-VIII reprezinta un aspect pozitiv in
evolutia acestui tip de document curricular. Pe 1anga acest plan de lectie, util pentru profesorii lipsiti
de experienta practica pedagogica, autorii programei mai includ cateva precizari extrem de importante:

In predarea limbii engleze ca limba 1, continutul oferit de manuale poate sa fie adaptat si completat
in functie de nivelul cunostintelor si deprinderilor elevilor. Astfel, profesorii pot proiecta lectii
in care sa includa activitati comunicative si studierea unor texte adecvate pentru practicarea actelor
de vorbire si structurilor de limbd enumerate in programa. In alegerea activitatilor, a textelor

% Manual de limba engleza pentru clasa a II-a, G. Farnoaga, E. Comisel, EDP, 1992; Manual de limba engleza pentru
clasa a Ill-a, A. Iliescu, R. Popovici, A. Ionici, EDP, 1993, Manual de limba engleza pentru clasa a IV-a, A. Ionici,,
M. Keminger, R. Popovici, EDP, 1993; Manual de limba engleza pentru clasa a V-a, G. Farnoaga, A. Ionici, EDP,
1992; Manual de limba engleza pentru clasa a VI-a, G. Farnoag, A. Ionici, EDP, 1992; Manual de limba engleza pentru
clasa a VII-a, G. Farnoaga, D. Bunaciu, EDP, 1992; Manual de limba engleza pentru clasa a VIII-a, G. Farnoaga, D.
Bunaciu, EDP, 1992.
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suplimentare, in decizia asupra Intregului demers didactic se impune si se acorde atentie maxima
realizarii obiectivelor pe care trebuie sd le urmareasca activitatea de predare a limbii engleze in
ciclul respectiv (Programa de Limba engleza pentru clasele 1I-VIII, 1993, p. 14)

urmarindu-se 1n acest fel sa se deplaseze accentul activitatii de predare spre formarea si dezvoltarea
acelor competente care sa faca posibild comunicarea orald si scrisa in limba engleza, aspect mai
putin evidentiat de programele descrise anterior.

Se constata asadar, cd, incepand cu anul scolar 1993—1994, s-a incercat, intr-o oarecare masura,
elaborarea programei de limba englezad pentru clasele II-VIII pe baza unor principii moderne de
proiectare curriculara pentru limbi straine, prin specificarea obiectivelor generale si specifice ale
disciplinei, prin organizarea continutului pe teme, idei comunicative si structuri gramaticale, prin
includerea sugestiilor metodologice, prin libertatea acordatd profesorului de a stabili numarul de ore
in parcurgerea continutului. Cu toate acestea, programa de limba engleza ramane tributara manualului
unic, reordonarea lectiilor nefiind permisa. Mai mult, evaluarea nu primeste deloc atentie.

Pentru anul scolar 1994-1995, a fost elaboratda o noua programa pentru clasa a V-a, aga cum
am precizat la Inceputul acestui subcapitol, celelalte programe ramanand neschimbate. Structura
acestei programe include o parte introductiva, care nu descrie obiectivele predarii-invatarii limbilor
moderne in invatamantul preuniversitar (vezi Programa de Limba engleza pentru clasele II-VIII,
1993, p. 3), ci indica obiectivele generale ale predarii limbii engleze in invatamantul preuniversitar,
precum si abilitatile pe care elevii trebuie sd le posede la finalul clasei a XII-a. Mai mult, spre
deosebire de programa de limba engleza ca limba strdina 1, studiata in regim normal, pentru clasa a
V-a, valabila in anul scolar 1993—1994, aceasta noua programa specifica cunostintele si abilitatile
elevului la sfarsitul primei etape a invatdmantului gimnazial, structurate, in premiera, dupa (1)
intelegere dupa auz; (2) citire; (3) vorbire; (4) scriere si (5) pronuntie. Asadar, importanta stabilirii
obiectivelor de invatare la limba engleza in functie de abilitatile lingvistice, evidentiata in literatura
de specialitate, este luata in considerare, acest aspect reprezentand o dovada de optimizare a programei.
Si structurarea continutului este Tmbunatatita, pe langa teme, acte de limbaj, structuri gramaticale,
avem, de aceasta data, si arie de vocabular, pronuntie si abilitati lingvistice’. Cu toate acestea,

continuturile incluse in programa reprezinta cuprinsul noului manual pentru clasa a V-a, Pathway to
English, aparut la Editura Didactica si Pedagogica in 1994, temele prevazute in programa fiind titluri
ale capitolelor (alcatuite din cate patru lectii fiecare). Libertatea profesorilor in ordonarea lectiilor,
precum si 1n planificarea calendaristica este limitata, in programa existdnd urmatoarea precizare:
,,S€ recomanda rezervarea a patru ore pentru parcurgerea fiecarui capitol si, respectiv, a unei ore
pentru parcurgerea fiecarei lectii” (Programa de limba engleza pentru clasa a V-a, aprobata cu nr.
37907/12.09.1994, Tribuna Invitamantului, nr. 38/19.09.1994, p. 6). Asemainitor cu programele
anterioare, nu exista indicatii metodologice sau de evaluare a elevilor.

5.2.1.4. Subetapa 1995-1998

1995 este anul noii Legi a invadmantului (nr. 84/1995) si, asa cum am precizat anterior’”, repre-
zintd Inceputul ,,etapei de accelerare a reformei” (Birzea, 1997). Mai mult, prin crearea Consiliului
National pentru Curriculum tot in 1995, s-au pus bazele necesare reformei curriculare din Romania.

% Abilitatile sunt recomanadate a fi tratate atat separat, cat si intr-un mod integrat.
% vezi Capitolul I, 1.3.2. Etape ale reformei curriculare din Romania in perioada 19902011
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Programele de limba engleza pentru invatdmantul primar (clasele II-1V) si pentru clasele
V-VI din ciclul gimnazial au fost reelaborate iIn 1995. Cu toate acestea, in contrast cu ce s-a
intamplat de cele mai multe ori in perioada 1990—-1995, s-a stabilit aplicarea lor progresiva, odata cu
introducerea manualelor alternative, programa de limba engleza pentru clasa a II-a si cea pentru
clasa a V-a urmand sa intre in vigoare din anul scolar 1996—1997, iar cea pentru clasa a IlI-a si cea
pentru clasa a VI-a din 1997-1998. In paralel, pentru ceilalti ani de studiu au ramas valabile pro-
gramele analizate anterior. Cat despre programele scolare de limba engleza pentru clasele VII-VIII,
acestea au fost reelaborate iIn 1997, dar au servit doar ca punct de reper pentru manualele alter-
native, deoarece, incepand cu anul 1999-2000, un nou set de programe pentru clasele III-VIII a
intrat in vigoare, conform prevederilor Curriculumului National pentru invatamantul obligatoriu.
Cadru de referinta (1998). Ca element de noutate ce caracterizeaza programele de limba engleza
elaborate in perioada 1995-1998 este lipsa indicatiilor cu privire la planificarea calendaristica.

Pentru un tablou mai clar al momentelor in care programe noi, respectiv manuale alternative
sau, dimpotriva, programe si manuale vechi, au fost folosite in perioada 1995-1998, propunem tabelul
urmator:

Tabel 30. Programele si manualele de limba englezd utilizate in perioada 1995-1998

Clasa all-a alll-a alV-a aV-a a Vl-a a VIl-a a VIII-a
An scolar
1995-1996 P p p p>g g p > ;
1996-1997 PA, MA p p PA. MA p D >
1997-1998 PA, MA PA, MA p PA. MA PA. MA p D

Legenda — Tabel 30

= utilizarea programelor analitice pentru limba engleza, aprobate in 1995

= utilizarea programelor vechi pentru limba engleza, aprobate in 1993

= utilizarea programei pentru clasa a V-a, aprobata in 1994

= utilizarea manualului de limba engleza pentru clasa a V-a, Pathway to English, publicat la
Editura Didactica si Pedagogica, in 1994

= utilizarea manualelor alternative

= utilizarea manualelor unice vechi (publicate la Editura Didactica si Pedagogica in perioada
1992-1993)

Conform noilor planuri de invatamant pentru ciclurile primar si gimnazial (1995), limba moderna
face parte din domeniul educatie umanistd (anterior denumit educatie umanista si sociali). In ceea

ce priveste programele de limba engleza, ca limba strdina 1, studiatd in regim normal, pentru clasele
II-VI, aprobate in 1995, acestea se numesc analitice si, cu cateva exceptii, impart urmatoarea structura,
inovativa’® in comparatie cu cele din perioada 1990-1994:

» nota de prezentare,

» obiective generale ale Invatarii limbii engleze 1n invatamantul primar, respectiv gimnazial;

% Dupa parerea noastrd, singurul aspect pozitiv care nu a fost transferat in programele analitice de limba englezi este
cel referitor la abilitatile la limba engleza ale unui absolvent de clasa a XII-a — aceste informatii dadeau posibilitatea
unei mai bune integrari pe verticald a curriculumului de limba engleza.

163



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

» obiective de referinta, insotite de exemple de activitati ce conduc la dezvoltarea capacitatilor
prevazute ca obiective de atins;
» continuturi, grupate pe:

Programele pentru Programa pentru Programa pentru
clasele II-1V clasa a V-a clasa a VI-a

(1) teme; (1) teme; (1) teme;

(2) vocabular circumscris ariilor | (2) vocabular circumscris ariilor (2) functii comunicative
tematice/ arii semantice; tematice; ale limbii;

(3) functii comunicative (3) elemente de construire (3) elemente de construire
ale limbii; a comunicarii; a comunicarii;

(4) elemente de construire (4) functii comunicative ale limbii; (4) competenta socio-culturala.
a comunicarii. (4) competenta socio-culturala.

Pe langa aceste diferente la nivelul continuturilor, evidentiate mai sus, programele analitice de
limba engleza pentru clasele V-VI contin o sectiune dedicata competentelor ce trebuie dezvoltate
in acest ciclu, inseratd inaintea obiectivelor de referinta. Introducerea acestui element, precum si a
detaliilor cu privire la modalitati de realizare a competentei socio-culturale, reprezinta o incercare
de includere in programele analitice de limba engleza pentru clasele V—VI a unei sectiuni cu privire
la teoria limbii, aspect sustinut de teoreticieni recunoscuti’’ in domeniul predarii limbii engleze si
de documentele elaborate la nivel european cu privire la predarea limbilor strdine incepand cu anii
1980. Potrivit precizarilor din programele de limba engleza pentru clasele V-VI, finalitatea procesului
de predare a limbii engleze in ciclul gimnazial este formarea competentei comunicative (alcatuita din
competentd lingvistica, competenta socio-lingvistica, competenta discursivd, competentd strategica,
competentd socio-culturald si competentd sociald), prin dezvoltarea deprinderilor integratoare. Carac-
terul extrem de general al acestor competente’ fac insa dificild luarea lor in consideratie si/sau
transpunerea lor in procesul instructiv-educativ de cétre profesorii de limba engleza, fiind nevoie,
dupa parerea noastra de exemple edificatoare.

Informatiile cuprinse in nota de prezentare sunt aceleasi pentru fiecare clasa — cu mici adaugiri
care evidentiazad legaturile care se produc pe verticald intre o programa si alta la nivel de conti-
nuturi. Ca element de noutate, semnalam folosirea expresiei curriculum de limba engleza, in nota de
prezentare precizandu-se cd ,textul de fatd reprezintd forma definitivd a curriculumului de limba
engleza pentru clasa a II-a (respectiv a Ill-a, a IV-a, a V-a sau a VI-a), parte integrantd a unui docu-
ment mai amplu care vizeaza ciclul gimnazial si liceal”. Mai mult, se mentioneaza ca ,,claborarea
unui curriculum care sa reflecte viziunea specialistilor romani in ceea ce priveste continutul, metodica
predarii si felul in care se face evaluarea este necesard, datoritd schimbarilor importante petrecute in
domeniul predarii limbii engleze ca limba straina, atat pe plan mondial, cat si in Romania.” Prin
urmare, se stabileste, in mod explicit, ca aceste programe analitice sunt provizorii, noi documente
oficiale urmand a fi elaborate pentru a asigura o proiectare curriculard moderna a predarii §i Invatarii
limbii engleze, prin cuprinderea tuturor elementelor importante: obiective, continut, sugestii meto-
dologice si evaluare.

7 vezi Capitolul I, 2.4. Modele de proiectare a curriculumului pentru limbi strdine
% Exceptie facand doar competenta socio-culturald, care este descrisa pe larg in sectiunea continuturi.
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In privinta metodicii predarii, schimbrile din noile programe sunt considerate spectaculoase,
trecandu-se de la citirea — traducerea — analiza textelor literare si explicatiile teoretice privind pro-
blemele de gramatica, de la lectiile in centrul carora se afla profesorul, la 0 modalitate de predare-
inviatare in care se tine seama de cunostintele anterioare ale elevului. Invitarea are loc in cadrul unor
activitati, selectate cu grija de profesor pentru a maximiza invatarea si pentru a dezvolta competenta
comunicativa a elevilor. De asemenea, in nota de prezentare a noilor documente care reglementeaza
predarea limbii engleze la clasele II-VI, se face urmatoarea precizare:

Sarcinile deosebite impuse de obiectivele predarii-invatarii limbii engleze nu mai pot fi indeplinite
de un manual. Este necesara realizarea pachetelor didactice integrate cuprinzand: manualul elevului,
ghidul profesorului, caiet de munca independenta, caseta audio, precum si materialele necesare
pentru evaluarea formativa si sumativa (Programe Limba engleza, clasele 1I-VI, 1995, p. 1).

Obiectivele generale ale invatarii limbii engleze, ca limba moderna 1, studiata Tn regim normal,
la clasele II-VI se circumscriu practicii ragionale a limbii, formarii reprezentarilor culturale si a unui
univers afectiv, precum si insusirii unor metode si tehnici de munca intelectuald. Descrierea acestor
obiective generale este specifica fiecarui ciclu scolar vizat. Astfel, pentru ciclul primar, cele trei
obiective generale sunt formulate astfel:

1. Practica rationald si functionald a limbii isi propune formarea si dezvoltarea deprinderilor de
baza: intelegerea dupa auz, pronuntarea, vorbirea, citirea si scrierea. Formandu-si capacitati de
receptare si exprimare, elevul trebuie, In limita cunostintelor, sa perceapa si sa realizeze fapte
de comunicare orala si scrisa.

2. In privinta formarii unor reprezentiri culturale si a unui univers afectiv, elevul urmeaza sa-si
formeze disponibilitati de receptare a mesajelor, cultivand sensibilitatea si interesul pentru
ascultarea si lectura unor texte adecvate varstei.

3. In privinta formarii deprinderilor de munca intelectuald, elevul trebuie si-si insuseasca stra-
tegii, metode si tehnici de studiu, s extraga si sa valorifice informatii din tabele, scheme, sa
foloseasca glosare.

Cat despre ciclul gimnazial, obiectivele generale ale invatarii limbii engleze sunt mai complexe
(am subliniat deosebirile):

1. Practica rationald a limbii 1si propune dezvoltarea deprinderilor integratoare. Astfel, formandu-si
capacitati de intelegere / exprimare, elevul trebuie, in limita cunostintelor, sa decodeze si sa
realizeze mesaje corecte orale §i in scris, adecvate situatiei de comunicare.

2. In privinta formarii unor reprezentiri culturale si a unui univers afectiv, elevul trebuie sa-si
structureze si sa utilizeze informatii privind spatiul cultural anglo-saxon, cultivand sensibilitatea
si interesul prin audierea si lectura unor texte adecvate varstei, sa valorifice cunostinte de culturd
generald, informatii asimilate prin studiul altor discipline.

3. In privinta formarii deprinderilor de munci intelectuald, elevul trebuie si-si dezvolte strategii,
metode si tehnici de studiu, sa valorifice cunostinte de cultura generald, sa extraga si sa valorifice
informatii din tabele, scheme, sa foloseasca dictionare, gramatici.

Se sugereaza asadar ca, intrarea elevului in ciclul gimnazial presupune trecerea acestuia intr-o noua
etapa de dezvoltare cognitiva, care face posibila selectarea unor elemente de continut, cu grad superior
de dificultate, a caror transpunere in activitati-instructiv educative sd permita atingerea acestor
obiective. De asemenea, potrivit obiectivelor exprimate, interdisciplinaritatea devine o caracteristica
a predarii limbii engleze in invatamantul gimnazial. Mai mult, 1n ceea ce priveste cel de-al doilea
obiectiv (formarea reprezentarilor culturale si a unui univers afectiv), acesta este formulat in linii
generale pentru invatamantul primar, iar pentru invatdmantul gimnazial, se fac referiri exclusiv la
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spatiul anglo-saxon, in detrimentul celorlalte spatii geografice in care se vorbeste limba engleza ca
limba materna.

Daca pentru indeplinirea primelor doua tipuri de obiective generale, existd suficiente precizari
pe parcursul programelor analitice devotate fiecarei clase, pentru cel de-al treilea — insusirea unor
metode si tehnici de munca intelectuald, profesorul nu primeste nicio informatie in cadrul acestor
documente, despre cum ar putea fi operationalizat acest obiectiv, desi prin intermediul acestuia se
abordeaza una dintre cele 8 competente cheie propuse de Recomandarea 2006/962/CE a Parlamentului
European si a Consiliului din 18 decembrie 2006 privind competentele-cheie pentru Invatarea pe tot
parcursul vietii, capacitatea de a invata procesul de invatare.

Obiectivele specifice devin obiective de referintd in programele analitice pentru clasele [1-VI

si sunt grupate avand in vedere deprinderile de baza: pronuntarea’, intelegerea dupa auz, vorbirea,
citirea i scrierea. Mai mult, aceste obiective de referintd sunt insotite de exemple de activitati,
care indeplinesc rolul de indicatii metodologice si conduc la dezvoltarea capacitatilor prevazute
ca obiective de atins. Celelalte subsectiuni ale continuturilor programelor analitice de limba engleza
pentru clasele [I-VI permit Indepartarea de modelul de programa anterior, in care relatia cu manualul
era una de reciprocitate/oglinda. Avem asadar un tip de programa care permite folosirea manualelor
alternative (lucru ce va fi posibil incepand cu 1996 pentru clasa a II-a si a V-a, 1997 pentru clasa a
III-a si a VI-a), numarul de ore dedicat fiecarei teme, precum si modalitatile de abordare a temelor
propuse fiind lasate la latitudinea profesorului. Desi avuta in vedere in nota de prezentare, evaluarea
nu este tratatd in programele analitice pentru clasele II-VI.

Programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII au fost aprobate in 1997 si au fost folosite
doar ca punct de reper pentru elaborarea manualelor alternative. Din punct de vedere structural,
programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII au in comun cu cele pentru clasele V-VI din
1995 urmatoarele elemente: nota de prezentare (in care este inclusd si detalierea competentei de
comunicare), obiectivele cadru (in loc de obiective generale), obiectivele de referinta si activitatile
de invatare, si continuturile invatarii (in loc de continuturi). In ceea ce priveste componenta evaluare,
in programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII nu exista niciun fel de precizari.

In programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII, avem si doud elemente de noutate:
(1) o sectiune noud, intitulatd modelul didactic al disciplinei, inserata intre nota de prezentare si
obiectivele cadru, si (2) alt mod de organizare a continuturilor. Noua sectiune are un grad mare de
generalitate i incearcd sa ofere raspunsuri la intrebarile ce caracterizeaza un model modern de
proiectare curriculard pentru orice limba striind: Pentru cine? = publicul scolar, In ce scop? =
obiective (generale, de referintd si operationale), Ce? = continut (tematica, acte de vorbire, elemente
de constructie a comunicarii), Cum? = conceptii si strategii didactice (metodologia predarii si invatarii),
Cu ce? = auxiliare didactice (bazate pe documente autentice), La ce nivel? (standarde de evaluare la
sfarsit de ciclu de invatare). Mai mult, in aceastd sectiune este descrisd si evolutia capacitatilor
specifice pe cicluri de invagamant, prin in sintagma capacitati specifice fiind incluse cele patru

deprinderi de baza (intelegerea dupa auz, vorbirea, citirea si scrierea) si relationarea interculturala.
Avem astfel, o binevenita privire de ansamblu a predarii si Invatarii limbii engleze in invatamantul
universitar, aspect ce fusese omis in programele analitice pentru clasele II-VI.

% Deocamdati, pronuntarea este considerata abilitate separata.

166



CAPITOLUL V: ANALIZA CURRICULUMULUI DE LIMBA ENGLEZA CA LIMBA STRAINA TN INVATAMANTUL PRIMAR SI GIMNAZIAL ...

Reorganizarea continuturilor in programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII merge
pe linia initiata de programa de clasa a VI-a: eliminarea subsectiunii referitoare la vocabularul
circumscris ariilor tematice. Daca n programa de clasa a VI-a nu se mai facea nicio referire la lexic,
in programele pentru clasele VII-VIII, acest aspect este inclus la elementele de construire a comu-

nicarii: ,,Lexic: aproximativ 250-300 de cuvinte si expresii noi, corespunzatoare temelor.”

Pe coperta 1 a programelor analitice pentru clasele VII-VIII apare sintagma ,,Curriculum
National”, care ofera, dupa parerea noastra, indicii relevante cu privire la etapa de reforma curriculara
care incepe in 1997, in care eforturile de elaborare si implementare a reformei curriculare au fost
sistematizate si rationalizate (Crisan, 2002, p. 126). Rezultatele acestor eforturi se vad incepand cu
anul scolar 1998—-1999, cand se aplica noul Plan-cadru de invatamant pentru clasele I-1V si a V-a.

5.2.1.5. Subetapa 1998—-2003

Publicarea in 1998 a documentului intitulat Curriculum National. Cadru de referinta a insemnat
(Crisan, 2002, p. 127):

(1) introducerea de noi concepte (curriculum de baza, curriculum la decizia scolii, arie curri-
culara, ciclu curricular etc.);

(2) definirea profilului de formare si a setului de asteptari pe care societatea 1l are in legatura
absolventii invatamantului obligatoriu;

(3) stabilirea de obiective clare pentru fiecare dintre ciclurile curriculare, ariile curriculare si
disciplinele scolare.

Conform noului Plan-cadru pentru clasele I-VIII (1998), in clasele I-II limba moderna poate
fi disciplind optionala, obtinand statutul de disciplina obligatorie doar din clasa a III-a. Numarul de
ore saptdmanal alocat studiului disciplinei limba moderna 1, in regim normal, este de doud ore,
pentru clasele III-VIII, iar pentru clasele I-II de o ord, in cazul in care optionalul ales este limba
modernd. Chiar daca planurile cadru pentru Invatamantul primar si gimnaziu se modifica in 2001,
aceste schimbari nu vizeaza predarea limbilor straine, ci alte aspecte precum: statutul disciplinei
religie, predarea in limbile minoritatilor nationale, regimul curriculumului la decizia scolii. Incepand
cu aceasta subetapa, disciplina limba engleza, ca limba straind 1, poate fi studiatd in regim normal,
ca disciplina obligatorie, doar la clasele III-VIII.

In perioada 1998-2003, graficul aplicarii programelor de limba englezi pentru clasele 11—
VIII, elaborate conform noilor prevederi este indicat in Tabelul 31:

Tabel 31. Programele si manualele de limba engleza utilizate in perioada 1998-2003

Clasa alll-a alV-a aV-a a Vl-a a Vll-a a VIII-a
An scolar
1998-1999 P A p A p A p D :
1999-2000 p A p A p A p A p A D A
20002001 P A ; A p A p A p A D A
2001-2002 P A ; A p A p A p A D A
2002-2003 P A ; A p A p A p A D A

Legenda — Tabel 31

I{O\N = utilizarea noilor programelor de limba engleza, elaborate conform Curriculumului National.
Cadru de referinta (1998)
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= utilizarea manualelor alternative

1992-1993)

= utilizarea programelor vechi pentru limba engleza, aprobate in 1995

= utilizarea manualelor unice vechi (publicate la Editura Didactica si Pedagogica in perioada

Prin urmare, se poate observa gradul de stabilitate ce a caracterizat aceastd perioada predarea limbii

engleze in Invatdmantul primar si gimnazial din Romania. Chiar daca in 2001 au fost modificate

Planurile-cadru pentru invatdmantul obligatoriu, lucru care a condus la revizuirea programelor

scolare, 1n sensul ,,descongestionarii” lor, programele scolare de limba engleza pentru clasele III-VIII

nu au avut de suferit, rimanand neschimbate (vezi OMEC nr. 3951/31.05.2001 privind modificarile

programelor scolare pentru clasele I-XII).

Tabelul 32 prezinta diferentele dintre vechiul si noul curriculum de limbi moderne sunt

urmatoarele:

Tabel 32. Noutdtile curriculumului de limbi strdine din 1998 — privire comparativi
(Curriculum National. Cadru de referinta, 1998, p. 21)

CURRICULUM ANTERIOR

CURRICULUM ACTUAL

.0

4

curricula separate pentru fiecare limba studiata
in scoala

un singur curriculum, care include componente unice
(obiective cadru, obiective de referintd, activitati de invéatare,
standarde curriculare de performanta, organizarea tematica,
acte de vorbire) si componente individualizate, specifice
fiecarei limbi (elementele de constructie a comunicarii)

numar fluctuant de obiective cadru de la o limba
la alta

obiective cadru unice, identice — cu exceptia celui atitudinal
— cu acelea ale limbii roméne, conferind astfel coerenta ariei
curriculare ,,Limba si comunicare”

obiective cadru definite in termeni de deprinderi

obiective cadru definite in termeni de capacitati

obiective de referinta ambiguu formulate, greu
de urmarit in procesul de predare/ invatare

obiective de referinta clare, care stabilesc un parcurs clar de
invatare si fac posibila evaluarea procesului

obiective de referinta grupate sub diferite
categorii care au facut dificila intelegerea
si urmarirea lor

obiective de referinta usor de urmarit prin simplificarea
prezentarii lor si renuntarea la clasificari si subimpartiri

perspectiva uniforma asupra predarii/ invatarii

perspectiva flexibila asupra predarii/ invatarii, respectiv
existenta unui trunchi comun, obligatoriu pentru toti elevii
si a unor extinderi facultative (marcate cu asterisc), avute
in vedere in functie de nevoile specifice ale elevului

universul referential definit intr-o ordine fixa,
generand manuale pe structura: capitol/ tema

teme care pot fi tratate 1n interiorul unei secvente mai largi
de instruire, devenind astfel parte flexibild a unui scenariu
motivant pentru copil

continut amplu ca numar de informatii

continut redus la nivelul lexicului, al actelor de vorbire
si al elementelor de constructie a comunicarii

Aceste elemente de noutate caracterizeaza intregul curriculum de limbi moderne, dorindu-se o uni-

formizare a obiectivelor generale si specifice, a continuturilor, aspectelor metodologice si a evaludrii

pentru toate limbile strdine aflate in sistemul de invatamant universitar. Poate, intr-o cercetare viitoare,

vom Incerca sa analizim 1n ce masurd aceste coordonate generale ale curriculumului de limbi straine

au fost respectate in elaborarea programelor scolare pentru fiecare limba strdina in parte. Deocamdata,

ne vom concentra atentia exclusiv asupra predarii limbii engleze.
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Desi unele au fost elaborate in 1998 (clasele III-V), iar altele in 1999 (VI-VIII), programele
scolare de limba engleza pentru invatdmantul primar si gimnazial, au fost incluse in acelasi document
curricular oficial in 1999, atat pentru limba engleza ca limba strdina 1, cat si pentru limba engleza
ca limba strdaina 2. Pentru a nu ne abate de la obiectivele cercetarii noastre, analiza vizeazad acea
parte a documentului dedicatd programelor scolare de limba engleza, ca limba strdind 1, studiata in
regim normal la clasele III-VIII. Structura acestui document este urmatoarea:

e nota de prezentare;

e obiective cadru;

e obiective de referinta si exemple de activitati de invatare, precum si continuturi pentru fiecare

clasa (alll-a, aIV-a, a V-a, a VI-a, a Vll-a si a VIII-a);

e standarde curriculare de performanta pentru clasa a IV-a, respectiv a VIII-a.

Nota de prezentare oferd explicatii cu privire la ,,regandirea structurii curriculumului de limba
engleza”, asemanatoare celor din Curriculumul National. Cadru de referinta (1998), descrise anterior.
Ca si in programa de limba engleza pentru clasa a VII-a (1997), terminologia folositd in 1995 pentru
obiectivele cu caracter general se modifica, fiind preferata sintagma ,,obiective cadru”, dar de aceasta
data ele sunt formulate diferit, chiar daca, intr-o mare masura, sunt vizate aceleasi finalitati:

(1) Dezvoltarea capacitatii de receptare a mesajului oral

(2) Dezvoltarea capacitatii de exprimare orala

(3) Dezvoltarea capacitatii de receptare a mesajului scris

(4) Dezvoltarea capacitatii de exprimare scrisa

(5) Dezvoltarea unor reprezentari culturale si a interesului pentru studiul limbii engleze si al

civilizatiei anglo-saxone

Apreciem, asadar, cd primele patru obiectivele cadru reprezintd o reformulare mai detaliatd a doua
dintre obiectivele generale din programele de limba engleza din 1995, respectiv 1997: (I) practica
rationala a limbii si (IT) formarea reprezentarilor culturale si a unui univers afectiv. Cel de-al treilea
obiectiv general ce caracteriza vechile programe — (III) insusirea unor metode si tehnici de munca
intelectuald, este omis 1n noul curriculum, cu toate cd, asa cum am mentionat anterior, este important,
vizand competenta de a ,,invata sa inveti”, una dintre competentele-cheie, din perspectiva invatarii
pe parcursul intregii vieti'®.

Obiectivele de referinta reprezinta o detaliere a obiectivelor cadru pentru fiecare clasa in parte,
si sunt Tnsotite de exemple de activitati de invatare, cu rol de indicatii metodologice. Spre deosebire
de programele din 1995, si la fel ca si cele din 1997, pronuntarea nu mai este tratata separat, ci este

inclusa 1n capacitatea de exprimare orald. Sub aspect terminologic, se produce o schimbare, dupa

cautdrile si Incercarile din perioada 19901998, cele patru abilitati de baza (the four skills) devenind:
— fintelegerea dupa auz -> capacitatea de receptare a mesajului oral;
— vorbirea - capacitatea de exprimare orala;
— citirea > capacitatea de receptare a mesajului scris;
— scrierea > capacitatea de exprimare scrisa.
In descrierea celor patru capacititi se poate observa un grad mai mare de generalitate, precum si o
elevul sa poata atinge standardele curriculare de performanta stabilite la sfarsitul fiecarui ciclu, primar,
respectiv gimnazial. Cat despre al cincilea obiectiv cadru, acestuia i se dedica in premiera obiective

1% Vezi sectiunea anterioara, 5 2.1.4.
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de referintd, in programele anterioare pentru invatdmantul primar fiind operationalizat doar la nivelul
ariei tematice, iar in cele pentru invatamantul gimnazial la nivelul subsectiunii ce viza realizarea
competentei socioculturale. Cu toate acestea, ca si in programele anterioare, acest obiectiv se rapor-
teaza doar la spatiul cultural anglo-saxon, ignorand atat celelalte spatii geografice in care se vorbeste
limba engleza, cat si calitatea dobandita de limba engleza, in secolul XX, de limba internationala.

Componenta continuturi suferd mici modificari, modul de structurare al acesteia fiind asemanator
programelor pentru clasele VII-VIII din 1997: organizare tematica (in loc de teme, deoarece acum
temele sunt insotite de precizarile incluse anterior in componeta arie semantica), functii comunicative
si elemente de constructie a comunicarii, subdivizate in gramatica si lexic. Gradarea continuturilor
progresiei de la o clasa la alta, in conformitate cu standardele de performanta stabilite la sfarsitul
fiecarui ciclu de invatamant. Constructia in spirald, cu revenire si extindere, a elementelor ce alcdtuiesc
sectiunea continuturi, faciliteaza Insusirea acestora de catre elevi si solicita profesorului organizarea
predarii intr-o viziune coerenta pe parcursul claselor III-VIII.

Chiar dacd au existat in perioada 1995-1998 tentative de a lasa profesorului de limba engleza
libertatea de a proiecta demersul didactic, {inand cont de nevoile, preocuparile, interesele si aptitudinile
elevilor, incepand cu aplicarea Curriculumului National. Cadru de referinta (1998), aceasta sarcina
revine explicit profesorului. Astfel, din anul scolar 1998—-1999, profesorul de limba engleza, la fel
ca si ceilalti profesori din sistemul romanesc de Tnvatdmant, are misiunea de a anticipa etapele si
actiunile concrete de realizare a predarii-invatarii prin lectura personalizatd a programei, planificarea
calendaristica, proiectarea secventiala a unitdtilor de Tnvatare sau a lectiilor. Pentru a facilita acest
demers, Consiliul National pentru Curriculum a elaborat si publicat, in perioada august 2001 —
februarie 2002, Ghiduri metodologice de aplicare a programelor gcolare (Singer, 2002, p. 146).
Asadar, incepand cu 2001, prin Ghidul metodologic pentru aplicarea programei de limba engleza
primar-gimnaziu, profesorii de engleza au un punct de reper util in aplicarea programelor scolare.
Pe langa informatiile ce cuprind indicatii metodologice si exemplificari cu privire la proiectarea
demersului didactic la limba engleza, ghidul contine si repere conceptuale si metodologice ale
noului curriculum national, considerate fundamentale ,,pentru intelegerea intentiilor de realizare si a
spiritului reformei curriculare din Romania” (Ghidul metodologic pentru aplicarea programei de
limba engleza primar-gimnaziu, 2001, p. 4).

Evaluarea este un aspect caruia i s-a acordat o atentie deosebitd odata cu intrarea in vigoare a
prevederilor Curriculumului National. Cadru de referinta (1998). Pentru invatamantul primar,
reforma curriculard a Insemnat si introducerea evaluarii prin calificative, pe baza unor descriptori de
performanta, care sa reflecte progresul sau regresul in performanta elevului, raportul efort — per-
formanta realizata, cresterea sau descresterea motivatiei elevului, realizarea unor sarcini din programul
suplimentar de pregétire sau din cel de recuperare, stabilite de cadrul didactic. Evaluarea elevilor
din invatamantul primar la disciplina limbi moderne a fost reglementata in acelasi document dedicat
evaludrii In invatamantul primar (Evaluarea in invatamantul primar. Descriptori de performanta,
1998). Obiectivele de referintad ale disciplinei limbi moderne au fost transformate in obiective de
evaluare, carora li s-au asociat descriptori de performanta pentru fiecare calificativ acordat (foarte
bine, bine si suficient). Cat despre evaluarea limbii moderne, ca limba straina 1, la clasele V-VIII,
profesorul de limba engleza are ca punct de reper standardele curriculare de performanta de atins la
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finele ciclului gimnazial, incluse in programa, precum si Ghidul metodologic pentru aplicarea pro-
gramei de limba engleza primar-gimnaziu (2001, pp. 45-52), care contine precizari utile, mai ales
pentru evaluarea realizatd prin proiecte. Ulterior (2004), la nivel de minister, au fost elaborate criterii
de notare la limba strdind 1, doar pentru clasele a V-a si a VIII-a, pornind de la obiectivele de referinta,
oferind detalii pentru notele 5, 7, 9 sau 10.

5.2.1.6. Subetapa 2003-2011

Ultima subetapa a analizei noastre vizeazi perioada derulatd intre 2003 si 2011. In aceastd
perioada, planurile cadru pentru invitimantul gimnazial, aprobate in 2001 au rimas neschimbate'®’,
iar cele pentru clasele a IlI-a si a IV-a au suferit modificari in 2004, dar fara a afecta numarul de ore
sau statutul disciplinei limba moderna. In ceea ce priveste programele scolare de limba englezi,
avem urmatoarea situatie:

(1) programele pentru clasele a IlI-a si a [V-a au fost revizuite o singurd data in 2004, res-

pectiv 2005;
(2) programele pentru clasele a V-a si a VI-a au fost revizuite o singurd data in 2009;

(3) programele pentru clasa a VII-a si a VIII-a au fost revizuite de doua ori, in 2003 si 2009.

Cronologic, primele programe de limba engleza, afectate de revizuire 1n aceasta etapa a analizei
noastre, sunt cele pentru clasele VII-VIII. Revizuirea a avut loc in 2003 si a intrat in vigoare din
anul scolar 2003-2004, ca urmare a generalizdrii invatamantului obligatoriu de 10 clase, prevedere
introdusa prin Legea nr. 268/2003 de modificare a Legii nr. 84/1995. De asemenea, in nota de
prezentare a programelor de limba engleza pentru clasele VII-VIII mai avem urmatoarele precizari:

Revizuirea programelor a avut in vedere:

— utilizarea unor seturi comune de obiective cadru, de obiective de referinta si de standarde de
performantd pentru toate limbile moderne, corelate cu prevederi ale Cadrului comun de
referinta european;

— recomandarea unor activitdfi de invatare cu caracter preponderent comunicativ-functional,
formulate clar, concret si din perspectiva activitatii elevului;

— adecvarea continuturilor la modificarile operate la ”Obiective” si ”Activitati de invatare” si
esentializarea continuturilor din perspectiva functionald (Programe scolare revizuite, limba
engleza, clasele a VIl-a — a VIII-a, aprobate prin ordin al ministrului Nr. 4740 / 25.08.2003).

Se constata, asadar, cd programele scolare de limba engleza pentru clasele VII-VIII au fost revizuite

si ca urmare a publicarii variantei finale a CECRL, in 2001'*

. Astfel, obiectivele cadru, obiectivele
de referinta si standardele de performanta, comune pentru toate limbile moderne incepand cu 1999
se doresc a fi din acest moment (2003) corelate cu prevederile CECRL. Intr-adevir, spre deosebire
de obiectivele cadru si de continuturi, obiectivele de referinta, exemplele de activitati de invatare si
standardele curriculare de performanta suferda modificari semnificative, insa, dupa parerea noastra,
acest lucru se datoreazd doar intr-o mica masurd presupusei coreldri cu CECRL. Dupa parerea
noastra, nu se poate vorbi despre o adevarata corelare a programelor de limba engleza pentru clasele
VII-VIII (2003) cu recomandarile CECRL, ci mai degraba de o tentativd de corelare. In primul rand,
CECRL, prin Nivelurile Comune de Referinta (scala globald) reprezinta o descriere cuprinzitoare a

ceea ce poate face utilizatorul unei limbi straine la cele 6 niveluri descrise, ca utilizator elementar

11 Chiar si in anul scolar 2013-2014, invatimantul gimnazial a functionat dupa planul cadru aplicat incepand cu 2001—
2002, aprobat cu Ordinul nr. 3638/11.04.2001. X
192 yezi Capitolul III, 2.1. Cadrul European Comun de Referinti pentru Limbi: Invatare, Predare, Evaluare (CECRL, 2001)
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(A1 si A2), utilizator independent (B1 si B2) si utilizator experimentat (C1 si C2). Mai mult, schema
descriptiva a CECRL include competente generale (cunostintele — savoir sau knowledge; deprin-
derile — savoir-faire sau skills; competenta existentiald — savoir-étre sau existential competence;
capacitatea de a Invata — savoir-apprendre sau ability to learn), precum si competentele de comunicare
lingvistica (lingvisticd, pragmatica, sociolingvistica si socioculturald). Schimbarile survenite in pro-
gramele de limba engleza pentru clasele VII-VIII reprezintd doar o incercare de a formula obiectivele
de referintd din perspectiva competentelor de comunicare lingvistica propuse de CECRL, fara a se
indica nivelul pe care trebuie sa-1 atinga elevii la finele ciclului gimnazial conform scalei propuse
de CECRL si fara a lua in considerare celelalte elemente ale CECRL.

Pe de alta parte, nu putem sa nu constatdm, in comparatie cu programele pentru clasele VII-
VIII din 1999, innoirile semnificative ale programelor de limba engleza pentru clasele VII-VIII, ca
limba strdina 1 (2003), intr-o oarecare masura conformandu-se precizarilor din nota de prezentare:

e numar crescut de obiective de referinta la fiecare obiectiv cadru;

e formulari mai clare si mai detaliate ale obiectivelor de referinta;

e orientarea mai evidentd a acestor obiective catre modelul curricular centrat pe realizarea

unor sarcini.
Cu toate acestea, programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII din 2003 rdman tributare
modelului centrat pe obiective, reformularea si marirea numarului de standarde de performanta de
la finalul ciclului gimnazial (de la 6 la 10) vizand, in continuare, intr-o mai mare masurd, ce stie
elevul in limba engleza si, mai putin, ce poate elevul sa faca cu/in limba engleza.

Programele de limba engleza pentru clasele a IlI-a si a [V-a au fost revizuite in 2004, res-
pectiv 2005. Forma revizuitd a acestor programe a fost aplicatd incepand cu anul scolar 2005-2006
pentru clasa a IlI-a si cu anul scolar 2006—2007 pentru clasa a [V-a. Singura diferenta intre nota de
prezentare a programelor din 1998 si a celor din 2004, respectiv 2005 este introducerea urmatoarei
precizari ca argument pentru revizuirea curriculumului de limba engleza pentru invataimantul primar:

[...] racordarea treptatd, chiar de la inceputul studierii limbii engleze, la nivelurile de performanta
prevazute de Cadrul European Comun de Referintd (Programe scolare pentru clasa a Ill-a,
Limba engleza — Limba moderna 1, 2004, p. 2; Programe scolare pentru clasa a IlI-a, Limba
engleza — Limba moderna 1, 2005, p. 2).

si indicarea nivelului la care trebuie sa ajunga elevii la sfarsitul clasei a [V-a:

La finele invatdmantului primar, elevii vor atinge un nivel comparabil cu nivelul A1 din Cadrul

European Comun de Referintd (Programe scolare pentru clasa a Ill-a, Limba engleza — Limba

moderna 1, 2004, p. 2; Programe scolare pentru clasa a Ill-a, Limba engleza — Limba moderna

1, 2005, p. 2).

Cat despre obiectivele cadru, acestea sunt identice cu cele din programele din 1998, cu o mica
exceptie, cuvantul anglo-saxon din ultimul obiectiv-cadru este inlocuit cu anglofon’”, luand in con-
siderare, probabil, constatarile facute de profesorii care au evaluat programele elaborate in 1998—
1999, incluse in studiul de impact Scoala la rascruce — schimbare si continuitate in curriculumul

invatamdantului obligatoriu (2002):

1811 loc de obiectivul cadru nr. 5. ,,Dezvoltarea unor reprezentari culturale si a interesului pentru studiul limbii

engleze si al civilizatiei spatiului cultural anglo-saxon” (1998) avem ,,Dezvoltarea unor reprezentari culturale §i a
interesului pentru studiul limbii engleze si al civilizatiei spatiului cultural anglofon” (2004, 2005).
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Formularea obiectivelor de referinta pentru operationalizarea obiectivului cadru dezvoltarea unor

reprezentdri culturale si a interesului pentru studiul civilizatiei anglo-saxone este total nepotrivita.

De exemplu: La sfarsitul clasei a Ill-a elevul va fi capabil sa manifeste curiozitate pentru

aspecte legate de viata copiilor din Marea Britanie. De ce neaparat Marea Britanie? Ce ne facem

dacd nu manifestd curiozitate pentru viatd copiilor britanici si se intereseazd de viata copiilor

australieni? Dar dacd nu manifesta curiozitate deloc? Putem spune ca acest obiectiv nu a fost atins

daca elevul stie ceva despre viata unui copil britanic, american sau australian? (Oricum depinde

de manualul ales de profesor. Manualele de limba engleza prezintd ca personaje copii chinezi,

indieni, francezi care sunt si ei in pozitia de a Invata limba engleza, la fel ca si copilul roméan. In

manual, aceste personaje discuta despre viata lor curentd. Daca in anii 60 povestioara manualului

de franceza era in jurul lui Jaques si a celui de engleza in jurul lui Jack, azi manualele de limbi

strdine prezintd universuri culturale foarte mozaicate, cu valori de interculturalitate care reflecta

corect orientarea socio-culturald in lume.) li invatam pe copii englezeste ca si comunice cu

oricine nu stie romaneste (Tepelea si Hodivoianu, 2002, p.75).

In consecintd, cuvantul anglo-saxon a fost inlocuit cu anglofon si in descrierea obiectivelor de
referinta.

In ceea ce priveste structura programelor de clasa a IlI-a si a [V-a revizuite in 2004, respectiv
2005, nu intervin modificari in comparatie cu momentul 1998, pastrandu-se aceeasi modalitate de
organizare a programelor: nota de prezentare, obiective cadru, obiective de referintd si exemple de
activitati de invatare, si standarde curriculare de performanta pentru finele invatdimantului primar
(care apar doar acum doar 1n programa de clasa a IV-a, existdnd documente separate pentru fiecare
clasa in parte). Spre deosebire de programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII, revizuite in
2003, in care se mentioneaza ca obiectivele cadru, obiectivele de referinta si standardele de performanta
pentru toate limbile moderne, au fost corelate cu prevederi ale CECRL, programele pentru clasele
III-IV fac doar referire la posibila utilizare a acestor programe pentru a avea in vedere atingerea
unor niveluri de performanta prevazute de Cadrul European Comun de Referintd (A1 pentru finele
invatdmantului primar). La fel ca i in cazul programelor pentru clasele VII-VIII (2003), obiectivele
de referintd, precum si exemplele de activitati de invatare, incluse in aceste programe revizuite
pentru clasele IT1I-IV, sunt in mare masura reformulate, rezultand enunturi mai clare, insotite de detalii,
care faciliteaza procesul de proiectare al activitatii didactice pentru profesorul de limba engleza. Cat
despre evaluare, aceasta nu isi face loc propriu-zis In programele revizuite decat prin intermediul
standardelor curriculare de performanta (in programa de clasa a IV-a), iar pentru a avea acces la o
descriere detaliatd profesorul de limba engleza trebuie sa utilizeze, in continuare, documentul reco-
mandat incepand cu 1998, Evaluarea in invatamantul primar. Descriptori de performanta. Astfel,
prin simpla mentionare a necesitatii de a racorda nivelurile de performanta ale elevilor la sfarsitul
ciclului primar la scala CECRL si prin orientarea partiala a obiectivelor de referinta si a exemplelor
de activitati de invatare spre modelul curricular centrat pe sarcini, prin tratarea generald a evaludrii,
in programele de limba engleza pentru clasele III-IV, nu se produc, dupa parerea noastra, decat
modificari de suprafatd, fara a se interveni decisiv in schimbarea modelului curricular pentru limba
engleza.

In 2009, programele scolare pentru invatimantul gimnazial au fost reelaborate in urma unei
analize realizate de Insitutul de Stiinte ale Educatiei, concretizata intr-un document de lucru, Pro-
puneri de restructurare, care evidentiaza importanta corelarii sistemului de invatamant roménesc cu
recomandarile din documentele europene de politica educationald, mai ales cu profilul european de
formare al absolventului aflat la finele scolaritatii obligatorii. Astfel, potrivit acestui document,

173



NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

Elaborarea programelor scolare are la baza conceptiile promovate in documentele de politica
educationala, referitoare la: competentele generice care definesc profilul de formare al absol-
ventului de invatdmant obligatoriu/preuniversitar; modelele didactice ale diferitelor domenii
disciplinare; integrarea materiei de studiu in cadrul unei anume arii curriculare; competentele
generale definite la nivelul ariilor curriculare (ISE, 2009, p. 29).

Mai mult, urmétoarele aspecte trebuie luate in considerare in elaborarea programelor scolare:

e definirea obiectivelor/competentelor — prin raportare directd la documentele europene de
referintd si In vederea realizarii unei coerente pe verticala si pe orizontald a disciplinelor de
studiu;

e regandirea modalitatilor de selectare a confinuturilor — prin raportare la aceleasi sisteme de
referintd si ludnd in considerare: valorificarea rezultatelor Invatarii dobandite in contexte
non-formale §i informale de educatie; accentuarea aplicativitatii cunostintelor la viata
cotidiana etc.;

e restructurarea sugestiilor metodologice — care, in conditiile absentei unor resurse didactice de
tipul ghidurilor de aplicare a programelor si al deficitului resurselor pentru formare, trebuie
sd devina un sprijin real pentru cadre didactice, prin includerea de referiri complexe (si prin
exemple) la aspecte precum strategii didactice, modalitdti de evaluare, utilizarea diferitelor
mijloace de invatamant (ISE, 2009, p. 30)

iar structura propusa pentru programele scolare pentru clasele V- XII/XIII este urmatoarea:

e notd de prezentare — care va include §i prezentarea competentelor vizate de aria curriculara
din care face parte disciplina respectiva, avand rolul de a situa disciplina in ansamblul ariei si
de a orienta cadrul didactic in abordarea integratoare;

e competente generale — sunt definite la nivelul disciplinei, fie pentru intreaga sa durata de
studiu, fie pe niveluri de scolaritate;

e valori §i atitudini — sunt definite la nivelul ariei curriculare careia ii apartine disciplina;

e competente specifice — deriva din competentele generale ale fiecarei discipline de studiu,
pentru fiecare an de studiu;

e continuturi ale invatarii — sunt selectate riguros din structura domeniilor de cunoastere, prin
raportare la competentele specifice;

e sugestii metodologice, cu rol orientativ pentru cadrele didactice si pentru autorii de manuale
scolare, definite in concordanta cu: specificul competentelor specifice, continuturile Tnvatarii,
rezultatele cercetarilor in domeniile predarii si Tnvatarii,

e sugestii privind probele de evaluare, definite prin raportare la specificul competentelor specifice
urmarite §i la cela al continuturilor invatarii prevazute (ISE, 2009, p. 31).

Din aceasta perspectiva, programele de limba engleza, ca limba straina 1 pentru invatdmantul
gimnazial, ca de altfel toate programele pentru acest ciclu de Invdtdmant, au fost reelaborate in 2009
si introduse in sistem incepand cu anul scolar 2009-2010 (Ordin ministru nr. 5097/9.09.2009). in
comparatie cu vechile programe de limba engleza pentru gimnaziu (1998, 1999, 2003) sau cu relativ
recentele programe de limba engleza pentru clasele III-IV (2004, 2005), programele de limba engleza,
ca limba straina 1, pentru clasele V-VIII (2009), prezinta urmatoarele elemente distinctive:

e notd de prezentare ampld, ce contine (1) argumente in favoarea reelaborarii tuturor pro-

gramelor din invatamantul gimnazial si liceal; (2) definirea conceptului de competenta si
caracterizarea generald a competentelor cheie; (3) detalierea competentei cheie — comu-
nicarea in limbi strdine, si indicarea posibilele interrelationari cu alte competente cheie; (4)
premisele de la care porneste elaborarea programei de limba engleza pentru clasele V—VIII;
(5) scurtd introducere a elementelor componente ale programei; (6) nivelul pe care il vor
atinge elevii la finele ciclului gimnazial;

e competente generale;
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e valori si atitudini;
e corelarea dintre competentele cheie europene si competentele generale;

e competente specifice si forme de prezentare a continuturilor + continuturile invatarii pentru

fiecare clasa vizata;

e standardele curriculare de performanta;

¢ recomandari metodologice privind aplicarea programei si evaluarea elevilor.
Asadar, cu exceptia a trei elemente (pe care le-am subliniat), avem de-a face, la prima vedere, cu o
programa noua, si, din acest punct de vedere, se poate justifica densitatea informatiilor din nota de
prezentare. Mai mult, analizand comparativ nota de prezentare a programei si structura acesteia am
constatat existenta a doua inadvertente:

(1) potrivit notei de prezentare, programa contine ,,compententele generale ale disciplinei pentru
invatdmantul primar / gimnazial” — situatie nu tocmai posibila, avand in vedere ca programele
pentru clasele III-IV au ramas neschimbate in 2009, fiind centrate pe obiective;

(2) elementele componente ale programei enumerate in nota de prezentare nu sunt aceleasi cu

elementele cuprinse efectiv In programa — corelarea dintre competentele cheie europene si

competentele generale si standardele curriculare de performantd nu sunt incluse in lista din

nota de prezentare, dar sunt parti ale programei, desi aceste aspecte nu sunt cuprinse in
recomandarile documentului elaborat de ISE (2009).

Aceste observatii ne-au determinat sd largim aria documentelor oficiale consultate pentru a
stabili daca 1n cadrul aceleasi arii curriculare sau in cadrul altor arii curriculare avem aceasta situatie.
Prin consultarea altor programe scolare pentru clasele V—VIII elaborate in 2009 (programele pentru
limba si literatura romand V-VIII, limba francezd V—VIII, limba germand V-VIII, limba italiana
V-VIII, limba spaniola V-VIII, matematicd V-VIII, istorie V-VIII, biologie V—VIII) am constatat
cd, In majoritatea situatiilor (cu exceptia programelor de limba franceza V—VIII) componenta
corelarea dintre competentele cheie europene si competentele generale este cuprinsd doar in nota

de prezentare, fard a se constitui ca parte separatd a programei. In ceea ce priveste celilalt element
al programei de limba engleza pentru clasele V-VIII — standardele curriculare de performantd,

acesta nu apare 1n niciuna dintre programele pentru clasele V—VIII pe care le-am consultat. Mai
mult, standardele curriculare de performantd de atins la finele invatamantului gimnazial, incluse 1n
programa de limba engleza 1 pentru clasele V-VIII, sunt identice cu cele incluse n programa de
limba engleza 2 pentru clasele V-VIII, situatie, dupa parerea noastra, nu tocmai potrivita, avand in
vedere diferentele evidente dintre continuturile invatarii si nivelul de expunere (intre 6 si 8 ani

pentru elevii care au studiat limba engleza ca limba straina 1 i 4 ani pentru cei care au studiat limba
engleza ca limba strdina 2).

Chiar daca numarul standardelor curriculare de performanta a ramas acelasi (10), ca si in
2003, acestea au suferit modificari importante.

Din Tabelul 33 se poate observa ca, pe de o parte, standardele curriculare din 2009 , desi
simplificate, oferd mai multe detalii, fiind formulate mai clar, iar, pe de alta parte, se incearca ori-
entarea acestor standarde catre modelul centrat pe sarcini. Necontestand posibila utilitate a acestor
standarde (In proiectarea didactica, evaluare), din perspectiva elaborarii unei programe centrate pe
competente, nu suntem siguri dacd se poate justifica includerea acestui element in structura pro-
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gramei. Tindem sa credem ca este o scapare a celor care au reelaborat programa de engleza pentru
gimnaziu, mai ales cd ultima sectiune a programei cuprinde recomandari pentru evaluarea elevilor.

Tabel 33. Prezentare comparativi a standardelor de performanti 2009 vs. 2003

STANDARDELE CURRICULARE STANDARDELE CURRICULARE
DE PERFORMANTA (2009) DE PERFORMANTA (2003)

1. Dezvoltarea capacitatii de receptare a mesajului oral

S.1. Desprinderea sensului global al unui mesaj clar | S.1. Desprinderea de informatii specifice dintr-un

articulat, rostit cu viteza normala mesaj rostit in limbaj standard emis cu viteza
S.2. Identificarea unor informatii intr-un mesaj clar normala
articulat, rostit cu viteza normala S.2. Indeplinirea unor instructiuni transmise oral

2. Dezvoltarea capacititii de exprimare orala

S.3. Formularea de intrebari simple 1n situatii de S.3. Oferirea si solicitarea de informatii pe teme
comunicare uzuala cunoscute
S.4. Oferirea de informatii pe subiecte familiare S.4. Exprimarea unei opinii / punct de vedere
S.5. Relatarea unei fapte / intamplari, folosind pe un subiect familiar
descrieri si exprimand opinii S.5. Participarea semnificativa la interactiuni

verbale 1n contexte familiare

3. Dezvoltarea capacititii de receptare a mesajului scris

S.6. Identificarea ideilor principale dintr-un text S.6. Selectarea din texte a informatiilor necesare
lecturat realizarii unei sarcini de lucru

S.7. Extragerea de informatii din texte de informare, | S.7. Utilizarea contextului pentru clarificarea
tabele, grafice, pentru rezolvarea unei sarcini sensului elementelor lexicale
de lucru

4. Dezvoltarea capacititii de exprimare in scris

S.8. Redactarea unui text scurt folosind relatori S.8. Oferirea in scris a unor detalii despre propria
simpli (si, dar, pentru ca, deci) persoana

S.9. Redactarea unui text functional simplu pentru S.9. Exprimarea in scris a unor opinii / puncte
situatii de comunicare cotidiene de vedere / sentimente

S.10. Completarea unor formulare cu date personale | S.10. Redactarea unui text (functional sau nu)
conform unei structuri

In enuntarea premiselor de la care s-a pornit pentru realizarea acestui demers de reelaborare a
programei de limba engleza pentru clasele V-VIII sunt incluse o serie de informatii care par a
conduce predarea limbii engleze, in mod decisiv, spre modelul curricular centrat pe competente, in

care invatarea limbii engleze are drept scop principal realizarea nevoilor de comunicare ale elevilor
in contextul realitatii lor imediate:

Elaborarea programei de limba engleza pentru clasele aV-a-a-VIIl-a porneste de la urmatoarele

premise'**:

e proiectarea curriculara centratd pe competente si dezvoltarea unei strategii didactice care sa
urmareasca formarea acestor competente;

e proiectarea unui set unitar de competente generale si specifice pentru toate limbile moderne
studiate Tn scoala roméneasca, din perspectiva modelului comunicativ-functional de predare /
invatare a acestora;

104 : :
% Am ficut o selectie a acestor premise.
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e corelarea competentelor specifice cu o serie de forme de prezentare a continuturilor;

e proiectarea continuturilor predarii in functie de nevoile de comunicare ale celui care Invata;

e corelarea treptata, chiar de la inceputul studierii limbii engleze, la nivelurile de performanta
prevazute de Cadrul European Comun de Referinta;

e asigurarea continuitatii si a progresiei de la o clasa la alta, tindnd cont de competentele care
se formeaza la elevi;

e necesitatile de comunicare ale elevilor in contextul realitatii lor imediate;

e programa scolara este un document de referinta, in sensul ca stabileste competentele care
urmeaza sa fie formate prin intermediul activitatii didactice si cu ajutorul continuturilor
(Programe scolare, Limba engleza clasele a V-a — a VIII-a, Limba moderna 1, 2009, pp. 2-3).

Cu toate acestea, prin modul in care sunt formulate si descrise elementele componente ale programet,
asistam, din pacate, doar la o simpla transformare a vechii programe, prin inlocuirea cuvantului obiectiv
cu competenta, realizata, in cele mai multe dintre situatii, prin transformarea verbelor la conjunctiv
prezent in substantive (Mihdilescu si Schillinger, 2012, p. 200).

Astfel, competentele generale au fost obtinute prin inlaturarea sintagmei ,,dezvoltarea capacitatii
de” din obiectivele de referinta, iar componenta valori si atitudini porneste de la ultimul obiectiv de
referintd, fard a tine cont de modificarea operatd in programele de engleza pentru clasele VII-VIII
din 2003 (inlocuirea lui anglo-saxon cu anglofon). Mai mult, desi, potrivit recomandarilor din Propuneri
de restructurare (ISE, 2009), valorile si atitudinile ar trebui definite la nivelul ariei curriculare careia
ii apartine disciplina (in cazul nostru Limba si literatura romana, Limbile materne ale minoritatilor
nationale, Limbile moderne, Limba latind), in aceasta sectiune a programei de limba engleza pentru
clasele V-VIII se incearca, dupa parerea noastra, mai degraba, o integrare transdisciplinara.

Competentele specifice reprezintd o detaliere a competentelor generale, si sunt insotite de forme
de prezentare a continuturilor. Asadar, in comparatie cu programele de limba engleza pentru gimnaziu
anterioare (1998, 1999, 2003), unde 1n aceastd sectiune apareau exemplele de activitati de invatare,
cu rolul de sugestii metodologice, in cazul acestor programe avem forme de prezentare, care indica,
la modul general, pentru fiecare din cele patru grupuri de competente specifice, tipurile si genurile
de secvente discursive, precum si suporturile (audio, video, scris) necesare. La nivelul continuturilor
invatarii nu s-au produs schimbari semnificative fatd de programele anterioare, nici din punct de
vedere structural, nici al continutului.

In comparatie cu toate celelalte programe analizate pe parcursul acestei analize, dedicarea
unei sectiuni, in programa de limba engleza pentru clasele V-VIII, aspectelor metodologice si de
evaluare reprezinti un element de noutate. Inainte de 2009, pentru aplicarea programei, profesorii
fie nu aveau niciun document de referinta (pana in 2001), fie erau nevoiti sa consulte un document
specializat (Ghidul metodologic pentru aplicarea programei de limba engleza: primar-gimnaziu, 2001),
iar, asa cum am precizat anterior, standardele curriculare aveau rolul de a asigura conexiunea intre
curriculum si evaluare. Detaliile cu privire la recomandarile metodologice de aplicare a programei
incluse in aceasta sectiune pot fi divizate in (1) indicatii pentru proiectarea demersului didactic si
(2) activitati si exercitii recomandate. Deoarece acestea din urma apareau in programele anterioare
ca exemplificari ale obiectivelor de referintd, suntem de parere ca acest element doar a fost repo-
zitionat si reordonat in cadrul programei de limba englezd pentru gimnaziu din 2009. Cat despre
evaluare, aceasta este tratatd la modul general, indicandu-se tipurile de evaluare (formativa vs.
sumativa), metodele si instrumentele de evaluare (tradifionale vs. alternative) prin creionarea punc-
telor lor tari si a punctelor lor slabe, informatiile oferite nefiind adaptate la specificul competentelor
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urmarite pe parcursul invatdmantului gimnazial, asa cum se sugereaza in Propuneri de restructurare
(ISE, 2009).

Avand in vedere cadrul conceptual al acestei programe (Recomandarea Parlamentului European
si a Consiliului Uniunii Europene privind competentele-cheie din perspectiva invatarii pe parcursul
intregii vieti, Cadrul European al Calificarilor) si definirea competentelor in nota de prezentare
ca fiind ,,ansambluri de cunostinte, deprinderi si atitudini care urmeaza sa fie formate pana la finele

scolaritatii obligatorii, de care are nevoie fiecare individ pentru implinirea si dezvoltarea personala,

pentru cetdtenia activa, pentru incluziune sociald si pentru angajare pe piata muncii”’, suntem de

parere ca atat formularea competentelor generale, cat si a celor de referinta trebuia realizatd pornind
de la indicatiile din literatura pedagogica cu privire la modalitatile de transformare a obiectivelor de
invatare in competente (o competenta reprezintd un set de abilitdfi, cunostinte si atitudini, iar un
obiectiv de invatare se refera la ce va fi capabil sd faca elevul dupa incheierea unei activitati). Mai
mult, prin simpla specificare a nivelului A2 din CECRL, pe care elevii, care studiaza limba engleza
ca limba strdind 1, trebuie sa il atinga la sfarsitul clasei a VIII-a, nu inseamna ca s-a realizat corelarea
programei cu acest nivel din scala CECRL. Pornind de la caracteristicile oricarei forme de utilizare
si invitare a unei limbi, propusi in CECRL'® (2003, p. 15), suntem de pérere ca programa de limba
engleza pentru clasele V=VIII (2009), la nivelul competentelor specifice descrise, se axeaza in mare
masurd pe competenta lingvistica (prin indicarea modalitdtilor de dezvoltare a celor patru abilitati
principale — listening, speaking, reading, writing, fara a sugera modalita{i de folosire integrata a lor),
iar celelalte componente ale competentei de comunicare lingvisticd — competenta pragmatica, com-
petenta sociolingvisticd si competenta socioculturala — sunt doar partial abordate (prin continuturile
invatarii si functiile comunicative). Prin urmare, consideram ca programa de limba engleza pentru
clasele V-VIII (2009) nu reuseste sa duca la indeplinire obiectivele propuse in nota de prezentare.
Cu toate acestea, Incepand cu 2012, odata cu introducerea clasei pregdtitoare in invatamantul
obligatoriu din Romania, se constata o imbunatatire semnificativa a documentelor oficiale care ghi-
deaza predarea limbilor straine la clasele inferioare ale ciclului primar. Reforma initiatad in 2012
cuprinde treptat acest ciclu, generatiile care au inceput acest segment al scolaritatii anterior acestui
moment, fiind indrumate dupd vechile documente adoptate in perioada 2004-2005. Asadar, deo-
camdata, doar doud generatii de scolari mici (2012, respectiv 2013) au fost practic expusi unor noi
programe, intitulate in 2012 Programa scolara pentru disciplina optionala Comunicare in limba
moderna 1 — clasa pregatitoare (pentru prima generatie, aceasta disciplind a fost una optionald), iar
in 2013 Programa scolara pentru disciplina Comunicare in limba moderna 1 — clasa pregatitoare,
clasa I §i clasa a Il-a. Programa din 2013 reprezinta o continuare a demersului din 2012, avand acelasi
mod de structurare si continand aceleasi elemente componente, deservind de aceastd data intreg
ciclul achizitiilor fundamentale. Ca si programa din 2012, cea din 2013 este comuna tuturor limbilor
strdine care pot fi studiate la acest nivel, din acest punct de vedere, reprezentand o inovatie absoluta

105 ,Utilizarea unei limbi, inclusiv invatarea ei, cuprinde un sir de actiuni indeplinite de persoane care, in calitate de

indivizi si de actori sociali, isi dezvoltd un ansamblu de competente generale, dar mai ales, o competenta de comunicare
bazatd pe exploatarea mijloacelor lingvistice. Ei utilizeaza competentele de care dispun in contexte si conditii variate,
conformandu-se diferitelor constrangeri in vederea realizarii activitatilor comunicative, care permit receptarea si
producerea textelor pe anumite teme asupra unor domenii specifice, aplicand strategiile corespunzitoare cele mai
adecvate, pentru indeplinirea sarcinilor date. Controlul acestei activitati de catre interlocutori conduce la consolidarea
sau modificarea competentelor” (CECRL, 2003, p. 15)
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pentru sistemul de invatimant preuniversitar din Romania'*. In continuare, analiza noastra va viza
in exclusivitate Programa scolara pentru disciplina Comunicare in limba moderna 1 — clasa
pregatitoare, clasa I si clasa a II-a (2013).

Un alt element de noutate al programei din 2013 este reprezentat de modul de organizare a
informatiei. Chiar daca au existat momente in evolutia curriculumului de limba engleza in care un
singur document curricular acoperea fie doua cicluri curriculare (1993, 1998-1999), fie un ciclu curri-
cular (2009), doar nota de prezentare era comuna, iar celelalte elemente componente erau tratate
separat pentru fiecare clasa vizatd, succesiv in cadrul documentului respectiv. In programa Comunicare
in limba moderna 1 este foarte usor sd urmarim progresia competentelor specifice, a activitatilor de
invatare, a actelor de vorbire si a sugestiilor tematice, deoarece acestea sunt organizate sintetic, in
paralel pentru toate cele trei clase avute in vedere. Asadar, de exemplu, chiar daca un profesor de
limbi strdine nu are in norma didactica ore la clasa pregatitoare, ci doar la clasa I, In momentul in
care consultd programa scolard (pentru planificare calendaristica, proiectarea unitatilor de invatare
etc.) are in partea stangd informatiile despre clasa pregatitoare, in centru informatiile despre clasa I,
iar in dreapta informatiile despre clasa a Il-a, avand in acest mod o imagine completa a ce a fost,
este si va fi de predat.

In nota de prezentare se descrie modul de elaborare al programei Comunicare in limba modernd
1 (2013), evidentiindu-se importanta acordata racordarii acesteia la recomandarile documentelor
europene, mai exact la Portofoliul european, respectiv Pasaportul lingvistic. Mai mult, in aceasta
introducere sunt incluse nivelurile propuse spre a fi atinse de elevii care studiaza disciplina Limba
moderna I de-a lungul tuturor ciclurilor curriculare din invatdmantul preuniversitar, avand ca trepte

strdine prevazute in sistemul de Tnvatamant preuniversitar:

Pana la Regim NORMAL INTENSIV BILINGV
sfarsitul clasei:
all-a Al partial - -
alV-a Al Al+ -
a Vl-a A2 A2+
alX-a B1 B1+
a XlI-a B2 B2+ C1

Anterior, doar in Programa de limba engleza pentru clasele II-VIII, valabila in perioada de tranzitie
(1993) am mai gasit descrieri ale nivelului pe care trebuie sa il atingd un potential absolvent al
clasei a XII-a, care a studiat in sistem formal limba engleza. Programele din perioada 1998-2009
se limiteaza la descrierea abilitatilor / competentelor la finele ciclului scolar vizat, fara a oferi o
imagine de ansamblu a predarii si invatarii limbii engleze. Aceste informatii, cu privire la nivelurile
corespunzatoare scalei CECRL sunt extrem de valoroase, atat pentru cadrele didactice, cat si pentru
elevi, deoarece Invatarea unei limbi striine este un proces complex, nu intotdeauna liniar, care presu-
pune continua reluare si imbogatire a continutului recomandat pentru a dobandi competentele vizate.

1% Asa cum am remarcat in cadrul analizei intreprinse, incepand cu 1998, programele scolare pentru limbile striine au
aceeasi structura si impart aceleasi obiective generale /competente generale, obiective specifice / competente specifice si
standarde curriculare de performanta, dar sunt documente de sine-stitatoare, pentru fiecare limba straind avuta in vedere.
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Structural, programa Comunicare in limba moderna 1 (2013) nu este diferita de Programa de
limba engleza I pentru clasele V-VIII (2009)'"’, fiind alcituitd, in mare masurd, din aceleasi elemente
componente: competente generale, competente specifice, activitati de invatare, continuturi §i sugestii
metodologice. Spre deosebire de programa din 2009, in care competentele specifice erau insotite de
forme de prezentare, In programa Comunicare in limba moderna 1 (2013) se revine la modul de
organizare a programelor centrate pe obiective (perioada 1998-2005), unde activitdtile de invatare
serveau ca exemple. Astfel, in aceasta programa ce vizeaza clasa pregatitoare, clasa I si clasa a Il-a,
activitatile de Invatare reprezintd exemple de antrenamente prin care se dezvolta competentele specifice.

Competentele specifice enumerate in programa Comunicare in limba moderna 1 (2013) sunt
deduse din competentele generale si sunt vizate pe parcursul fiecarei clase. De asemenea, exista
precizarea, extrem de utild dupa parerea noastra, ca formularile atitudinale sunt urmarite pe intregul
ciclu, in acest scop fiind propuse activitati diferite de la o clasa la alta. Cat despre continuturi, acestea
se constituie sub forma actelor de vorbire si a sugestiilor de tematici, ca baza pentru dezvoltarea
competentelor specifice, iar sugestiile metodologice au rolul de a orienta profesorul in organizarea
demersului didactic, pentru ca acesta sa reuseasca sa faciliteze dezvoltarea competentelor.

Adaptarea programei la particularitatile elevilor din ciclul primar este evidenta prin indicatiile
din nota de prezentare (,,competente generale vizeaza receptarea si producerea de mesaje simple in
situatii uzuale, In contexte la Indemana copiilor™) si prin sectiunea dedicata sugestiilor metodologice.
Profilul cognitiv si afectiv al scolarului mic este bine creionat, oferind astfel profesorului de limbi
straine suportul necesar de la care poate porni in proiectarea personalizatd a activitatii didactice.
Sugestiile oferite acopera atat diversele tipuri de competente vizate In programa, cat si modalitatile
de evaluare, adaptate, bineinteles varstei elevilor. Chiar daca nu este inclusa explicit in competentele
generale, existd numeroase indicii ale selectarii exemplelor de activitati, avand drept criteriu competenta
de a invata sa inveti. Consideram, asadar, cd programa Comunicare in limba moderna 1 dezvolta
competenta de a invaga sa inveti prin Incurajarea exprimarii opiniilor elevilor cu privire la activitatile
propuse in cadrul orelor de limba moderna, prin identificarea activitatilor preferate sau mai putin
preferate de elevi si a motivelor care conduc la aceste preferinte si prin sistematizarea cunostintelor
(realizarea unor colaje, desene, afigse care au drept scop organizarea tematica a vocabularului).

Din aceasta perspectiva, a programei Comunicare in limba moderna 1, suntem de parere ca in
sistemul actual de invatdmant existd un model de curriculum pentru limbi straine care poate fi folosit
ca etalon pentru elaborarea programelor de limba engleza pentru clasele III-VIII. Avand in vedere
ca aceastd programa vizeaza ciclul curricular al achizitiilor fundamentale, propunem ca viitoarele
programe scolare pentru limba engleza sd ia in considerare acest aspect, chiar daca aceste cicluri
curriculare nu corespund actualelor cicluri scolare.

5.2.1.7. Reflectii asupra analizei evolutiei curriculumului de limba engleza

in invatamantul primar §i gimnazial din Romdnia (1990-2011)

Romania, ca si celelalte state din regiune care au facut parte din blocul comunist, a trebuit sa
decodeze si sa asimileze treptat concepte specifice teoriei politicilor educationale. In ciuda neajun-
surilor si problemelor asociate cu perioada de tranzitie, puteau fi identificate §i citeva avantaje,

197 Comparam cele doud documente desi nu vizeaza acelasi ciclu de invatimant deoarece, potrivit informatiilor din nota
de prezentare, ambele programe sunt elaborate de la modelul centrat pe competente.
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care, exploatate corespunzator, ar fi asigurat, in mare masura, succesul reformei educatiei in tarile
foste comuniste, inclusiv In Romania (Negret-Dobridor, 1995). Astfel, folosind experientele altor tari,
precum si cele mai recente orientari din domeniul teoriei curriculumului, reforma putea fi realizata la
un nivel superior, inovativ, profitand din plin de entuziasmul creat odata cu caderea comunismului.

Reforma sistemului de invatdmant romanesc continud si este greu de apreciat ceva ce inca nu
s-a incheiat. Cu toate acestea, am constatat ca programele scolare de limba engleza s-au perfectionat
treptat, ajungand sa aiba o structurd din ce Tn ce mai complexa, cu detalii care stabilesc obiectivele /
competentele, continutul, aspectele metodologice, precum si modalitatile de evaluare. Predarea este
centratd pe elev, punandu-se tot mai mult accentul pe activitatea creativa a elevului in timpul pre-
darii, deoarece invatarea ca proces este mai importantd decat rezultatul. Profesorul devine partener
al elevului si moderator al procesului instructiv-educativ, elevul fiind dirijat catre autonomie.

Cu toate acestea, asa cum a rezultat din analiza efectuata, programele de limba engleza pentru
educative. Experienta, pregatirea inifiald si continud, precum si competentele lingvistice sunt diferite
de la un profesor la altul, si, pentru a asigura sanse egale elevilor din clasele III-VIII care Invata
limba engleza, ca limba straina 1, in regim normal, este nevoie de revizuirea $i completarea pro-
gramelor scolare de limba engleza.

5.2.2. Perspectivele curriculumului de limba engleza, ca limba straina 1, studiata
in regim normal, in invatdmantul primar si gimnazial din Roméania

Din analiza criticd a programelor de limba engleza, ca limba strdind 1, studiatd in regim
normal in invatamantul primar si gimnazial din Romania a rezultat ca aceste programe necesita a fi
optimizate pentru a se conforma, pe de o parte modelelor teoretice descrise recent in literatura de
specialitate, iar pe de altd parte adevaratului model centrat pe competente, adoptat in sistemul
romanesc de invatamant, incepand cu 2012. Am considerat ca, pentru a obtine informatii relevante
din partea subiectilor participanti la ancheta pe baza de chestionar cu privire la opinia lor fata de
propunerile de optimizare a programelor, este nevoie sa stabilim mai Intai:

(1) in ce masura profesorii de limba engleza care predau la clasele III-VIII cunosc stan-
dardele curriculare de performanta care trebuie atinse de elevi la finele fiecarui ciclu de
invatamant,

(2) care este perceptia profesorilor de limba engleza fata de actualele programe gcolare pentru
clasele III-VIII si fata de o serie de afirmatii care vizeaza aceste programe;

pentru a putea identifica ulterior:
(3) opinia profesorilor de limba engleza cu privire la propunerile de optimizare a programelor

scolare pentru clasele I1I1-VIII.

5.2.2.1. Cunoasterea standardelelor curriculare de performantd la limba englezd

de catre profesori

In urma analizei intreprinse, am constatat ci mentinerea standardele curriculare de perfor-
manta n programa de limba engleza, ca limba straina 1, studiata in regim normal in clasele V-VIII,
nu este conforma recomandarilor documentului de lucru elaborat de ISE (2009), iar alte documente
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similare'® nu le au in componenta lor. Cu toate acestea, am considerat ci aceste standarde repre-
zinta o realitate a practicii educationale care caracterizeaza activitatea didactica la disciplina limba
engleza la clasele III-VIII si am decis sa le includem in ancheta noastrd. Existenta acestor standarde
in documentele aflate in vigoare presupune cunoasterea lor de catre profesorii care predau limba
engleza elevilor din Invatdmantul primar si gimnazial.

Rezultatul testului de consistentd internd pentru setul de indicatori privind cunosterea stan-
dardelor curriculare de performanta (intrebarea 1) care trebuie atinse de elevi la finele fiecarui ciclu

de invatdmant este:

Reliability Statistics
Cronbach's Alpha Numarul itemilor
, 7124 18

Valoarea indicatorului Cronbach Alpha este de 0,724, ceea ce inseamna cd, In combinatia aleasa
pentru a fi inclusd in chestionar, setul de itemi este adecvat temei de cercetare. Cei 18 itemi care com-
pun aceastd intrebare sunt bine alesi pentru a masura ceea ce ne-am propus sd masuram, respectiv
daca profesorii de limba engleza care predau la clasele III-VIII cunosc standardele curriculare de
performanta care trebuie atinse de elevi la finele fiecarui ciclu de invatamant.
Prin compararea raspunsurile profesorilor cu standardele de curriculare de performanta incluse
in actualele programe scolare de limba engleza pentru clasele III-VIII, am constatat urmatoarele:
e 13 standarde sunt asociate corect cu ciclul scolar vizat, primar sau gimnazial, de catre
profesori, in procente cuprinse intre 55,7% si 90,48%;
e 5 standarde sunt asociate gresit cu invatdmantul primar, in procente cuprinse intre 51,33%
s1 90%.
Tabelul 34 prezintd acele standarde curriculare care au fost asociate corect dar in procentaje
mai mici, cuprinse intre 55,7% si 70%.

Tabel 34. Standarde curriculare asociate corect

Nr. standard Corectitudinea
de performanta DESCRIERE STANDARD Ciclul vizat asocierii
in chestionar (procentaj obtinut)

Desprinderea sensului global al unui scurt text

A PRIMAR 70%
citit in gand

4.

Identificarea semnificatiei unor cuvinte si
8. propozitii simple, in texte autentice comune PRIMAR 55,7%
(etichete, anunturi, afise)

Redactarea unui text functional simplu pentru

15. R : iy
situatii de comunicare cotidiene

GIMNAZIAL 62,67%

16. R‘edac.tar.ea unui text smgrt follosmd relatori GIMNAZIAL 58%
simpli (si, dar, pentru ca, deci)

1% vezi sectiunea 5.2.1.6. Subetapa 2003-2011.
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Tabelul 35 surprinde acele standarde curriculare de performantd asociate gresit de catre subiectii

anchetei intreprinse de noi.

Tabel 35. Standarde curriculare asociate incorect

Nr. standard Incorectitudinea
de performanta DESCRIERE STANDARD Ciclul vizat asocierii
in chestionar (procentaj obtinut)
1. Completarea unor formulare cu date personale | GIMNAZIAL 74%
5 Desprlr.lderea sen§u1u1 g}oball al unulvmesaj GIMNAZIAL 60.67%
clar articulat, rostit cu viteza normala
6. F ormul.area de 1nt£ebar1 simple in situatii de GIMNAZIAL 90%
comunicare uzuala
9, Idgntlﬁcarea unor 11.1forfna§11 mtr:un mesaj clar GIMNAZIAL 51.33%
articulat, rostit cu viteza normala
11. Oferirea de informatii pe subiecte familiare GIMNAZIAL 79,19%

Obtinerea acestor rezultate poate fi explicatd prin formularea extrem de generald a acestor
standarde, mai ales a celor pentru Invatamantul gimnazial. Dupa cum am mentionat anterior, pe
parcursul analizei programelor, principala functie a standardelor curriculare de performanta este de
a asigura legatura Intre curriculum si evaluare, dar, potrivit rezultatelor obtinute, aceste standarde isi
indeplinesc doar partial sarcina atribuita. Mai mult, asa cum am remarcat, standardele curriculare de
atins la sfarsitul clasei a VIII-a de elevii care au studiat limba engleza ca limba straind 1 (posibil ca
disciplina optionald din clasa I si ca disciplina obligatorie din clasa a IIl-a) sunt aceleasi ca si in
cazul elevilor care au studiat limba engleza ca limba strdina 2 (din clasa a V-a), situatie care nu este
adecvata obiectivelor de referintd / competentelor specifice si continuturilor de invatare, care au un
grad de complexitate si dificulate adaptate modalitatii de studiu a limbii engleze — ca limba strdina 1
sau 2. Apreciem, asadar, cd asocierea standardelor curriculare cu ciclul de invatdmant vizat (Figura
14) a fost facuta de profesori prin prisma obiectivelor de referintd / competentelor specifice si conti-
nuturilor de invatare, dovedind cunoasterea elementelor esentiale de la care porneste o proiectare
didactica eficienta.
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18. Reproducerea unor mesaje orale scurte

17. Relatarea unei fapte/intdmplari, folosind descrieri si exprimédnd opinii

16. Redactarea unui text scurt folosind relatori simpli (si, dar, pentru ci, deci)

15. Redactarea unui text functional simplu pentru situatii de comunicare cotidiene
14. Redactarea unui enunt scurt / mesaj, pe baza unui suport verbal / a unei imagini

13. Producerea unui mesaj simplu si scurt despre persoane si activitafi din universul apropiat

12. Participarea cu intrebdri simple si rispunsuri scurte la interactiuni verbale simple
(dialoguri), in contexte familiare sau de necesitate imediati

11. Oferirea de informatii pe subiecte familiare

10. Identificarea, in mesaje scurte audiate, a semnificatiei unor cuvinte si propozitii simple
referitoare la universul imediat

9. Identificarea unor informatii intr-un mesaj clar articulat, rostit cu viteza normala

8. Identificarea semnificatiei unor cuvinte si propozitii simple, in texte autentice comune
(etichete, anunturi, afise)

7. Identificarea ideilor principale dintr-un text lecturat

6. Formularea de intrebari simple in situatii de comunicare uzuald

5. Extragerea de informatii din texte de informare, tabele, grafice, pentru rezolvarea unei
sarcini de lucru

4. Desprinderea sensului global al unui scurt text citit in gdnd

3. Desprinderea sensului global al unui scurt mesaj audiat

2. Desprinderea sensului global al unui mesaj clar articulat, rostit cu vitezi normala

1. Completarea unor formulare cu date personale

0% 10% 20% 30% 40% 50%

m Corect © Incorect

60%

70%

80%

90%

100%

Figura 14. Asocierea corecti / incorecti a standardelor curriculare de performantdi
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5.2.2.2. Perceptia profesorilor de limba engleza fati de actualele programe scolare

pentru clasele IT1I-VIII

Afirmatiile incluse 1n aceasta sectiune a chestionarului au fost urmatoarele:

e (Cand alegeti un manual de limba engleza pentru clasele III-VIII avefi in vedere (intrebarea 2):

Tabel 36. Aspectele avute in vedere in alegerea unui manual de limba englezda pentru clasele III-VIII

Frecvente
Raspunsuri Procent
Nr. Percent din cazuri
manualul/manualele utilizate anterior de elevi 70 16,9% 46,7%
nive.lul de cunostintf? d§ limba gnglezé ‘al 95 23.0% 63.3%
elevilor (evaluate prin intermediul unui test)

Vi1l programa scolara 116 28,1% 77,3%
R e I e
Altele 13 3,1% 8,7%

Total 413 100,0% 275,3%

Cand aleg un manual pentru elevii de limba engleza pentru elevii claselor ITII-VIII, repondentii
iau in considerare in primul rand oferta de manuale si programele scolare. O parte dintre subiecti
iau aceastd decizie si In urma unei evaluari sumative, raportandu-se asadar la nevoile elevilor.

30

60

% >0

404

de limba englezd al

elevilor (evaluate
prin intermecivl wi
test)

utilizate anterior de
elevi

manualilianualele nivelul de cunogtinge  programa geolard

oferta de manuale
existente pe piatd,
aplobate ge

inisterul

Tnevitimantulu

Figura 15. Aspectele avute in vedere in alegerea unui manual pentru clasele III-VIII

e Utilitatea in proiectarea activitatii didactice la limba engleza (clasele III-VIII) a urmatoa-

relor instrumente (intrebarea 3):
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Cadrul de Referinta al Curriculumului National
Planul de invatamant
Programele scolare pentru clasele III-VIII aflate in vigoare
Ghidul metodologic pentru aplicarea programei de limba engleza (primar-gimnaziu)
Planificarile calendaristice
Manualele scolare
CECRL (Cadrul European Comun de Referinta pentru Limbi)
Materiale didactice suplimentare (planse, fise de lucru, caiet de activitati etc.)
Echipamente tehnice (casetofon, cd player, computer, proiector)
. Experienta personald acumulata in invatarea si predarea limbii engleze
. Pregétirea initiala ca profesor de limba engleza
. Participarea la cursuri de formare continua (de exemplu, oferite de British Council / Casa

Corpului Didactic etc.)

_—
A W

. Ajutorul colegilor, profesori de limba engleza in scoala din care faceti parte
. Afilierea la o organizatie nationala sau internationala a profesorilor de limba englezd (RATE,

IATEFL, TESOL etc)

Rezultatul testului de consistenta interna pentru setul de indicatori privind gradul de utilitate in

proiectarea activitatii didactice la limba engleza (clasele III-VIII) a urmatoarelor instrumente este:

Reliability Statistics
Cronbach’s Alpha N of Items
,748 14

Valoarea indicatorului Cronbach Alpha este de 0,748, ceea ce inseamna ca setul de itemi este adec-

vat. Cei 14 itemi care compun aceasta intrebare sunt bine alesi pentru a masura gradul de utilitate a

instrumentelor specificate In proiectarea activitatii didactice la limba engleza (clasele III-VIII).

lerarhia instrumentelor incluse 1n intrebare, pe care profesorii chestionati le-au apreciat ca

fiind utile in mare masura este prezentata in Tabelul 37, iar cea a instrumentelor pe care profesorii

le-au apreciat ca fiind utile in mare masura este prezentata in Tabelul 38.

Tabel 37. Procentaje obtinute in treapta FOARTE MARE MASURA

FOARTE
MARE
MASURA

64,9% — experienta personald acumulata in invatarea si predarea limbii engleze

62,4% — echipamente tehnice (casetofon, cd player, computer, proiector)

54,7% — materiale didactice suplimentare (planse, fise de lucru, caiet de activitati etc.)

52,7% — pregatirea initiala ca profesor de limba engleza

52,3% — participarea la cursuri de formare continua (de exemplu oferite de British Council /
Casa Corpului Didactic etc.)

50,7% — programele scolare pentru clasele III-VIII aflate in vigoare

46,9% — planificarile calendaristice

38,4% — CECRL

31,3% — ghidul metodologic pentru aplicarea programei de limba engleza (primar — gimnaziu)

26,1% — Cadrul de Referinta al Curriculumului National

25,2% — ajutorul colegilor, profesori de limba engleza in scoala din care faceti parte

24,3% — Planul de invatamant

24% — manualele scolare
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Tabel 38. Procentaje obtinute in treapta MARE MASURA

45,9% — manualele scolare

42,9% — ghidul metodologic pentru aplicarea programei de limba engleza (primar —
gimnaziu)

42,1% — planificarile calendaristice

38,62% — Cadrul de Referinta al Curriculumului National

38,5% — Materiale didactice suplimentare (planse, fise de lucru, caiet de activitati etc.)

MARE | 37,7% - CECRL

MASURA | 37,1% - Planul de invatamant

33,3% — ajutorul colegilor, profesori de limba engleza in scoala din care faceti parte

30,2% — participarea la cursuri de formare continua (de exemplu oferite de British Council /
Casa Corpului Didactic etc.)

29,5% — pregatirea initiala ca profesor de limba engleza

26,2% — echipamente tehnice (casetofon, cd player, computer, proiector)

25,7% — experienta personala acumulata in Tnvatarea si predarea limbii engleze

Prin cumularea raspunsurilor din primele doua trepte (foarte mare masura si mare masura) se
poate observa ca un singur item nu are o valoare peste 50%, respectiv itemul 14. Afilierea la o
organizatie nationala sau internationala a profesorilor de limba engleza (RATE, IATEFL, TESOL
etc.). Itemul 8 (materiale didactice suplimentare) conduce detasat (93,2%), urmat de itemii 3 — pro-
grame scolare, 5 — planificarile calendaristice, 9 — echipamente tehnice, 10 — experienta, 11 — pregatirea
initiald si 12 — formarea continud, care obtin scoruri foarte mari, cuprinse intre 89% si 82,2%. Asadar,
potrivit raspunsurilor primite, produsele curriculare moderne, fie ele cu caracter oficial sau nu, se
bucura de apreciere din partea participantilor la ancheta, iar experienta acumulatd Impreuna cu formarea

initiala si continud sunt valorizate semnificativ.

14
13
12
11
10 .
B Foarte mare masura
9 B Mare masurd
8 B Mésurd medie
- B Mica masurd
Foarte mica méasurd
6 E Nu stiu
5
a
3
2
1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figura 16. Utilitatea instrumentelor propuse (1-14)
in proiectarea activitatii didactice la limba englezd (clasele I1I-VIII)

187




NoRrica FeLicia Bucur » CURRICULUMUL DE LIMBA ENGLEZA. EVOLUTIE S| PARTICULARITAT!

e FExprimarea punctului de vedere fata de afirmatiile colegilor participanti la focus-grupul
organizat pentru identificarea posibilelor dificultati de aplicare a programelor §i necesitati
de a revizui, elimina sau introduce elemente componente in programele scolare pentru clasele
1II-VIII (intrebarea 4).

La interviul de tip focus-grup pe care l-am organizat au participat profesori de limba engleza
din sectoarele 5 si 6 ale municipiului Bucuresti si, ca urmare a problemelor puse in discutie, s-au
desprins cateva idei principale cu privire la actualele programe de limba engleza ca limba straina 1,
studiatd in regim normal pentru clasele III-VIII. Avand drept baza aceste idei, am formulat cinci
afirmatii, pe care le-am supus atentiei participantilor la anchetd pentru a stabili in ce masura problemele
identificate in cadrul focus-grupului sunt resimtite si de acestia (testarea afirmatiilor pe un grup mai
mare de subiecti).

Tabel 39. Procentaje obtinute pentru afirmatiile 1-5

>

NIdIN
TVLOL
@I0ODVvZiad

TVLOL
/AALAHAN

>
@)
)
z

ALLS AN

@I0D

AFIRMATIA

@AODVZIAd

1. De foarte multe ori am intampinat
probleme in momentul in care am realizat
ca, desi fac parte din aceeasi arie curriculara, | 43,24% | 33,78% | 16,22% | 4,05% - 2,7%
programele de limba romana si cele de limba
engleza nu sunt integrate interdisciplinar.

2. Este nevoie sa addugam in programele
scolare de limba engleza pentru clasele
ITII-VIII, obiective, descriptori si continuturi | 26,35% | 39,19% | 23,65% | 4,73% | 4,73% | 1,35%
care sa ajute elevii sa atinga standardele
de tipul PISA sau PIRLS.

3. Este nevoie de o descriere mai amanuntita
a continuturilor din programele scolare 25,34% | 32,88% | 29,45% | 10,27% | 1,37% | 0,68%
de limba engleza pentru clasele ITI-VIII.

4. Competentele specifice din programele
scolare de limba engleza pentru clasele
V—VIII nu sunt racordate descriptorilor
din Cadrul European Comun de Referinta.

32,24% | 26,9% | 7,59% | 18,62% | 4,83% | 4,83%

5. Elementele de constructie a comunicarii
(itemii de gramatica) din programele de
limba engleza pentru clasele III-VIII

sunt prezentate intr-o forma analitica si
descriptiva, fiind in disonanta cu caracterul
comunicativ-functional al programelor.

34,27% | 32,17% | 10,49% | 20,28% | 1,4% 1,4%

In Tabelul 39, prin cumularea raspunsurilor din primele doui trepte (acord total si acord) se poate
observa ca participantii la sondaj nu resping afirmatiile colegilor lor. Se confirma asadar ca programele
de limba engleza au nevoie de optimizare, care ar trebui realizatd prin integrare interdisciplinara, de
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un mod de elaborare care sa permita elevilor atingerea unor standarde stabilite la nivel international,
de corelare cu CECRL si de un nou mod de descriere / abordare a continuturilor.

5.2.2.3. Opinia profesorilor de limba englezd cu privire la propunerile de optimizare
a programelor scolare pentru clasele III-VIII

Aceastd sectiune a chestionarului a vizat opinia profesorilor de limba engleza cu privire la
propunerile de optimizare a programelor scolare, conturate ca urmare a fundamentarii teoretice a
acestei lucrari si ale analizei critice a programelor scolare de limba engleza, ca limba straina 1,
studiatd in regim normal in clasele III-VIII. Aceastd parte a chestionarului, alcatuitd din doua
subsectiuni, supune atentiei participantilor la ancheta:

(1) 6 propuneri de optimizare a programelor de limba engleza pentru clasele III-1V (intrebarea 5);
(2) 6 propuneri de optimizare a programelor de limba engleza pentru clasele V-VIII (intrebarea 6).

(1) Propuneri de optimizare a programelor de engleza pentru clasele III-1V

Propunerea nr. 1:  Elaborarea unor noi programe scolare de limba engleza pentru clasa a
Ill-a si a IV-a, pornind de la modelul centrat pe competente, asemandator
celui utilizat in actuala programa pentru disciplina Comunicare in limba
modernd pentru clasa pregatitoare, clasa I §i clasa a Il-a (2013)

Propunerea nr. 2:  [ntroducerea in programele scolare de limba engleza pentru clasa a Ill-a
si a IV-a a unei sectiuni care sa prezinte caracteristicile scolarilor mici

Propunerea nr.3:  Introducerea in programele scolare a unor recomandari metodologice
specifice predarii limbii engleze elevilor de clasa a Ill-a si a [V-a

Propunerea nr. 4:  Introducerea in programele scolare a unor indicatii cu privire la modali-
tatile de abordare a unei clase de elevi cu niveluri de cunostinte diferite
(introducerea sarcinilor individuale de lucru)

Propunerea nr.5:  [ntroducerea in programele scolare a unor indicatii explicite cu privire la
strategiile care pot fi folosite de catre profesorii de limba engleza pentru a
dezvolta competenta de a ,,invata sa inveti” la elevii din clasele I[I-1V

Propunerea nr. 6:  Descrierea detaliata in programa scolara a capacitatilor (de receptare a
mesajului oral si scris, §i de producere a mesajului oral §i scris) care
trebuie atinse de elevii din clasele III-1V pentru obtinerea fiecarui calificativ
(foarte bine, bine, suficient)

Participantii la ancheta au fost rugati sa-si exprime acordul cu privire la fiecare propunere,
prin alegerea unui singur raspuns (am folosit o scala Likert cu 5 trepte: foarte mare masura, mare
masurd, masurd medie, micad masurd, foarte micd masura si nu stiu). Raspunsurile valide ale subiectilor
(aproximativ 145 din 150 — vezi anexa 2 pentru tabele de frecventa) care au participat la ancheta
sunt reprezentate in Figura 17.

Numarul celor care nu au o parere fata de aceste propuneri este extrem de mic (1 din 145) sau

este egal cu 0. Si raspunsurile foarte mica masura, respectiv mica masura au inregistrat scoruri foarte
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mici, intre 0,7% (un raspuns) si 5,5% (8 raspunsuri). Majoritatea celor care au participat la ancheta
au preferat raspunsurile foarte mare masurd si mare masurd. Prin cumularea acestor doud raspunsuri
obtinem procentaje de acord de peste 75% pentru toate propunerile supuse atentiei profesorilor de
limba engleza participanti la sondaj.

P 6 clasele ITI-I'V
P 5 clasele III-I'V
P 4 clasele III-IV
P 3 clasele II-I'V
P 2 clasele ITI-IV [
P 1clasele III-I'V |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

® Foarte mare masurd MMare masurd ™ Miasurd medie ™ Micd misurd Foarte micid misurd = Nu stiu

Figura 17. Raspunsurile participantilor la anchetd
cu privire la propunerile de optimizare a programelor de englezai (clasele I11-1V)

Se confirma asadar nevoia de optimizare a programelor de limba engleza pentru clasele IT1I-IV.

(2) Propuneri de optimizare a programelor de engleza pentru clasele V-VIII

Propunerea nr. 1:  Revizuirea programelor scolare de limba engleza, ca limba straina 1, stu-
diata in regim normal in clasele V-VIII, pornind de la modelul centrat pe
competente, asemandator celui utilizat in actuala programa pentru disciplina

Comunicare in limba moderna pentru clasa pregatitoare, clasa I §i clasa a
Il-a (2013)

Propunerea nr. 2:  [ntroducerea in programele scolare de limba engleza pentru clasele V-VIII
a unei sectiuni care sd prezinte caracteristicile psihologice ale elevilor din
invatamantul gimnazial

Propunerea nr.3:  Introducerea in programele scolare a unor recomandari metodologice
specifice predarii limbii engleze elevilor din clasele V-VIII

Propunerea nr. 4:  [ntroducerea in programele scolare a unor indicatii cu privire la moda-
litatile de abordare a unei clase de elevi cu niveluri de cunostinte diferite
(introducerea sarcinilor individuale de lucru)

Propunerea nr.5:  [ntroducerea in programele scolare a unor indicatii explicite cu privire la
strategiile care pot fi folosite de catre profesorii de limba engleza pentru a
dezvolta competenta de a ,,invata sa inveti” la elevii din clasele V-VIII

Propunerea nr. 6:  Descrierea detaliata in programa gcolara a capacitatilor (de receptare a
mesajului oral si scris, §i de producere a mesajului oral si scris) care trebuie
atinse de elevii din invatamantul gimnazial pentru obtinerea fiecarei note
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Participantii la ancheta au fost rugati sa-si exprime acordul cu privire la fiecare propunere, prin
alegerea unui singur raspuns (am folosit o scald Likert cu 5 trepte: foarte mare masurd, mare masura,
masurd medie, micd masurd, foarte micd masura si nu stiu). Raspunsurile valide ale subiectilor
(aproximativ 145 din 150 — vezi anexa 3 pentru tabele de frecventd) care au participat la ancheta
sunt reprezentate In Figura 18:

P 6 clasele V-VIII
P 5 clasele V-VIII
P 4 clasele V-VIII
P 3 clasele V-VIII
P 2 clasele V-VIII
P 1 clasele V-VIII

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Foarte mare masurd M Mare masura W Masurd medie ® Micd masurd Foarte micd masurd ® Nu stiu

Figura 18. Raspunsurile participantilor la ancheta
cu privire la propunerile de optimizare a programelor de englezi (clasele V-VIII)

Ca si in cazul propunerilor de optimizare sugerate pentru programele de limba englezd pentru
clasele ITII-1V, numarul celor care ales raspunsul nu stiu este este mic (4 pentru P1, respectiv 2
pentru P2, din aproximativ 145) sau este egal cu 0 (pentru P3, P4, P5 si P6) pentru propunerile de
optimizare a programelor de limba engleza pentru clasele V-VIII. In ceea ce priveste raspunsurile
foarte mica masura $i mica masurd, acestea au Inregistrat scoruri foarte mici, intre 0,7% si 6,2%.
Raspunsurile mare masura si foarte mare masura au fost preferate de majoritatea celor care au ales
sd-si exprime opinia cu privire la propunerile sugerate. Mai mult, prin cumularea acestor doua
raspunsuri, se obtin procentaje de acord in mare masura si foarte mare masura de peste 75% pentru
P1 si P2, de peste 80% pentru P3 si P6 si de peste 90% pentru P4 si P5, mai mari decat in cazul
propunerilor pentru clasele III-IV. Se confirmd asadar nevoia de optimizare a programelor de limba
engleza, ca limba engleza 1 si In cazul programelor pentru clasele V—VIII.

keskosk

Rezultatul testului chi-patrat ne-a aratat cd nu exista asocieri semnificative statistic intre carac-
teristicile lotului de subiecti (gen, varsta, locul in care functioneaza scoala, experienta ca profesor de
limba engleza, ultima diploma, ultimul grad didactic, nivelul de cunoastere a limbii engleze) si itemii
inclusi in chestionar. Singurele asocieri semnificative statistic s-au inregistrat intre numarul mediu
de elevi la clasa si propunerea 4, atat pentru clasele I1I-1V, cat si pentru clasele V-VIII.

Analiza interrelationald intre numarul mediu de elevi la clasa si propunerea 4 pentru clasele
ITI-IV este descrisa in Tabelul 40, iar cea intre numarul mediu de elevi la clasa si propunerea 4 pentru
clasele V=VIII in Tabelul 41.
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Tabel 40. Analiza interrelationala intre numdrul mediu de elevi la clasd si P4 pentru clasele III-1V

Correlations
Numarul mediu P 4 —clasele
de elevi la clasa -1V
) Correlation Coefficient 1,000 ,200*
Numarul mediu Sie. (2-tailed 016
de elevi la clasd ig. (2-tailed) : 2
N 145 143
Spearman's rho <
Correlation Coefficient ,200 1,000
P 4 —clasele III-IV | Sig. (2-tailed) ,016 :
N 143 144

*_ Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Tabel 41. Analiza interrelationald intre numdrul mediu de elevi la clasd si P4 pentru clasele V-VIII

Correlations
Numarul mediu P 4 —clasele
de elevi la clasa V-VIII
) Correlation Coefficient 1,000 ,168*
Numarul mediu Sie. (2-tailed oad
de elevi la clasd ig. (2-tailed) : 2
N 145 144
Spearman's rho <
Correlation Coefficient ,168 1,000
P 4 —clasele V-VIII | Sig. (2-tailed) ,044 -
N 144 145

*_ Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Corelatia dintre numarul mediu de elevi la clasa si opinia favorabila introducerii in programele
scolare a unor indicatii cu privire la modalitatile de abordare a unei clase de elevi cu niveluri de cunos-
tinte diferite este semnificativa statistic (rho= 0,200 pentru clasele III-1V, respectiv rho= 0,168 pentru
clasele V-VIII, p<0,05). Cu cat numarul mediu de elevi la clasd este mai mare, cu atat participantii la
ancheta considerd cad in programe ar trebui introduse aceste indicatii. Mai mult, se constata ca, la
clasele V=VIII, nevoia este mai mare. Presupunem asadar ca pe masura ce se avanseaza in activitatea
de invatare a limbii engleze, diferentele dintre elevi sunt din ce in ce mai mari, iar omogenitatea
clasei scade. Astfel, la clasele V-VIII, profesorul de limba engleza se confrunta cu dificultiti generate
de nivelurile diferite ale elevilor, iar conceperea programelor scolare avand in vedere acest aspect ar

.....
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Evolutia curriculumului de limba engleza pentru invatdmantul primar si gimnazial din Romania
intre 1990 51 2011 se afla in stransa legatura cu etapele reformei curriculare calitative care a avut loc
in aceastd perioada in invatamantul preuniversitar din Roméania, reforma care continud si in prezent.
Asadar, aceastd evolutie nu a putut fi tratatd fara a lua in considerare contextul mai larg al proble-
melor generale ale curriculumului, pe de o parte, respectiv ale curriculumului de limbi straine, pe de
alta parte. De asemenea, suntem de parere cd programa scolard, ca document curricular principal, este
un punct de reper esential in activitatea instructiv-educativa, desi este caracterizatd de un paradox:
atunci cand sunt incluse prea multe prescriptii, se poate constitui intr-un instrument limitativ, care
ingradeste creativitatea profesorilor bine pregatiti sau, dimpotriva, se poate constitui Intr-un document
util pentru profesorii debutanti, lipsiti de experienta practica; atunci cand congine indicatii generale,
profesorii pot interpreta aceasta libertate intr-un mod benefic pentru procesul didactic, contribuind
la dezvoltarea sistemului de invatamant, sau, dimpotriva, nemaiexistand un control bine definit, se
poate crea haos, iar elevii sunt cei care au cel mai mult de suferit in aceasta situatie. Mai mult, atat
Uniunea Europeand, cat si Consiliul Europei au contribuit in mare masura la orientarea predarii si
invatarii limbilor striine din Romania citre modelul actual, centrat pe competente. In plus, am con-
siderat ca importanta adaptarii curriculumului de limba engleza la nevoile si particularitatile elevilor
din invatamantul primar §i gimnazial nu poate fi trecutd cu vederea daca se doreste asigurarea
continuitdtii i progresiei de la o clasa la alta, precum si atingerea de cétre elevi a nivelului prescris
de cunostinte, abilitati si atitudini, la sfarsitul fiecarui ciclu scolar vizat.

Pornind de la aceste consideratii, prin fundamentarea teoretica, realizata pe parcursul Capitolelor
[-1V, s-a dorit evidentierea urmatoarele aspecte:

e Modelele curriculare pentru limbi strdine se incadreaza doud directii fundamentale: aceea a
modelelor ce pornesc de la obiective si aceea a modelelor ce se raporteaza la procesul edu-
cational. Se constata o convergenta a propunerilor privind modelul de proiectare pentru limbi
strdine, majoritatea autorilor la care s-a facut referire fiind in favoarea modelului procesual de
proiectare curriculara.

e Din perspectiva istorica, multe din noutdtile care au aparut in predarea limbilor straine nu au
fost legate initial de teoriile dezvoltate In cadrul stiintelor educatiei. Considerandu-se ca pre-
darea limbilor strdine este mai degraba o chestiune lingvistica si mai putin una educationala,
paradigma lingvistica a dominat predarea limbilor straine pana la inceputul anilor 1980: in de-
cursul acestei perioade, domeniul predarii limbilor strdine a cunoscut un grad ridicat de frag-
mentare, existand diverse grupuri preocupate doar de anumite aspecte ale procesului instructiv-
educativ, excluzandu-le pe celelalte'””. Studiile publicate dupa 1980 au evidentiat importanta
includerii principiilor enuntate de stiintele educatiei in predarea limbilor strdine, pentru obti-
nerea unei abordari sistematice si comprehensive a acestui domeniu (Nunan, 1988a, p. 2).

1% De exemplu, preocuparea pentru descoperirea metodei perfecte de predare a limbilor striine.
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In prezent se acordd o importanta deosebita satisfacerii nevoii de comunicare a celor care invati
o limba straind, aspect care era neglijat inainte de Reform Movement de la sfarsitul secolului
XIX. In viziunea curriculumului traditional, nu se punea sub semnul intrebarii utilitatea invatri
unei limbi striaine, deoarece era de la sine inteles ca invatarea unei limbi strdine inseamna
gimnastica intelectuald, accesul spre literatura scrisd in acea limba si Intelegerea unei civilizatii.
Acum asistam la o interogare permanentd a tuturor elementelor care compun curriculumul de
limbi strdine, deoarece accentul cade pe utilitatea practica a invatarii.

In literatura educationald romaneasci recenti, precum si in Curriculumul national. Cadru de
referinta (1998), conceptului de programa i se dd un sens larg, fiind alcatuita din obiective /
competente, continut tematic, metodologie si modalitati de evaluare.

Studiile care descriu programa de limbi strdine se concentreaza in principal asupra continutului,
si, In unele situatii (indicate pe parcursul demersului nostru) asupra aspectelor metodologice,
stabilirea obiectivelor si a modalitatilor de evaluare nefiind incluse in analiza. Explicatia acestei
aparente lipse de interes pentru cele doud componente mentionate, ar putea fi faptul ca acestea
sunt discutate n detaliu in studiile care vizeaza modelele de proiectare curricularda pentru
limbi strdine.

Evolutia programei, de la un document strict reglator al procesului instructiv-educativ, ce
trebuia respectat ad literam, la caracterul sau flexibil, mediator din prezent, caracterizeaza atat
programa scolara in general cat si programa pentru limbi strdine. Accentul pus pe competente,
pe capacitatea de a transfera abilitatile, pe interdisciplinaritate, specific programelor scolare
aflate 1n vigoare in sistemul de invatamant romanesc, a constituit, incepand cu anii 1970, o
preocupare constanta pentru cei interesati de problematica si principiile elaborarii programei
pentru limbi straine la nivel international.

Diversele tipuri de programa pentru limbi strdine (cu exceptia programei gramaticale si a celei
lexicale) au aparut ca rezultat al amplelor dezbateri ce a caracterizat predarea limbilor straine
incepand cu anii 1970, perioada anilor 1980 fiind cea mai efervescenta din acest punct de vedere.
Desi, adesea, tipurile de programa pentru limbi straine sunt tratate individual, in practica, acest
lucru este dificil, daca nu chiar imposibil de realizat.

Studiile realizate dupa 2000 (Richards, 2001; Johnson, 2009) nu au identificat niciun tip de
programa pentru limbi straine care sa poata fi asociat cu secolul XXI, si recomanda cu entu-
ziasm utilizarea programei hibride / integrate / multidimensionale pentru limbi strdine, sub-
liniind, 1n acelasi timp, importanta cunoasterii trasaturilor si a principiilor dupa care sunt elabo-
elaborare a unei programe pentru limbi strdine, se pot lua decizii informate cu privire la
principiile pe care, in anumite circumstante, pot fi considerate principale sau secundare.
Diversitatea lingvistica este o proprietate cheie a identitatii Europei si, atat institutiile UE cu
sediul la Bruxelles, cat si Consiliul Europei de la Strasbourg au promovat activ invatarea
limbilor si multilingvismul/plurilingvismul. Principalele agentii de politici lingvistice in cadrul
acestor doud institutii sunt Unitatea pentru Politici de Multilingvism din Directoratul-General
pentru Educatie si Cultura al UE si Unitatea de Politicd Lingvistica a Directoratului pentru
Educatie din cadrul Consiliului Europei. Efortul depus de aceste agentii s-a materializat in
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rezolutii, carte, conventii, rapoarte si statistici privind predarea si invagarea limbilor straine la
nivelul Uniunii Europene sau al Europei.

Rolul CoE si al UE in stabilirea politicii lingvistice la nivel european este departe de a se
incheiat. Scurta trecere 1n revista a principalelor momente, realizata in cadrul acestei lucrari,
dovedeste caracterul extrem de complex al acestei politici, datorat, In mare masurd, numarului
impresionant de documente redactate la initiativele CoE si/sau UE.

Politica lingvisticd europeana a evoluat progresiv, capatind o amploare din ce in ce mai mare,
cel putin la nivelul documentelor. Influenta acestor documente asupra practicii limbilor strdine
este vizibild, mai ales prin prisma adoptarii abordarii comunicative la nivel metodologic. Astfel,
se poate spune, cd eforturile depuse de CoE si, ulterior, de UE, au avut rezultate benefice asupra
predarii si invatarii limbilor striine in context european. In ceea ce priveste tara noastra,
treptat, la nivelul curriculumului de limbi strdine, Romania a integrat, mai mult sau mai putin
explicit, recomandarile UE sau CoE.

Desi factorul varsta in invatarea unei limbi straine este una dintre temele favorite ale cercetatorilor
preocupati de invatarea limbilor strdine, rezultatele studiilor intreprinse nu fac ca balanta sa se
incline, in mod decisiv, fie in favoarea sau in defavoarea inceperii de timpuriu a studiului unei
limbi strdine. Ambivalenta rezultatelor ne-a facut sa ne intrebam daca existd avantaje concrete
ale introducerii unei limbi strdine in curriculumul pentru invatamantul primar si, pentru a gasi
un raspuns ne-am Indreptat atentia catre studiile acelor specialisti care au investigat acest aspect.
Astfel, chiar daca la nivel de continut, achizitiile elevilor din ciclul primar nu sunt remarcabile,
din perspectiva dezvoltarii lor personale, a largirii orizontului lor educational, beneficiile sunt
numeroase si evidente, iar includerea unei limbi straine in curriculumul pentru invatdmantul
primar nu mai poate fi, in niciun caz, pusa sub semnul intrebarii.

A doua jumatate a secolului XX a fost marcata de diverse teorii ale invatarii care au avut un
impact deosebit asupra predarii limbilor strdine, si a limbii engleze in special. Metodele si
abordarile ce au vizat predarea limbii engleze Incepand cu anii 1970 au purtat emblema acestor
teorii ale invatarii, iar scolarii mici si mijlocii au avut de castigat de pe urma acestor inovatii.
Prin integrarea strategiilor propuse de diverse teorii ale invatarii s-a urmarit in primul rand
realizarea potentialului elevilor si asigurarea succesului in invdtarea limbii engleze in contexte
formale.

Este mai dificil sd motivdm scolarii mici si mijlocii sd participe activ la predarea-invatarea
unei limbi strdine deoarece nu putem invoca principiul utilitatii viitoare, asa cum am putea face
in cazul unor elevi de liceu (posibilitatea de a urma cursurile unei universitati din strainatate)
sau adulti (posibilitatea de a gasi o slujba mai bund). Prin urmare este important ca profesorii
de limbi straine/ limba engleza sa detind informatii cu privire la dezvoltarea cognitiva, sociala,
emotionald si fizica a elevilor de 6/7-14/15 ani pentru a putea proiecta demersul didactic in
asa fel incat sd maximizeze Tnvatarea si a atinge potentialul individual al fiecarui elev.

Un curriculum de limbi straine / limba engleza elaborat avand in vedere caracteristicile varstelor
scolare poate asigura continuitatea de la o clasa la alta si de la un ciclu scolar la celalalt,
precum si integrarea treptatd a celor patru abilitati principale. Indicarea unor niveluri de com-
petentd de atins la sfarsitul fiecarei clase sau la finele ciclurilor scolare / curriculare reprezinta
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un punct de reper extrem de util in planificarea calendaristica si proiectarea unitafilor de

invatare pentru cd, in acest mod, avem o perspectiva pe termen mediu si lung asupra predarii

si Invatarii unei limbi strdine / limbii engleze.

e Este nevoie de o abordare multidimensionala pentru a asigura succesul activitatii instructiv-
educative la disciplina limba engleza 1n invatdmantul primar si gimnazial, care poate fi atins
prin adaptare continud la nevoile reale si la particularitatile scolarilor mici si mijlocii. Metodologia
poate oferi solutii viabile pentru rezolvarea problemelor care apar, procesul instructiv-educativ
la disciplina limba engleza putand fi orientat astfel Incat sd favorizeze formarea competentelor
vizate atat in Invatamantul primar, cat si in cel gimnazial.

Curriculumul de limba engleza pentru invatamantul primar si gimnazial din Romania a cunoscut
intre 19902011 atat perioade caracterizate de stagnare si involutie, cat si perioade de optimizare
evidentd. Introducerea limbii strdine ca disciplind obligatorie In Invatamantul primar incepand cu
anul scolar 1990-1991 a fost facuta fara existenta unei analize a posibilelor avantaje si dezavantaje
ale acestei masuri, considerandu-se, probabil, ca avantul inregistrat de Romania in acest domeniu in
perioada 1968—1978 (Mihai, 2003, pp. 44—45), precum si entuziasmul general de dupa evenimentele
din 1989 pot genera rezultate spectaculoase. Din pacate, lipsa cadrelor didactice, lipsa manualelor si
a resurselor didactice (situatie care s-a perpetuat chiar si in anul scolar 1991-1992), precum si lipsa
experientei cadrelor didactice aflate in sistem de a preda o limba strdina unor elevi de 7/8—10/11 ani
nu au condus la atingerea obiectivelor fixate in programele scolare din acea perioada, iar dupa unele
opinii (Stoicescu, 1996), au favorizat instaurarea efectului de platou pe termen lung in anumite cazuri,
impiedicandu-i pe unii elevi si obtina rezultate favorabile la limbi striine pe perioada scolaritatii. in
ceea ce priveste limba engleza, programele scolare din perioada 1990-1993, atat pentru ciclul primar,
cat si pentru ciclul gimnazial, contin obiective aflate in disonanta, deoarece, acestea, pe de o parte,
promoveaza dezvoltarea competentei de comunicare, iar pe de altd parte, valorizeaza corectitudinea
gramaticala si lexicala. Mai mult, profesorul de limba engleza are doar rol de executant al prevederilor
curriculare la disciplina limba engleza, rol accentuat de dependenta fatd de manualele unice, lipsa
orientarilor metodologice si a unor indicatii privind evaluarea, asocierea unui numar impus de ore
fiecarei lectii.

Desi in perioada 1993-1995, exista in continuare manualele unice de limba engleza, atat pentru
invatdmantul primar, cat si pentru invataimantul gimnazial, se elaboreaza programe scolare noi, care
au 1n vedere obiectivele generale ale predarii si invatarii limbilor straine pe parcursul Tnvatdmantului
preuniversitar, precum si obiectivele specifice ale predarii si invatarii limbii engleze in cadrul fiecarui
ciclu scolar. Mai mult, continutul programelor scolare de limba engleza pentru clasele II-VIII sunt
organizate in premierd pornind de la teme, idei comunicative si structuri lexico-gramaticale, iar
profesorilor li se acorda libertatea de a stabili numarul de ore necesar pentru fiecare lectie prevazuta
de programa si li se oferd indicatii metodologice. Anticipand etapa urmatoare (1995-1998), programa
de limba engleza pentru clasa a V-a, valabila in anul scolar 1994-1995 este revizuita, prin particulari-
zarea obiectivelor generale (de aceasta data vizand doar limba engleza, nu limbile strdine in general),
prin structurarea obiectivelor specifice pornind de la pronuntie si cele patru abilitd{i principale si
prin introducerea unui nou element de continut, aria de vocabular.

Spre deosebire de perioada anterioard, subetapa 1995-1998 este caracterizata de aplicarea
progresiva a programelor scolare de limba engleza, conform unui grafic bine stabilit, odata cu
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introducerea manualelor alternative. In 1995 au fost reelaborate programele de limba engleza pentru
clasele II-VI, iar in 1997 cele pentru clasele VII-VIII. Din punct de vedere terminologic, asistam la
inovatii, prin introducerea sintagmei curriculum de limba engleza si prin inlocuirea obiectivelor
specifice cu obiective de referintd in programele de limba engleza pentru clasele II-VI din 1995, iar
a obiectivelor generale cu obiective cadru in programele de limba engleza pentru clasele VII-VIII
din 1997, anticipandu-se astfel reforma curriculara din 1998. In plus, noile programe au o nota de
prezentare in preambul, oferind profesorului de limba engleza informatii valoroase cu privire la
evolutia recentd a metodicii predarii limbii engleze. Desi mai detaliate, atat obiectivele generale
pentru invatamantul primar, cat si cele pentru invatamantul gimnazial sunt apropiate de cele enuntate
anterior, in 1991, 1993, 1995. La fel ca si in programa de limba engleza pentru clasa a V-a, valabila
in anul scolar 1994—-1995, obiectivele de referintd din programele de limba engleza pentru clasele
[I-VI, elaborate in 1995, sunt organizate pornind de la pronuntie si cele patru deprinderi funda-
mentale. Ca element de specificitate, doar programele de limba engleza pentru clasele V-VI contin
indicatii privind realizarea competentei socio-culturale in context anglo-saxon, si doar programele
de limba engleza pentru clasele VII-VIII au o sectiune dedicata modelului didactic al disciplinei,
care prezintd evolutia capacitatilor specifice (cele patru deprinderi de baza + relationarea inter-
culturald) pe cicluri de Invatamant. Aceastd din urma caracteristica, extrem de utila dupa parerea
noastra, prin creionarea unei perspective generale si comprehensive a predarii si invatarii limbii
engleze in Invatamantul preuniversitar, nu se mai regaseste Tn niciuna dintre programele elaborate
sau revizuite dupa 1998. Cat despre numarul de ore asociat fiecarei lectii $i modalitatile de abordare
a continutului, aceste aspecte sunt lasate la latitudinea profesorului.

Subetapa 1998-2003 se afla sub amprenta documentului intitulat Curriculum National. Cadru
de Referinta, prin intermediul caruia sunt introduse noi concepte, vehiculate pana atunci doar in
plan teoretic in Romania: arie curriculard, ciclu curricular, curriculum de baza, curriculum la decizia
scolii. Astfel, incepand cu 1998, exista aceleasi obiective cadru''® pentru toate limbile striine studiate
in invatamantul obligatoriu din Romania, identice''' cu acelea ale limbii romane, conferind astfel
coerenta ariei curriculare ,,Limba si comunicare” si favorizand in mod evident interdisciplinaritatea
la acest nivel al curriculumului, cel putin in plan teoretic. Odata cu introducerea noului curriculum,
limba strdina devine disciplind optionald pentru clasele I si a II-a, ceea ce inseamna ca profesorul
desemnat sa predea aceastd disciplind trebuie sd Intocmeasca programa scolard si sd o inainteze
inspectorului scolar pentru validare, rezultand de aici ca elevii pot fi expusi unor obiective si unui
continut neomogene la nivel national. Mai mult, existd posibilitatea ca elevii din invatamantul primar
sa Tnceapa studiul formal al unei limbi straine doar din clasa a IlI-a, daca se alege alt optional, ceea
ce reprezintd o involugie in comparatie cu subetapele anterioare.

In ceea ce priveste limba englezi, unul dintre obiectivele generale ale disciplinei din pro-
gramele elaborate anterior momentului 1998 era cel referitor la ,,insusirea unor metode si tehnici de
munca intelectualda”, desi in cadrul acestor programe nu existau indicafii explicite de realizare a
acestui obiectiv. In programele de limba engleza pentru clasele III-VIII, elaborate in perioada 1998—
1999, acest obiectiv este omis, iar obiectivului cadru atitudinal, specific fiecarei limbi striine (desi

0Aceste obiective cadru pornesc de la cele patru deprinderi de baza, redenumite incepand cu 1998 dupi cum urmeaza:
receptarea mesajului oral, exprimare orala, receptarea mesajului scris, exprimare scrisa.
"'Cu exceptia obiectivului cadru atitudinal.
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limitat Tn continuare, aproape inexplicabil, spatiului anglo-saxon), 1 se asociaza, in premiera, obiective
de referinta si exemple de activitati de invatare. Pronuntia nu mai este tratata separat, ci este integrata
in receptarea si producerea mesajului oral. Evaluarea este diferentiatd (prin calificative pentru
invatamantul primar, prin note pentru invatdmantul gimnazial) si are ca punct de reper standardele
curriculare de performanta specifice fiecarui ciclu scolar.

Doi ani mai tarziu, in 2001, apare Ghidul metodologic pentru aplicarea programei de limba
engleza primar-gimnaziu, instrument util care ofera profesorului de limba engleza explicatii cu privire
reforma curriculard si sugestii referitoare la proiectarea demersului didactic la disciplina limba en-
gleza. Astfel, se evidentiaza importanta folosirii eficiente a mijloacelor de invatamant la disciplina
limba engleza (primar-gimnaziu) care se poate realiza prin proiectarea didacticd personalizata a
profesorului (pornind de la obiectivele cadru si obiectivele de referintd), prin cunoasterea didacticii
limbii engleze (adaptarea resurselor folosite la specificul varstei, folosirea lor in anumite etape ale
lectiei, cunoasterea succesiunii etapelor unei activitati), prin creativitatea profesorului si, nu in ultimul

In ultima subetapa supusi analizei, primele programe de limba engleza revizuite au fost cele
pentru clasele VII-VIII, in 2003, ca urmare a generalizarii invatdamantului obligatoriu de 10 clase si
a necesitatii de aliniere la recomandarile unor documente ale CoE (CECRL). Intr-adevir, optimizarea
programelor de limba engleza pentru clasele VII-VIII, ca limba strdind 1 (2003) este semnificativa
prin cresterea numarului de obiective de referinta pentru fiecare obiectiv cadru, prin formularea mai
clara si mai detaliatd a obiectivelor de referintd si prin orientarea mai evidentd a acestor obiective
catre modelul curricular centrat pe realizarea unor sarcini. Cu toate acestea, in ceea ce priveste core-
larea obiectivelor programelor de limba engleza pentru clasele VII-VIII din 2003 cu prevederile
CECRL, am constatat ci acest aspect nu este realizat decat partial' 2.

Ca urmare a introducerii unor noi planuri de invatdmant pentru ciclul primar in 2004, programa
de limba engleza pentru clasa a Ill-a a fost revizuita in 2004, iar cea pentru clasa a IV in 2005. Ca
si in cazul programelor de limba engleza pentru clasele VII-VIII, modificarile nu vizeaza structura
programelor, ci reconsiderarea si reformularea obiectivelor de referinta si a exemplelor de activitati
de invatare pentru racordarea treptata la nivelurile de performanta prevazute de CECRL. Un element
de noutate este inlocuirea sintagmei anglo-saxon cu anglofon, incepand cu acest moment, limba
engleza castigdnd un orizont socio-cultural mai extins, in concordanta cu statutul sdu de limba
internationala.

In 2009 toate programele scolare pentru gimnaziu sunt reelaborate din perspectiva trecerii la
modelul de proiectare curriculard centrat pe competente si sunt direct introduse in sistem pentru
toate clasele acestui ciclu de invatamant incepand cu anul scolar 2009-2010, deosebindu-se astfel
de situatia din 1998. Programele de limba engleza pentru clasele V-VIII, elaborate in 2009 se disting
prin densitatea informatiilor din nota de prezentare (argumente ce sustin elaborarea, definitii ale
conceptelor utilizate, lista elementelor prevazute, nivelul de atins conform scalei CECRL), adoptarea
unei noi terminologii (competente cheie, competente generale, competente specifice, forme de pre-
zentare) si introducerea unor noi elemente (valori si atitudini; corelarea dintre competentele cheie
europene si competentele generale; recomandari metodologice privind aplicarea programei si eva-

"2 De exemplu, in programe nu se indica nivelul pe care elevii trebuie sa il atingi la sfarsitul ciclului gimnazial, conform
scalei CECRL.
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luarea elevilor). Cu toate acestea, in aceste documente se strecoara si greseli (competentele enuntate
vizeaza si invatamantul primar, desi programele sunt pentru gimnaziu; elementele care apar pe lista
din nota de prezentare sunt diferite de elementele cuprinse efectiv in programa) sau omisiuni (pastrarea
sintagmei anglo-saxon, desi in programele pentru clasele III-IV din 2004-2005 fusese preferat
termenul anglofon), iar mult dorita elaborare a programelor de limba engleza pentru clasele V-VIII
dupa modelul curricular centrat pe competente'”® se lasd in continuare asteptati, deoarece singura
modificare evidenta este Tnlocuirea cuvantului obiectiv cu cuvantul competentd. Elementele cu adevarat
noi ale acestor programe — indicatii pentru proiectarea demersului didactic si activitati si exercitii
recomandate, pe de o parte, si recomandari privind evaluarea, pe de altd parte — sunt binevenite si
marcheaza o evolutie pozitiva a programelor de limba engleza pentru clasele V-VIII. Cat despre
corelarea programelor de limba engleza pentru clasele V-VIII cu prevederile CECRL, aceasta nu se
realizeaza decat partial, ca si In cazul programelor de engleza pentru clasele III-1V, strict la nivelul
competentei lingvistice.

Asadar, ca urmare a analizei intreprinse, prima ipoteza a cercetarii noastre (Se presupune ca
identificarea si analiza modelelor teoretice care au influentat curriculumul de limba engleza, a
elementelor variabile si / sau invariabile, precum §i a asemanarilor §i deosebirilor din programele
scolare, evidentiaza reperele evolutive ale curriculumului de limba engleza pentru invatamantul
primar si gimnazial din Romdnia in perioada 1990-2011) a fost confirmata.

skeskeosk

Chiar daca analiza noastra se Incheie formal in 2011, nu am putut trece cu vederea noua etapa
a reformei curriculare, initiatd Tn 2012, odata cu introducerea clasei pregatitoare In invatdmantul
obligatoriu din Romania. Folosind punct de referintd consideratiile teoretice din prima parte a acestei
lucrari, suntem de parere ca programa intitulatd Comunicare in limba moderna 1. Clasa pregatitoare,
clasa I si clasa a II-a (2013) reprezinta un pas decisiv cdtre o orientare centratd pe competente, prin
folosirea sarcinii ca tip principal de activitate In cadrul orelor de limbi strdine. Desi vizeazd doar
ciclul achizitiilor fundamentale, aceasta programa nu se limiteaza exclusiv la acest ciclu curricular, ci
oferd indicatii cu privire la Invatarea limbilor strdine pe tot parcursul invatamantului preuniversitar,
in regim normal, intensiv si bilingv. Aparent, din punct de vedere al elementelor componente nu
existd mari noutdti in comparatie cu programele de limba engleza pentru clasele V-VIII, dar la o
privire mai atenta, modul de descriere al acestor elemente este complet diferit: formularile atitudi-
nale sunt urmadrite pe intregul ciclu al achizitiilor fundamentale; continuturile sunt alcétuite din acte
de vorbire si propuneri de tematici; exemplele de activitafi sunt selectate avand drept criteriu com-
petenta de a invata sa inveti; sugestiile metodologice ofera indicatii cu privire la profilul cognitiv si
afectiv al scolarului mic.

Pornind de la prezumtia ca programa Comunicare in limba moderna 1 (2013) reprezinta un
model de proiectare curriculara care se conformeaza cerintelor actuale din literatura dedicata curri-
culumului de limbi strdine, respectiv programei de limbi strdine, am Incercat sd determindm in ce
masura profesorii de limba engleza sunt de acord cu propunerile noastre de optimizare a programelor
de limba engleza, ca limba straina 1, studiatd in regim normal in clasele III-VIII. Pentru validitatea

'3 Potrivit informatiilor din nota de prezentare, invitarea limbii engleze are drept scop principal realizarea nevoilor de
comunicare ale elevilor in contextul realitatii lor immediate.
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acestor opinii, am considerat necesar sa stabilim mai Intai in ce masura profesorii de limba engleza
care predau la clasele III-VIII cunosc standardele curriculare de performanta care trebuie atinse de
elevi la finele fiecarui ciclu de invatamant si care este perceptia profesorilor de limba engleza fata de
actualele programe scolare pentru clasele III-VIII si fata de o serie de afirmatii care vizeaza aceste
programe.

In ceea ce priveste standardele curriculare de performanta, raspunsurile profesorilor participanti
la ancheta ne-au relevat, cum era de asteptat, inconsistenta formularii acestor standarde, mai ales a
celor pentru Invatdmantul gimnazial. Asocierea incorectd a acestor standarde poate fi explicatd prin
caracterul lor extrem de general, care pune in incurcatura profesorul de limba engleza aflat in situatia
de a evalua pertinent elevii. Acea sectiune a chestionarului care a vizat perceptia profesorilor de
limba engleza fata de actualele programe scolare pentru clasele III-VIII a evidentiat relatia foarte
stransa pe care acestia o au atit cu documentele curriculare principale, cét si cu cele secundare. De
asemenea, subiectii anchetei noastre au fost rugati sa se exprime in ce masura sunt de acord cu afir-
matiile colegilor participanti la interviul de tip focus-grup organizat in luna februarie 2014. Potrivit
punctului de vedere al profesorilor de limba engleza care au raspuns demersului nostru investigativ,
s-a confirmat necesitatea de a Tmbunatati programele scolare de limba engleza pentru clasele IITI-VIII,
anticipandu-se raspunsurile la ntrebarile din sectiunea urmatoare, dedicata propunerilor de optimi-
zare a programelor de limba engleza pentru clasele III-VIII. Propunerile de optimizare, au vizat pe
de o parte clasele III-1V, iar pe de alta parte clasele V-VIII, considerand ca trebuie sa tinem cont de
particularitatile de varsta ale celor doua tipuri de scolari. Informatiile obtinute au fost prelucrate
statistic prin tabelele de frecventd, calcularea coeficientului de consistentd interna (Cronbach's Alpha)
si analiza corelationala (coeficientul de corelatie p Spearman), iar cea de a doua ipoteza (Se presupune
ca nevoile de optimizare a programele de limba engleza, ca limba straina 1, pentru clasele III-VIII,
contureazd tendintele care caracterizeaza actualul curriculum de limba engleza) a fost confirmata,

de asemenea.

ek

Evolutia curriculumul de limba engleza pentru invatdmantul primar si gimnazial din Romania
in perioada 1990-2011, creionata pe parcursul acestei lucrari s-ar putea constitui ca exemplu pentru
urmatoarea afirmatie:

Reformele educationale tind sa fie continue. Ele parcurg diferite etape, cu momente de varf sau
de schimbari radicale, cu perioade intermediare, mai putin vizibile, si cu perioade de consolidare
a achizitiilor dobandite in etapele anterioare (Potolea et al., 2012, p. 11).

Lipsa unei conceptii unitare a documentelor curriculare principale pentru predarea limbii engleze
in invatamantul primar si gimnazial din Romania pe perioada supusa analizei are, asadar, posibile
justificari din aceasta perspectiva. Cu toate acestea, nu se poate sa nu remarcam nevoia urgenta de
congruentd si coerentd la nivelul curriculumului de limba englezd pentru invatamantul primar si
gimnazial din Romania (si nu numai, referindu-ne, prin extensie, la Intreg invatdmantul preuniver-
sitar si la toate disciplinele care fac parte din curriculumul oficial), pentru a se conforma tendintelor
europene si internationale. Astfel, se prefigureazd necesitatea optimizarii programelor de limba
englezad pentru clasele III-VIII, folosind ca posibil model Comunicare in limba moderna 1. Clasa
pregatitoare, clasa I si clasa a II-a (2013).
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keskosk

Sperdm ca cel putin o parte din rezultatele cercetdrii noastre sa provoace un interes real atat
pentru decidentii in materie de curriculum de limba engleza, cat si pentru profesorii implicati in
predarea limbii engleze in Invatdmantul primar si gimnazial din Roméania. Analiza sistematica si
comparativa a documentelor curriculare principale care au reglementat predarea limbii engleze ca
limba strdind 1 1n Tnvatdmantul primar si gimnazial din Romania in perioada 1990-2011 reprezinta
contributia principald a acestei lucrari, invitand cititorul la reflectie asupra trecutului recent, pre-
zentului si viitorului predarii limbii engleze ca limba straind in Tnvatdmantul primar si gimnazial din
Romania.

Desi ancheta, care a vizat identificarea perspectivelor curriculumului de limba engleza pentru
invatamantul primar si gimnazial, a fost condusa la scara redusa (municipiul Bucuresti si judetul
Ilfov), rezultatele acesteia se pot dovedi relevante in contextul reelaborarii programelor de limba
engleza, ca limba strdind 1, pentru clasele III-VIII. Astfel, in cazul in care se urmareste optimizarea
programelor scolare de limba engleza pentru clasele III-VIII, rezultatele obtinute prin intermediul
anchetei pe baza de chestionar atrag atentia asupra importantei care ar trebui acordate urmatoarelor
aspecte: utilizarea unui real model de programa centrat pe competente; precizarea caracteristicilor
psihologice ale elevilor; includerea unor recomandari metodologice specifice varstei elevilor; preci-
zari legate de modalitatile de abordare a unei clase de elevi cu niveluri de cunostinte diferite; indicatii
explicite cu privire la dezvoltarea competentei de a invata sa inveti la disciplina limba engleza;
includerea unei grile detaliate privind evaluarea capacitatilor vizate.

Cat despre posibile directii de cercetare, folosind coordonatele aceastei lucrari ca punct de reper,
analiza evolutiei curriculumului de limba engleza se poate extinde si la nivelul invatamantului secun-
dar superior, pentru a oferi o perspectivd comprehensiva a predarii limbii engleze n invatadmantul
preuniversitar romanesc. Mai mult, aceasta lucrare s-ar putea constitui ca posibil imbold pentru
investigarea situatiei celorlalte limbi strdine predate in sistemul de invatamant preuniversitar din
Romania, la toate nivelurile de scolaritate, in vederea asigurarii unui cadru unitar, coerent, comun
pentru toate limbile strdine incluse in curriculumul scolar.
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ANEXE

ANEXA 1 —Chestionar

Stimati colegi,

Vi rugam sa participati, prin raspunsurile la chestionarul atasat, la o cercetare aflata in derulare
in cadrul Scolii Doctorale a Universitdtii Bucuresti, care are drept scop principal evaluarea actualelor
programe scolare de limba engleza, studiatd ca limba straina 1, in regim normal pe parcursul claselor
MI-VIIL

Dureaza aproximativ 15 minute sd completati acest chestionar. Va rog sa raspundeti cu sinceritate
la toate intrebarile. Raspunsul dumneavoastra este foarte important pentru cercetarea intreprinsa. Va
asiguram de confidentialitatea raspunsurilor oferite.

Va multumesc pentru timpul acordat!

PENTRU COMPLETAREA CHESTIONARULUI RESPECTATI URMATOARELE

INSTRUCTIUNI:

1. Salvati documentul in computerul dvs.

2. Raspundeti, conform instructiunilor precizate.

3. Inserati comentarii, explicatii ale raspunsurilor dvs., daca si oriunde simtiti
nevoia, in spatiul alocat pentru aceasta. Folositi pentru comentarii, sugestii,
explicatii oricat spatiu doriti.

4. Raspundeti la toate intrebarile.

5. Dupa completare, salvati modificarile.

6. Atasati documentul.

Trimiteti mesajul din adresa dvs. de e-mail, dupa ce ati atasat documentul cu modificarile salvate, la
adresa de e-mail cercetare.programe.engleza@gmail.com, pana la data de

15 aprilie 2014.

PARTEA I

Aceastd sectiune contine itemi care descriu standardele curriculare de performantd care trebuie
atinse de catre elevi la finele ciclului primar, respectiv, gimnazial, de catre elevi care studiaza limba
engleza, ca limba strdina 1, conform programelor scolare aflate in vigoare

1. Stabiliti daci urmitoarele STANDARDE CURRICULARE DE PERFORMANTA trebuie
atinse de elevii care studiaza limba engleza ca limba striaina 1, in regim normal, la finele
invatamantului primar sau la finele invatdmantului gimnazial.

Puneti in casuta aflatad in partea dreapta:

P — daca respectivul standard curricular de performanta trebuie atins la finele invatamantului
PRIMAR;

G - daca respectivul standard curricular de performanta trebuie atins la finele Tnvatamantului
GIMNAZIAL
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1. Completarea unor formulare cu date personale |:|

2. Desprinderea sensului global al unui mesaj clar articulat, rostit cu viteza normala |:|
3. Desprinderea sensului global al unui scurt mesaj audiat I:I

4. Desprinderea sensului global al unui scurt text citit in gand |:|

5. Extragerea de informatii din texte de informare, tabele, grafice, pentru rezolvarea |:|
unei sarcini de lucru

6. Formularea de intrebari simple 1n situatii de comunicare uzuala I:l
7. Identificarea ideilor principale dintr-un text lecturat I:l

8. Identificarea semnificatiei unor cuvinte si propozitii simple, n texte autentice I:l
comune (etichete, anunturi, afise)

9. Identificarea unor informatii intr-un mesaj clar articulat, rostit cu viteza normala |:|

10. Identificarea, in mesaje scurte audiate, a semnificatiei unor cuvinte si propozitii |:|
simple referitoare la universul imediat

11. Oferirea de informatii pe subiecte familiare I:l

12. Participarea cu Intrebari simple si rdspunsuri scurte la interactiuni verbale I:l
simple (dialoguri), in contexte familiare sau de necesitate imediata

13. Producerea unui mesaj simplu si scurt despre persoane si activitati din universul |:|
apropiat

14. Redactarea unui enunt scurt / mesaj, pe baza unui suport verbal / a unei imagini |:|
15. Redactarea unui text functional simplu pentru situatii de comunicare cotidiene I:l
16. Redactarea unui text scurt folosind relatori simpli (si, dar, pentru ca, deci) |:|

17. Relatarea unei fapte / intamplari, folosind descrieri si exprimand opinii I:l

18. Reproducerea unor mesaje orale scurte I:l
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PARTEA A 1I-A

Aceastd sectiune confine itemi care vizeaza opinia dumneavoastrd cu privire la actuala politica
educationald a predarii limbii engleze ca limba strdina 1, studiatd in regim normal in invatdmantul
primar (clasele a III-a si a IV-a) si gimnazial (clasele V-VIII) din Romania, asa cum este reflectata
de programele scolare in vigoare.

2. Cand alegeti un manual de limba engleza pentru clasele III-VIII, aveti in vedere: (alegeti
unul, mai multe sau toate raspunsurile)

Marcati cu X varianta/variantele care indica opinia dumneavoastra.

1. manualul / manualele utilizate anterior de elevi

2. nivelul de cunostinte de limba engleza al elevilor (evaluate prin intermediul unui test)

3. programa scolara

4. oferta de manuale existente pe piatd, aprobate de Ministerul Invatimantului

5. Altele (precizati .....)

3. In ce masura considerati UTILE in proiectarea activitatii didactice la limba engleza urma-
toarele instrumente?

Marcati cu X casuta care descrie cel mai bine acordul dumneavoastra.

FOARTE | MARE | MASURA | MICA FOARTE NU
MARE | MASURA | MEDIE | MASURA | MICA STIU
MASURA MASURA

1. Cadrul de Referinta al Curriculumul
National

2. Planul de invatamant

3. Programele scolare pentru clasele
HI-VIII aflate in vigoare

4. Ghidul metodologic
pentru aplicarea programei de limba
engleza (primar-gimnaziu)

5. Planificarile calendaristice

6. Manualele scolare

7. CECRL (Cadrul European Comun
de Referinta pentru Limbi)

8. Materiale didactice suplimentare
(planse, fise de lucru, caiet de activitati
etc.)

9. Echipamente tehnice (casetofon,
cd player, computer, proiector)

10. Experienta personald acumulata
in Invatarea limbii engleze
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FOARTE | MARE | MASURA | MICA FOARTE NU
MARE | MASURA | MEDIE | MASURA | MICA STIU
MASURA MASURA

11. Pregatirea initiald ca profesor
de limba engleza

12. Participarea la cursuri de formare
continud (de exemplu oferite de British
Council / Casa Corpului Didactic etc.)

13. Ajutorul colegilor, profesori de limba
engleza in scoala din care faceti parte

14. Afilierea la o organizatie nationala
sau internationala a profesorilor

de limba engleza (RATE, IATEFL,
TESOL etc.)

COMENTARII:

13. Care este punctul dumneavoastra de vedere fata de urmatoarele afirmatii:

Marcati cu X casuta care descrie cel mai bine acordul dumneavoastra.

ACORD | ACORD | NEUTRU/ | DEZACORD | DEZACORD NU
TOTAL MEDIU TOTAL STIU

1. De foarte multe ori am Intdmpinat
probleme in momentul in care

am realizat ca, desi fac parte din
aceeasi arie curriculard, programele
de limba romana si cele de limba
engleza nu sunt integrate
interdisciplinar.

2. Este nevoie sa addugam

in programele scolare de limba
engleza pentru clasele [1I-VIII,
obiective, descriptori si continuturi
care sa ajute elevii sa atinga
standarde de tipul PISA sau PIRLS.

3. Este nevoie de o descriere

mai amdnuntita a continuturilor din
programele scolare de limba engleza
pentru clasele ITI-VIIL.

4. Competentele specifice

din programele scolare de limba
engleza pentru clasele V-VIII
nu sunt racordate descriptorilor
din Cadrul European Comun

de Referinta.

216



ANEXE

ACORD | Al
TOTAL

CORD | NEUTRU/

MEDIU

DEZACORD

DEZACORD
TOTAL

NU
STIU

5. Elementele de constructie a
comunicarii (itemii de gramatica)
din programele de limba engleza
pentru clasele III-VIII sunt
prezentate intr-o forma analitica si
descriptiva, fiind in disonanta cu
caracterul comunicativ-functional al
programelor.

COMENTARII:

PARTEA A III-A

Aceastd sectiune contine itemi care vizeazd opinia dumneavoastra cu privire la propunerile de

optimizare a programelor scolare de limba engleza pentru clasele III-IV, respectiv V-VIII.

5. Dupa opinia dumneavoastra, in ce masura urmaitoarele propuneri ar putea contribui la
imbunatatirea activitatii instructiv-educative la limba engleza, ca limba striina 1 in invatamantul

primar (clasele ITI-1V)?

Marcati cu X casuta care descrie cel mai bine acordul dumneavoastra.

FOARTE
MARE
MASURA

MARE MASURA MICA FOARTE
MASURA | MEDIE | MASURA MICA
MASURA

NU
STIU

1. Elaborarea unor noi programe
scolare de limba engleza pentru clasa

centrat pe competente, asemanator
celui utilizat 1n actuala programa

moderna pentru clasa pregatitoare,
clasa I si clasa a II-a (2013).

a Ill-a si a IV-a, pornind de la modelul

pentru disciplina Comunicare in limba

2. Introducerea in programele scolare

a [V-a a unei sectiuni care sa prezinte
caracteristicile scolarilor mici

de limba engleza pentru clasa a Ill-a si

3. Introducerea in programele scolare
a unor recomandari metodologice
specifice predarii limbii engleze
elevilor de clasa a Ill-a gsi aIV-a

4. Introducerea in programele scolare
a unor indicatii cu privire la
modalitatile de abordare a unei clase
de elevi cu niveluri de cunostinte
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FOARTE
MARE
MASURA

MARE
MASURA

MASURA
MEDIE

MICA
MASURA

FOARTE
MICA
MASURA

NU
STIU

diferite (introducerea sarcinilor
individuale de lucru)

5. Introducerea in programele scolare
a unor indicatii explicite cu privire la
strategiile care pot fi folosite de catre
profesorii de limba engleza pentru a
dezvolta competenta de a ,,invata sa
inveti” la elevii din clasele III-IV

6. Descrierea detaliatd In programa
scolard a capacitatilor (de receptare a
mesajului oral si scris, si de producere
a mesajului oral si scris) care trebuie
atinse de elevii din clasele I1I-1V
pentru obtinerea fiecarui calificativ
(foarte bine, bine, suficient si
insuficient)

COMENTARII:

6. Dupa opinia dumneavoastra, in ce masura urmatoarele propuneri ar putea contribui la
imbunatatirea activititii instructiv-educative la limba engleza 1 in inviatimantul gimnazial

(clasele V-VIII):

Marcati cu X casuta care descrie cel mai bine acordul dumneavoastra.

FOARTE
MARE
MASURA

MARE
MASURA

MASURA
MEDIE

MICA
MASURA

FOARTE
MICA
MASURA

NU
STIU

1. Revizuirea programelor scolare de
limba engleza, ca limba straind 1,
studiata in regim normal in clasele
V—VIII, pornind de la modelul centrat
pe competente, asemanator celui
utilizat in actuala programa pentru
disciplina Comunicare in limba
modernd pentru clasa pregatitoare,
clasa I si clasa a II-a (2013)

2. Introducerea in programele scolare
de limba engleza pentru clasele V-VIII
a unei sectiuni care sa prezinte
caracteristicile psihologice ale elevilor
din nvatamantul gimnazial

3. Introducerea in programele scolare
a unor recomandari metodologice

218



ANEXE

FOARTE MARE
MARE MASURA
MASURA

MASURA
MEDIE

MICA
MASURA

FOARTE
MICA
MASURA

NU
STIU

specifice predarii limbii engleze
elevilor din clasele V-VIII

4. Introducerea 1n programele scolare
a unor indicatii cu privire la
modalitatile de abordare a unei clase
de elevi cu niveluri de cunostinte
diferite (introducerea sarcinilor
individuale de lucru)

6. Introducerea in programele scolare
a unor indicatii explicite cu privire la
strategiile care pot fi folosite de catre
profesorii de limba engleza pentru a
dezvolta competenta de a ,,invata sa
inveti” la elevii din clasele V-VIII

5. Descrierea detaliata in programa
scolard a capacitatilor (de receptare
a mesajului oral si scris,

si de producere a mesajului oral si
scris) care trebuie atinse de elevii
din Invatamantul gimnazial

pentru obtinerea fiecarei note

COMENTARII:

PARTEA alV-a

Aceasta sectiune vizeaza informatii personale.

MARCATI CU X CASUTA CORESPUNZATOARE.

7. Gen I:l Masculin I:l Feminin
8. Varsta | [22-30ani | |3140ani [ |41-50ani [ ] +50 ani
9. Scoala in care functionati se afla in Sectorul 1
(daca scoala se afla in judetul Ilfov, Sectorul 2
va rugam selectati mediul urban sau rural) Sectorul 3
Sectorul 4
Sectorul 5
Sectorul 6
Judetul Ilfov URBAN
RURAL
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10. Experienta

ca profesor [ Jo5ani [ ]6-10ani [ |11-15ani [ ] 16-20ani [ ] +20

de limba engleza:

11. Experienta ca

profesor de limba englezi | | 0-5ani | | 6-10ani [ | 11-15ani [ | 16-20ani [ | +20
in invatamantul primar:

12. Experienta ca profesor

de limba englezi [ Josani [ |6-10ani [ ]11-15ani [ |16-20ani [ |+20

in invatamantul gimnazial:

13. Ultima diploma de invataméant superior obtinuta:

|:| Diploma de licenta I:I Diploma de masterat / studii aprofundate |:| Diploma de doctor
14. Ultimul grad didactic obtinut |:| Titularizare |:| Definitivat |:| Gradul II |:| Gradul 1

15. Potrivit opiniei dumeavoastra, care este nivelul de l:l Bl |:| B2 |:| Cl I:l C2
cunoastere a limbii engleze, conform Cadrului European
Comun de Referinta pentru Limbi?

16. Numarul mediu de elevi la clasa: |:| intre 10 si 20 |:| intre 20 si 30 |:| mai mult de 30

VA MULTUMESC PENTRU PARTICIPARE!
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ANEXA 2
Date statistice pentru propunerile de optimizare a programelor scolare
de limba engleza, ca limba straina 1, studiata in regim normal in clasele III-VIII

(1) Propuneri de optimizare a programelor de engleza pentru clasele III-IV

Propunerea nr. 1:  Elaborarea unor noi programe scolare de limba engleza pentru clasa a
Ill-a si a IV-a, pornind de la modelul centrat pe competente, asemandtor
celui utilizat in actuala programa pentru disciplina Comunicare in Limba

moderna pentru clasa pregatitoare, clasa I §i clasa a Il-a (2013)

Tabel 42. Propunerea nr. 1 clasele III-1V

Frecventa Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 49 32,7 33,8 33,8
valide Mare masurd 65 43,3 44,8 78,6
Maisura medie 20 13,3 13,8 92,4
Mica masura 6 4,0 4,1 96,6
Foarte mica masura 4 2,7 2.8 99,3
Nu stiu 1 i i 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 3.3
Total 150 100,0

Propunerea nr. 1 pentru clasele III-IV

B Foarte mare masura

H Mare masura

m Miasura medie

m Mica masura
Foarte mica masura

B Nu stiu

Figura 19. Propunerea nr. 1 — clasele III-1V
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Introducerea in programele scolare de limba engleza pentru clasa a Ill-a

si a IV-a a unei sectiuni care sa prezinte caracteristicile scolarilor mici

Tabel 43. Propunerea nr. 2 clasele III-1V

Frecventd Procent Procent Valid | Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 69 46,0 47,5 47.5
valide Mare misura 50 333 34,5 82,1
Maisura medie 14 9,3 9,7 91,7
Mica masura 8 5,3 5,5 97,2
Foarte mica masura 3 2,0 2,1 99,3
Nu stiu 1 7 7 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 33
Total 150 100,0

2,1% 1

Propuncrea nr. 2 pentru clascle IHI-IV

B Foarte mare masura
B Mare masura
m Misura medie
= Mica masura

Foarte mica masura
B Nu stin
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Propunerea nr. 3:

ANEXE

specifice predarii limbii engleze elevilor de clasa a Ill-a si a [V-a

Tabel 44. Propunerea nr. 3 clasele III-1V

Introducerea in programele scolare a unor recomandari metodologice

Frecventd Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 68 453 46,9 46,9
valide Mare masura 59 39,3 40,7 87,6
Masura medie 16 10,7 11,0 98,6
Mica masura 1 7 7 99,3
Foarte mica masura 1 7 7 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 3.3
Total 150 100,0

P’ropunerea nr. 3 pentru clasele III-IV

m Foarte mare masura
m Mare misura
m Maéasura medie
= Micad masura
Foarte mica misura

Figura 21. Propunerea nr. 3 — clasele I1I-1V
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Propunerea nr.4: [Introducerea in programele scolare a unor indicatii cu privire la moda-
litatile de abordare a unei clase de elevi cu niveluri de cunostinte diferite

(introducerea sarcinilor individuale de lucru)

Tabel 45. Propunerea nr. 4 clasele III-1V

Frecventa Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 85 56,7 59,0 59,0
valide Mare mésura 42 28,0 29,2 88,2
Masura medie 10 6,7 6,9 95,1
Mica masura 3 2,0 2,1 97,2
Foarte mica masura 4 2,7 2.8 100,0
Total 144 96,0 100,0
Lipsa Sistem 6 4,0
Total 150 100,0

Propunerea nr. 4 pentru clasele III-IV

M Foarte mare mdsura
B Mare m3sura
= Masura medie
M Micd masura
Foarte mic3 misura

Figura 22. Propunerea nr. 4 — clasele III-1V
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ANEXE

Introducerea in programele scolare a unor indicatii explicite cu privire la

strategiile care pot fi folosite de catre profesorii de limba engleza pentru a

dezvolta competenta de a ,,invata sa inveti” la elevii din clasele I[I-1V

Tabel 46. Propunerea nr. 5 clasele III-1V

Frecventa Procent Procent Valid | Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 78 52,0 53,7 53,8
valide Mare mésura 53 35,3 36,6 90,3
Masura medie 10 6,7 6,9 97,2
Mica masura 2 1,3 1,4 98,6
Foarte mica masura 2 1,3 1,4 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 33
Total 150 100,0

Propunerea nr. 5 pentru clasele III-IV

m Foarte mare masura

m Mare mésura

m Misura medie

= Mica masura
Foarte mica masura

Figura 23. Propunerea nr. 5 — clasele III-1V
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Propunerea nr. 6:  Descrierea detaliata in programa gcolara a capacitatilor (de receptare a
mesajului oral §i scris, §i de producere a mesajului oral si scris) care trebuie
atinse de elevii din clasele I1I-1V pentru obtinerea fiecarui calificativ (foarte

bine, bine, suficient)

Tabel 47. Propunerea nr. 6 clasele III-1V

Frecventa Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 80 53,3 55,1 55,2
valide Mare masurd 42 28,0 29,0 84,1
Masura medie 13 8,7 9,0 93,1
Mica masura 6 4,0 4,1 97,2
Foarte mica masura 4 2.7 2.8 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 3,3
Total 150 100,0

Propunerea nr. 6 pentru clasele ITI-IV

T

B Foarfe mare masira

B Mare misura

B Masira medie

m Mica masura
Foarte mica masura

Figura 24. Propunerea nr. 6 — clasele I1I-1V
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(2) Propuneri de optimizare a programelor de engleza pentru clasele V-VIII

Propunerea nr. 1:  Revizuirea programelor scolare de limba engleza, ca limba straina 1, studiata
in regim normal in clasele V-VIII, pornind de la modelul centrat pe com-
petente, asemandtor celui utilizat in actuala programa pentru disciplina

Comunicare in Limba moderna pentru clasa pregatitoare, clasa I si clasa
all-a (2013)

Tabel 48. Propunerea nr. 1 clasele V-VIII

Frecventa Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 56 37,3 38,3 38,4
valide Mare masura 55 36,7 37,7 76,0
Masura medie 20 13,3 13,7 89,7
Mica masura 9 6,0 6,2 95,9
Foarte mica masura 2 1,3 1,4 97,3
Nu stiu 4 2,7 2,7 100,0
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0

Propunerea nr. 1 pentru clasele V-VIII

B Foarte mare mésura
B Mare masurd
m Masura medie
 Mica masura

Foarte mica masira
m Nustiu

Figura 25. Propunerea nr. 1 — clasele V-VIII
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Propunerea nr. 2:  Introducerea in programele scolare de limba engleza pentru clasele V-VIII
a unei sectiuni care sa prezinte caracteristicile psihologice ale elevilor din

invatamantul gimnazial

Tabel 49. Propunerea nr. 2 clasele V-VIII

Frecventa Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 59 39,3 40,7 40,7
valide Mare mésura 50 33,3 34,5 75,2
Masura medie 21 14,0 14,5 89,7
Mica masura 7 4,7 4.8 94,5
Foarte mica masura 6 4,0 4,1 98,6
Nu stiu 2 1,3 1,4 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 3.3
Total 150 100,0

Propunerea nr. 2 pentru clasele V-VIII

4,8%

4,8%]

® Foarte mare masura
m Mare masura
B Masura medie
» Micd masura

Foarte mica misura
= Nustiu

Figura 26. Propunerea nr. 2 — clasele V-VIII
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Propunerea nr. 3:

ANEXE

Introducerea in programele scolare a unor recomandari metodologice

specifice predarii limbii engleze elevilor din clasele V-VIII

Tabel 50. Propunerea nr. 3 clasele V-VIII

Frecventa Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 68 45,3 46,8 46,9
valide Mare mésura 59 39,3 40,7 87,6
Maisura medie 13 8,7 9,0 96,6
Mica masura 4 2,7 2.8 99,3
Foarte mica masura 1 ,7 7 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 3,3
Total 150 100,0

Propunerea nr. 3 pentru clasele V-VIIT

M Foarte mare masura
B Mare mdsura
= Mdsura medie
M Micd masura
Foarte micd mdsura

Figura 27. Propunerea nr. 3 — clasele V-VIII
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Propunerea nr. 4:  [ntroducerea in programele scolare a unor indicatii cu privire la modali-
tatile de abordare a unei clase de elevi cu niveluri de cunostinte diferite

(introducerea sarcinilor individuale de lucru)

Tabel 51. Propunerea nr. 4 clasele V-VIII

Frecventa Procent Procent Valid Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 73 48,7 50,4 50,3
valide Mare mésura 58 38,7 40,0 90,3
Masura medie 7 4.7 4.8 95,2
Mica masura 2 1,3 1,4 96,6
Foarte mica masura 5 3,3 3,4 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 33
Total 150 100,0

Propunerea nr. 4 pentru clasele V-VIII

3,4%

m Foarte mare masura

m Mare masura

m Maisura medie

B Micd masura
Foarte micd masura

Figura 28. Propunerea nr. 4 — clasele V-VIII
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Propunerea nr. S:

ANEXE

Introducerea in programele scolare a unor indicatii explicite cu privire la

strategiile care pot fi folosite de catre profesorii de limba engleza pentru a

dezvolta competenta de a ,,invata sa inveti” la elevii din clasele V-VIII

Tabel 52. Propunerea nr. 5 clasele V-VIII

Frecventa Procent Procent Valid | Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 77 51,3 52,6 52,7
valide Mare mésura 56 37,3 38,4 91,1
Masura medie 8 53 55 96,6
Mica masura 3 2,0 2,1 98,6
Foarte mica masura 2 1,3 1,4 100,0
Total 146 97,3 100,0
Lipsa Sistem 4 2,7
Total 150 100,0

2,1%

Fa

/

Propunerea nr. 5 pentru clasele V-VIII

B Foarte mare masura
m Mare misura
m Maisura medie
= Mica masura
Foarte mica masura

Figura 29. Propunerea nr. 5 — clasele V-VIII
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Propunerea nr. 6:  Descrierea detaliata in programa gcolara a capacitatilor (de receptare a
mesajului oral §i scris, §i de producere a mesajului oral si scris) care trebuie

atinse de elevii din invatamadntul gimnazial pentru obtinerea fiecarei note

Tabel 53. Propunerea nr. 6 clasele V-VIII

Frecventa Procent Procent Valid | Procent Cumulat
Raspunsuri Foarte mare masura 72 48,0 49,7 49,7
valide Mare mésura 46 30,7 31,7 81,4
Masura medie 17 11,3 11,7 93,1
Mica masura 6 4,0 4,1 97,2
Foarte mica masura 4 2,7 2,8 100,0
Total 145 96,7 100,0
Lipsa Sistem 5 3,3
Total 150 100,0

Propunerea nr. 6 pentru clasele V-VIII

2,8%

41%

B Foarte mare masura
m Mare misura
B Masira medie
= Mici misura
Foarte mica misura

Figura 30. Propunerea nr. 6 — clasele V-VIII
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