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CONCEPTUL ghidului de faţă are menirea să faciliteze 
activitatea profesorului de specialitate în valorificarea didac-
tică a ideii de lectură atitudinală pentru produsul curricular 
creaţia verbală a elevilor, prin interpretarea textelor de mici 
dimensiuni, care, prin mesajul lor, au „ieşiri” directe în pro-
blematica vieţii şi stimulează interesul elevilor, formându-le o 
atitudine corectă pentru diverse situaţii ale comunicării zilni-
ce, cu resursele limbii române literare şi la zi.

Argument

DE CE LECTURA ATITUDINALĂ?

 LECTURA este un act de descifrare a conţinutului textului.

Lectura presupune un ansamblu de activităţi perceptive şi cog-
nitive ale elevului de recunoaştere şi interpretare a unei semnifica-
ţii textuale, în scopul captării sensului. Actul de a citi este în acelaşi 
timp descifrare a expresiei şi înţelegere a conţinutului, printr-un 
proces de articulare adecvată a acestor două componente. Lectu-
ra presupune stabilirea unui sistem relaţional care să redea cât 
mai exact funcţionarea semantică a textului. Prin lectură, sistemul 
unui text este „demontat” de către elev, perceput în funcţionalita-
tea sa ca totalitate investită cu sens. Cu ajutorul lecturii, între text 
şi elev se instaurează un raport productiv şi creator, însoţit de un 
anumit efect. A citi înseamnă „a lupta pentru a numi, a impune 
frazelor textului o transformare semantică”. Lectura este o tehnică 
şi o practică exercitată asupra textului, o „execuţie”, care constă 
dintr-o raportare reciprocă a tuturor elementelor textului, nu în 
semnificaţia lor generală, ci cu scopul de a pune în evidenţă unici-
tatea textului [25, p. 96].
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Lectura atitudinală şi creaţiile verbale ale elevilor

Astăzi se poate constata formatarea unei noi culturi a lectu-
rii, dar şi un impas al teoriei lecturii. Semiologia lecturii, care a 
prins contur în ultimul timp, încearcă să umple unele spaţii albe 
printr-o analiză sistematică a tuturor aspectelor pe care le implică 
actul lecturii, de la descifrarea semnelor grafice până la problemele 
receptării şi interpretării. Se au în vedere trei aspecte aflate într-o 
continuă interacţiune:

	 textul de citit ca ansamblu semnificant, care oferă elevului 
cititor unele puncte de ancorare ce servesc la stabilirea unui 
pact de lectură; 

	 textul elevului cititor sau elevul cititor ca text;
	 întâlnirea textului cu elevul cititor în spaţiul dezvoltării sem-

nificaţiei. 
Lectura devine un „modelaj ideatic”, adevărată transformare a 

textului: condensarea (acţiunea de a rezuma, care apropie şi înlăn-
ţuie momentele esenţiale ale textului); traducerea (ambiguităţile 
sunt înlăturate, aluziile – explicitate); adăugarea (lectura adau-
gă legături logice, adesea absente în text, şi umple spaţiile albe);  
eliminarea (elevul trece sub tăcere sau neglijează elementele care 
rezistă prea mult acţiunii sale de semnificare). Lectura pune deci în 
evidenţă faptul că aceasta constituie o adevărată înrâurire asupra 
textului, elevul cititor încercând necontenit să convertească textul 
la propria sa ideologie [25, p. 102].

Receptarea textului este de la bun început un act selectiv şi 
transformator, de construcţie de reprezentări. În legătură cu mo-
dul în care acţionează mecanismele de prelucrare la acest nivel al 
receptării, se pun multe probleme, printre care – ce înseamnă pen-
tru elev a recepta:

	 a explora textul de la care intenţionează să obţină informaţii 
sau să exteriorizeze sentimente;

	 a percepe, a observa, a examina, a reflecta şi a prelucra infor-
maţia empirică sau factuală;

	 a construi reprezentări mentale, de un anumit nivel;
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	 a descrie aceste reprezentări, a decoda sau a sesiza semnifi-
caţiile concrete, convenţionale, pe cale le presupun;

	 a evalua informaţia textului, ceea ce presupune, în primul 
rând, transformarea acesteia, adoptarea unei atitudini acti-
ve în sensul că în cadrul perceperii el trebuie să decodeze şi 
să codeze informaţiile cu ajutorul sistemului său de semni-
ficaţii; să le ordoneze, să le reorganizeze, să le transforme, 
să le combine, să analizeze componentele elementare, să le 
regrupeze în ansambluri, să le memoreze, să opereze cu ele  
[6, p. 102].

	LECTURA reclamă formarea modelului de elev cititor şi  
vorbitor.

Dacă vorbim despre un model de elev cititor care „ciocă-
neşte” atent textul pentru a face să prevaleze intenţia lectorului 
(intencio lectoris), atunci acest tip de elev cititor ar accepta implicit 
că un text este un univers deschis în care lectorul poate descoperi 
infinite conexiuni, orice text care pretinde că afirmă ceva univoc e 
un univers specific. Pentru a percepe textul, elevul cititor trebuie 
să realizeze că orice rând ascunde o taină, iar cuvintele nu spun, 
ci doar fac aluzie la ne-spusul pe care-l ascund. Victoria elevului 
cititor constă în a face textul să spună de toate, poate chiar afară de 
lucrurile la care se gândea autorul [26, p. 63].

Pentru a putea construi o lume narativă în care numeroase lu-
cruri trebuie considerate ca fiind sigure, iar multe altele trebuie să 
fie acceptate, chiar dacă sunt puţin credibile, un text pare a spune 
cititorului său model: „Ai încredere în mine. Nu fi prea subtil şi 
ia ceea ce îţi spun ca şi cum ar fi adevărat” [30, p. 222]. Dincolo 
de formele vizibile la o privire pe deasupra textului, simţul comun 
nu mai este suficient pentru „a vedea”; este deci nevoie de studiu,  
de competenţă, de interesul, diferit motivat, de a sesiza ţesătura 
intimă a textului şi a vorbi despre aceasta [26, p. 12].
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 ATITUDINEA este o componentă a personalităţii elevului.

Dacă ne raportăm la atitudine, trebuie să constatăm că aceasta 
este un filtru mintal prin care se percepe lumea; este un „fel de a 
fi sau de a se comporta, reprezentând adesea o anumită concep-
ţie” (DEX, 1998, sub voce atitudine). Atitudinea este o predispo-
ziţie mintală, dobândită mai mult sau mai puţin, având caracter 
durabil, şi este un mod de a reacţiona caracteristic, favorabil sau 
nefavorabil faţă de obiecte, persoane, situaţii cu care elevul vine în 
contact.

Atitudinea determină comportamentul fiinţei umane, ce se 
manifestă prin reacţii adoptate faţă de entităţile care se asociază şi 
generează atitudinea; motivaţia declanşează, orientează şi susţine 
energetic atitudinea. De asemenea, mai subliniem şi faptul că ati-
tudinile sunt componente ale personalităţii umane, rezultate din 
educaţie şi influenţe sociale, reprezentând ansamblul de reacţii 
personale faţă de o entitate determinată. Plus la aceasta, atitudi-
nile reprezintă orientarea personală, rezultată din combinarea de 
elemente cognitive, afective si conative, care exercită influenţe de 
direcţionare, motivare sau evaluare asupra comportamentului. 
Atitudinile sunt dispoziţii sau predispoziţii psihice; reacţii caracte-
ristice ale elevului faţă de realitate.

	LECTURA ATITUDINALĂ reflectă raportul elevului cu  
lumea şi cu sinele cititorului şi vorbitorului.

Prin urmare, lectura atitudinală presupune o structură psi-
hologică relativ stabilă, reprezentând dispoziţii latente ale elevului 
de a răspunde sau a acţiona într-o maniera sau alta la o stimulare 
a textului, ce precede percepţia, acţiunea, judecata, fiind, de aceea, 
o pre-percepţie, pre-acţiune, pre-judecată generală. Prin faptul 
că atitudinile reprezintă un principiu unificator al raporturilor ele-
vului cu lumea, cu mediul, cu alţii, ele îndeplinesc un rol extrem 
de important în cadrul lucrului cu textul. Lectura atitudinală care 
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atinge un grad înalt de stabilitate constituie însuşiri caracteriale 
ale elevului. 

Lectura atitudinală este un veritabil modus vivendi, modul 
în care elevul alege să se raporteze la evenimentele din viaţa lui, 
văzute prin prisma textului, acel filtru mental prin care îşi repre-
zintă viaţa, cu tot ce implică ea. Lectura atitudinală mai înseamnă 
şi suma tuturor acţiunilor şi reacţiilor elevului, a soluţiilor creative 
pe care le identifică şi le pune în mişcare cu ajutorul textului. Lec-
tura atitudinală este combustibilul interior ce propulsează mesajul 
către obiectivele şi scopurile elevului, mai ales atunci când acestea 
rezonează cu „voinţa” textului. Lectura atitudinală mai înseamnă şi 
să te concentrezi mai puţin pe lipsurile şi defectele tale şi mai mult 
pe calităţi, talente şi posibilităţi.

Lectura atitudinală este o activitate de bază spre care elevul se 
orientează operativ, se autoreglează preferenţial, se adaptează evo-
luând. Doar orientarea conştientă, deliberată, susţinută de o func-
ţie interpretativă, generalizată, valorizatoare, justificativă, doar re-
acţia stabilă, generalizată, proprie şi întemeiată pe convingerile lui 
puternice reflectă o atitudine. Ea este un fel de dispoziţie latentă a 
elevului, o variabilă ascunsă, un mod de a răspunde sau acţiona 
într-o manieră sau alta la o stimulare a textului. Atitudinea reflectă 
forma în care experienţa anterioară este acumulată, conservată și 
organizată, când elevul abordează o situaţie nouă. Lectura atitu-
dinală apare ca verigă de legătură între starea psihologică internă 
dominantă a elevului şi mulţimea situaţiilor la care se raportează 
în baza textului şi a vieţii sale.

A fi orientat atitudinal înseamnă a fi pregătit pentru ceva anu-
me, chiar dacă acest ceva anume nu este conştientizat, căci a fi ori-
entat atitudinal echivalează cu a avea o direcţie apriorică spre ceva 
precis, indiferent dacă acesta este sau nu reprezentat. Atitudinea 
semnifică o aşteptare, iar aşteptarea acţionează întotdeauna selec-
tiv si orientativ. Un conţinut textual puternic accentuat, situat în 
orizontul conştiinţei, alcătuieşte, uneori împreună cu alte conţinu-
turi, o anume constelaţie, echivalentă cu o anume atitudine, căci 
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un astfel de conţinut al conştiinţei favorizează percepţia si aper-
cepţia. Atitudinea nu numai că se dezvăluie în sistemul de relaţii 
ale elevului cu textul, ci se formează graţie acestuia, prin interna-
lizarea mesajului. Atitudinea se manifestă prin relaţii, conduite, 
comportamente, iar relaţiile interiorizate în timp devin atitudini.

1. 	 Prima componentă a cărţii, intitulată Textul – expresie a 
vorbirii”, presupune valorificarea educaţională a textului 
ca semn al realităţii prin: 
	 formularea „teancului” de întrebări ca semn al gândirii 

atitudinale (cât mai multe întrebări posibile, care core-
lează cu referiri directe la personalitatea elevului);

	 rubrica Diversitatea lumii, care solicită din partea elevu-
lui redarea textului din diverse perspective ale evenimen-
telor, faptelor, ideilor, situaţiilor din text de pe poziţia 
diverselor persoane sau personaje şi devine un factor al 
plăcerii lecturii;

	 rubrica Creaţii verbale ca factor de dezvoltare persona-
lă, în care se formulează pentru elevi un şir de sarcini, în 
vederea stimulării vorbirii acestora şi, nu în ultimul rând, 
a vorbirii lor corecte;

	 rubrica Situaţii şi reacţii, care formulează pentru elevi un 
şir de situaţii concrete, posibile în viaţa cotidiană, acesta fi-
ind solicitat să găsească soluţii pentru situaţiile respective.

2.	 A doua componentă a cărţii, intitulată „Textul – deschi-
dere spre reflexivitate”, presupune valorificarea educaţi-
onală a textului prin:
	 transformarea şi interpretarea textului ca reflectare a 

competenţei existenţiale (elevii încearcă să intervină 
„asupra” textului prin diverse acţiuni transformatoare 
sau interpretative); 

	 valorificarea reţelei textului ca relaţie a elevului cititor şi 
vorbitor cu lumea (structurarea textului într-o schemă re-
laţională a enunţurilor componente). 
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 I. TEXTUL – EXPRESIE A VORBIRII 

 1.Textul ca semn al realităţii 

Repere orientative 
 Ce este textul?
 De ce operăm cu textul în procesul educaţional?
 Ce presupune interpretarea textului de către elevi?
 Care este obiectivul valorificării textului?
 Ce înseamnă a fi în favoarea textului?
 Care este finalitatea lucrului la text în şcoală?

 Ce este textul?

(a) ŢESĂTURĂ
O privire critică asupra lucrărilor mai vechi din ştiinţa litera-

turii conduce la ideea că noţiunea de „text” este folosită frecvent. 
Originea lingvistică a termenului text trimite la sensul de „ţesătu-
ră” (textus), „îmbinare” sau, altfel spus, „structură” a unui lucru.  
În acest sens, găsim definiţii care identifică textul „cu forma ling-
vistică a operei” sau cu un produs linear al vorbirii. Există însă tex-
te vorbite, cântate, scrise, tipărite, filmate, stenografiate etc. Tex-
tele mai pot fi foarte lungi, extrem de scurte; există şi texte care 
nu se termină niciodată, cerând continuu reînnoiri prin întoarce-
rea la punctul de plecare. Textul este limbă – aceasta spune mult 
şi totodată puţin. Vrea să spună că textele sunt ceva tipic uman,  
că folosesc într-un fel oarecare comunicării umane şi că se referă la 
nişte obiecte [23, p. 9, p. 35].

(b) ANSAMBLU DE SEMNE
Textul mai poate fi definit, la modul cel mai general, ca an-

samblu finit şi structurat de semne care propune un sens. Orice 
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text deci propune un sistem de semne unanim acceptat, un lim-
baj. Textul este un raport cu lumea. Textul este un semn între alte 
semne, ce alcătuiesc împreună marele semn al culturii. Textul este 
o unitate superioară cuvântului, conţinând un mesaj. Mesajul şi 
enunţul, ca forme ce vehiculează propoziţia, pot fi definite ca o sta-
re de nonordine în raport cu ordinea ulterioară care este textul 
[25, p. 202].

(c) MOD DE FUNCŢIONARE A LIMBII
Textul este perceput ca un anume mod de funcţionare a lim-

bii, opus oricărei folosiri comunicative şi reprezentative, deci re-
productive a limbajului. Textul este înţeles ca productivitate, func-
ţionând ca un câmp „transgresiv” în raport cu sistemul după care 
sunt organizate percepţiile, ca un „sistem după care un subiect, 
aflat în centrul unei lumi ce îi apare ca un orizont, învaţă să-i des-
cifreze sensul presupus şi chiar originar în raport cu experienţa pe 
care o are” [2, p. 20].

(d) CATEGORIE DE BAZĂ A LIMBAJULUI
Din punctul de vedere al filosofiei limbajului, în termenul text 

se disting trei aspecte: textul – categorie de bază a filosofiei limba-
jului şi a lingvisticii, care obligă la găsirea unei metode de analiză 
orientată spre comunicare; textul – cadru distribuţional pentru 
constituenţii textuali din perspectiva lingvisticii; textul – marcă de 
intenţie, concentrată de către un locutor pentru a comunica şi a 
produce un efect. Această precizare conţine ideea că textualitatea 
este caracteristica de bază a oricărui limbaj şi că, din perspectiva 
scopului dominant vizat de alcătuirea în text, aceasta poate fi cu 
dominantă literară, cu dominantă informativă sau cu dominantă 
directivă.

(e) TRIUNGHIUL SEMIOTIC
Partea materială a textului este limba în una din formele ei. 

Semnificaţia textului este sensul. Ca referenţi ai glosemului text, 
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pot apărea situaţii cu manifestări concrete diferite: obiecte ale per-
cepţiei senzoriale directe, lucruri abstracte, evenimente cotidiene 
şi istorice, fapte etc. Aşadar, textul se constituie ca semn conform 
triunghiului semasiologic, ceea ce înseamnă că are un semnificant: 
scrierea; un semnificat: sensul, şi un referent: realitatea spre care 
ne orientează semnul. Semnul lingvistic text este un supersemn, 
care conţine o anumită mulţime de subsemne [23, p. 39]. Textul 
este deci o formă deosebită a combinărilor între semne, deasupra 
nivelului sintactic. Privită din perspectiva sintacticii semiotice, 
condiţia minimală pentru construirea unităţii lingvistice text este 
simpla combinare a două enunţuri. Fiecare text poate, în principiu, 
să fie mărit la infinit prin adăugare, la începutul sau la sfârşitul lui, 
a unui număr nelimitat de semne parţiale – enunţuri [23, p. 55].

(f) SEMN LINGVISTIC
Ca semn lingvistic, textul se defineşte prin trei planuri de re-

ferinţă. Fiind un semn, textul este o unitate superioară cuvântului; 
fiind mesaj, el este ireductibil la enunţ, deşi natura lui este enun-
ţiativă, el comportând, ca şi enunţul, intenţionalitate şi realizarea 
acestei intenţionalităţi. În varietatea de practici semnificante ce 
produc texte (ştiinţifice, juridice, publicistice etc.) se distinge prac-
tica semnificantă care pune mai mult accentul pe producerea sen-
sului decât de schimbul de sens. Acesta este ceea ce s-a numit text 
artistic sau text poetic, ce se poate defini prin opoziţie cu textul 
non-artistic şi non-poetic, considerat doar ca structură de infor-
mare [25, p. 202].

(g) ARTISTIC/NONARTISTIC
Deosebirea dintre textele artistice şi nonartistice comportă ur-

mătoarele trăsături:
	 lipsa/prezenţa legăturii nemijlocite între comunicare şi acti-

vitatea vitală a omului;
	 prezenţa/lipsa funcţiei estetice; textul artistic influenţează 

sfera emoţională / cel nonartistic – sfera intelectuală;
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	 caracterul implicit/explicit al conţinutului (prezenţa/lipsa 
subtextului); în textul artistic există întotdeauna subtext,  
o a doua realitate / în textul nonartistic realitatea este una, 
reală şi obiectivă;

	 orientarea spre percepţia difuză/clară a sensului;
	 orientarea spre reflectarea realităţii ireale/reale;
	 tipologia textelor artistice se bazează pe tipologia de gen şi 

specie / la cele nonartistice aceasta este particulară; 
	 textul artistic se construieşte după legile gândirii asociativ-

imaginative; cele nonartistice, după legităţile gândirii logice;
	 din punctul de vedere al structurii şi funcţiei exprimării,  

în textele artistice rolul constructiv îl au structurile emoţio-
nal-retorice, care raportează textul la interpretarea realităţii, 
iar în cel nonartistic – structurile raţional-logice, care rapor-
tează textul la realitate;

	 în textele artistice prevalează componentele modale şi,  
ca rezultat, se produce o expresivitate ridicată a textului/în 
textele nonartistice prevalează structurile dictum;

	 în textele artistice elementele structurale emoţional-retorice 
pot fi omise, în acest caz se instaurează o „lipsă de culoare”  
a textului/în textele nonartistice elementele structurale raţio-
nal-logice reflectă aspectul factologic al comunicării şi nu pot 
fi eliminate din text fără efecte negative [Idem, pp. 68-69].

 De ce operăm cu textul în procesul educaţional?

(a)	 FORMAREA ŞI DEZVOLTAREA CULTURII FUNCŢI-
ONALE
În contextul noilor orientări în educaţie, consecinţele abor-

dării textului în achiziţia cunoştinţelor prin învăţarea şcolară nu 
mai este considerată un scop în sine, fiind legată, mai degrabă, de 
formarea şi dezvoltarea competenţelor şi atitudinilor dezirabile 
în plan social. Învăţarea şcolară reprezintă un proces de natură 
formativ-informativă, în sensul că scopul urmărit nu este acela de 
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a obţine o cultură generală de tip enciclopedic, ci de a ajunge la 
dobândirea unei culturi funcţionale, adaptată specificului momen-
tului sau de perspectivă. Numeroase analize întreprinse în cadrul 
ştiinţelor educaţiei asupra raportului dintre informativ şi formativ 
în educarea elevilor au dat câştig de cauză celui de-al doilea aspect; 
în consecinţă, teoreticienii nu au ezitat să propună o regândire a 
finalităţilor instruirii. Dacă, în mod tradiţional, obiectivele erau 
centrate pe asimilarea cunoştinţelor, astăzi a devenit tot mai preg-
nant necesară adoptarea unei alte ierarhii, care să vizeze, în primul 
rând, formarea unor atitudini şi capacităţi spirituale, apoi dobân-
direa de competenţe, după care urmează asimilarea de cunoştinţe” 
[1, p. 17].

(b) DEZVOLTAREA INDIVIDUALĂ ŞI SOCIALĂ
Învăţământul modern se conduce după o filozofie a educaţiei 

care promovează o nouă concepţie despre formarea elevului, des-
pre idealul social-uman, astfel încât activitatea şcolară vine în în-
tâmpinarea trebuinţelor dezvoltării individuale şi sociale. În spiri-
tul acestei filozofii, se promovează gândirea creatoare, iniţiativa şi 
cooperarea, capacitatea de decizie, aptitudinile şi talentul, perso-
nalitatea elevului, aşadar, un învăţământ care cultivă dinamismul 
şi disponibilitatea pentru înnoire, aptitudinea pentru schimbare, 
capacitatea de invenţie şi inovaţie, rolul valorificării textului în 
acest context fiind unul destul de mare.

(c) DEZVOLTAREA APTITUDINILOR INTELECTUALE
Sarcina şcolii este de a forma personalităţi capabile de gândire 

şi acţiune, scop ce poate fi realizat nu numai transmiţând elevilor 
conţinuturile esenţiale, ci şi dezvoltându-le aptitudinile intelectu-
ale, învăţându-i să comunice pentru a schimba idei, să aibă iniţia-
tive şi să poată lua decizii pertinente. Nu este de ajuns să-i învăţăm 
pe elevi doar să reproducă idei, trebuie să acţionăm pentru a le 
exersa imaginaţia, creativitatea, spiritul de inovaţie, dezvoltându-
le comportamente indispensabile integrării active în viaţa socială. 
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Vocaţia învăţământului postmodern este de a forma oameni capa-
bili să opereze cu informaţii, să facă din informaţiile asimilate un 
instrument de căutare, cercetare şi descoperire personală şi de noi 
adevăruri [Idem, p. 25].

(d) MODIFICĂRI ÎN SFERA PERSONALITĂŢII
La ora actuală, modificările care se produc în sfera personali-

tăţii elevului nu ţin doar de dimensiunea raţionalului. Dacă modifi-
cările s-ar produce numai pe cale raţională, atunci orice intervenţie 
educativă nu ar fi decât un şir uniform de deducţii, argumentări, 
definiţii sau explicaţii. Modificarea dispoziţiilor interioare ale ele-
vului care receptează prin intermediul textului realitatea ţine şi de 
elementele de ordin psihologic, adică de o serie de condiţii afec-
tive, atitudinale, caracteriale care le scapă cadrelor logicii. Elevul 
poate fi influenţat pe cale raţională, prin procedee de ordin logic, 
dar şi pe cale afectiv-emoţională, prin procedee de ordin retoric, 
care acţionează asupra fondului lui afectiv. În timp ce inferenţe-
le prezente într-o argumentare se adresează raţiunii, procedeele 
retorice se adresează în primul rând emoţiilor sau sentimentelor  
[1, p. 165]. Departe de a fi un simplu procedeu de exprimare şi un 
„ornament” informativ, textul este o formă de gândire, un instru-
ment de cunoaştere, mijloc explicativ. Cele două aspecte, cogniti-
vul şi expresivul, coexistă, numai că, în realitate, textul este pre-
ponderent cognitiv, iar în artă, preponderent expresiv. Sub aspect 
cognitiv, textul este un transfer de semnificaţii realizat printr-o 
substituire analogică, este un act de limbaj. Altfel spus, a prezenta 
realitatea sub semnul unei idei frapante, care, de altfel, nu ţine de 
prima prin nici o altă legătură decât cea a unei certe conformităţi, 
este o acţiune interpretativă de incertă valoare educaţională.

(e) AFECTIVITATEA ÎNVĂŢĂRII
Dacă elevul citeşte cu plăcere o frază, o povestire sau un text, 

e pentru că au fost scrise în plăcere. Faptul de a scrie în plăcere 
nu mă asigură pe mine, scriitorul, în privinţa plăcerii cititorului 
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meu. Pe acest cititor eu trebuie să-l caut (să-l „acostez”), fără să 
ştiu unde este. Se creează, atunci, un spaţiu al desfătării. Nu numai 
„persoana” celuilalt îmi este necesară, ci şi spaţiul: posibilitatea 
unei dialectici a dorinţei, a unei impreviziuni, a desfătării: jocurile 
să nu fie făcute, ci să existe în realitate [3, p. 8]. Brioul textului, 
fără de care, la urma urmelor, nu există text, ar fi voinţa sa de pro-
ducere a satisfacţiei receptării, chiar acolo unde trece dincolo de 
cerere, depăşeşte pălăvrăgeala şi prin care încearcă să debordeze, 
să forţeze atotputernicia determinativelor, care sunt nişte porţi 
ale limbajului, prin care informaţia şi imaginaţia pătrund în min-
tea elevului. Textul adevărat este acela care mulţumeşte, umple,  
dă euforie; acela care vine din cultură, care este legat de o practică 
confortabilă a lecturii. Textul de desfătare este acela care te pune 
în stare de pierdere, descurajează, care face să se clatine temeiurile 
elevului receptor, consistenţa gusturilor sale, a valorilor şi a amin-
tirilor sale, pune în criză raportul său cu limbajul [Apud 3, p. 15].

Este de reţinut că brioul textului, în context educaţional, pre-
supune faptul ca elevul să afirme: iubesc textul pentru că el este 
pentru mine o specie rară de limbaj. Textul nu e niciodată un risc 
de înşelăciune, de agresiune, de şantaj, nici o rivalitate de ziceri; 
el instituie în relaţiile umane un fel de insuliţă, manifestă natura 
asocială a plăcerii, lasă să se întrevadă adevărul desfătării.

Pe scena textului nu există rampă: nu există în spatele textului 
cineva activ (scriitorul) şi în faţa lui cineva pasiv (elevul); nu există 
un subiect şi un obiect. Scriitorul de plăcere şi cititorul său acceptă 
litera textului, deoarece litera este plăcerea sa, el e obsedat de ea, 
aşa cum sunt toţi cei care iubesc limbajul [Idem, p. 21].

 Ce presupune interpretarea textului de către elevi?

(a) EXPLICAŢIE
Interpretarea înseamnă descifrare, decriptare, presupunând şi 

o explicaţie. Obiectivul final al demersului interpretativ îl constitu-
ie înţelegerea. Orice înţelegere trebuie să preceadă orice explicaţie, 
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ceea ce explică circularitatea demersului interpretativ. Relaţia din-
tre obiect şi subiect, dintre text şi interpret este o relaţie strânsă,  
de interdependenţă. Interpretarea şi comprehensiunea se desfă-
şoară circular, marcând o revenire la punctul de plecare originar, 
care este, în acelaşi timp, şi punctul de sosire. Ceea ce distinge o 
interpretare bună de o interpretare slabă este descoperirea struc-
turii interne şi a sistemului de semnificaţii ale textului într-un an-
samblu coerent al demonstraţiei. Interpretarea este mai mult decât 
un transcodaj, este un act de cunoaştere [16, pp. 25-26].

Textul este o lume şi lumea, un text. În acest sens mai larg de 
interpretare şi de înţelegere a lumii şi a vieţii, a întregului univers, 
hermeneutica devine însăşi problema centrală, cea mai importan-
tă, a filosofiei şi gândirii umane.

Obiectivul hermeneuticii îl constituie interpretarea omului în 
totalitatea sa, care este reprezentat de puterea trăirii personale.  
Astfel, se stabilesc corelaţii şi relaţii la toate nivelurile existenţei. 
Relaţiile şi corelaţiile formează configuraţii în care concepţia asu-
pra vieţii, experienţa de viaţă, idealul de viaţă, construcţia spiritua-
lă, înţelegerea lumii, principiul vital unic (energie, forţă, imaginaţie, 
voinţă) îşi spun cuvântul, într-o anumită proporţie [Idem, p. 19].

(b) ÎNŢELEGERE
Înţelegerea presupune concentrare interioară, focalizarea şi 

acţiunea gândirii asupra unei idei, a unui obiect, a unui subiect, 
a unei probleme, a unui eveniment şi derularea unui dialog în le-
gătură cu acestea. Astfel, cunoştinţele sunt pătrunse cu gândirea, 
sunt clarificate şi înţelese, sunt procesate, iar înţelegerea nu este 
doar la suprafaţă, ci capătă consistenţă şi profunzime, devine una 
de adâncime [4, p. 217].

Termenul a înţelege a dobândit statutul de concept epistemo-
logic. A înţelege o acţiune, o atitudine sau o credinţă înseamnă a 
regăsi sensul lor pentru actorul însuşi. „A înţelege” un act înseam-
nă, în definitiv, a construi o teorie a motivaţiilor care îi constituie 
cauza [19, p. 861].
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Pentru a înţelege textul, elevii trebuie să aibă o cunoaştere ba-
zată pe pretenţii mai vaste de valabilitate. A înţelege ce se spune 
cere participare şi nu, pur şi simplu, observare [17, p. 32]. Aşadar, 
elevii înţeleg semnificaţia textului în măsura în care înţeleg de ce 
autorul s-a simţit îndreptăţit să prezinte anumite afirmaţii ca fiind 
adevărate, să recunoască anumite valori şi norme ca fiind corecte, 
să exprime şi să le atribuie anumite trăiri ca fiind autentice. Când 
este vorba de înţelegere – or, aceasta implică tocmai evaluarea te-
meiurilor – elevul interpret nu poate face altceva decât să revendi-
ce nişte standarde de raţionalitate, pe care le consideră obligatorii 
pentru părţile „aflate în joc”.

Înţelegerea reprezintă sesizarea legăturii între nou şi vechi, 
stabilirea naturii şi semnificaţiei acestei relaţii, încadrarea şi în-
corporarea noilor cunoştinţe, experienţe în structurile anterioare  
[27, p. 309]. Înţelegerea este una dintre cele mai importante acti-
vităţi ale gândirii, semnul ei distinctiv. Gândirea nu poate fi con-
cepută în afara înţelegerii, în afara sesizării şi corelării atributelor 
esenţiale ale obiectelor şi fenomenelor. Înţelegerea este trăsătura 
esenţială şi permanentă a gândirii umane, asigurând buna desfă-
şurare a celorlalte activităţi. A înţelege înseamnă:

	 a sesiza existenţa unei legături între setul noilor cunoştinţe/
informaţii şi setul vechilor cunoştinţe/informaţii, gata ela-
borate;

	 a stabili efectiv, uneori şi rapid, natura şi semnificaţia acestei 
legături;

	 a încorpora şi a încadra noile cunoştinţe/informaţii în cele 
vechi, care în felul acesta se modifică şi se îmbogăţesc;

	 a conştientiza: a încadra un obiect într-o clasă de obiecte, 
a-i stabili natura, cauzele, geneza, dezvoltarea, legităţile,  
a-i prinde sensul;

	 mijlocirea şi actualizarea relaţiilor elaborate anterior şi mai 
ales rezultatele acestora.

În esenţă, înţelegerea asigură cunoaşterea de către elev a unor 
entităţi noi pentru el, pe baza trecerilor treptate de la ideile elabo-
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rate anterior la idei noi. Din punct de vedere operaţional, înţelege-
rea este un proces analitico-sintetic, care presupune desprinderea 
elementelor esenţiale ale materialului, a „jaloanelor” semnificati-
ve şi reunirea lor într-un întreg închegat. Dacă în starea de neînţe-
legere elementele sunt disociate, neagregate, în cea de înţelegere 
corelarea lor prezintă o notă definitorie şi distinctivă [8, p. 309].

Înţelegerea, ca o activitate fundamentală şi permanentă a 
gândirii, contribuie la continua sistematizare şi resistematizare 
a informaţiilor, la producerea unor salturi calitative în procesul 
lecturii.

Se consideră că termenul înţelegere este format din inter+lego 
– are-avi-atum,ceea ce înseamnă „a face legături între ceva si alt-
ceva”; aceeaşi semnificaţie de bază o au şi termenii intelect, inteli-
genţă. Înţelegerea este spontană atunci când legăturile se stabilesc 
cu uşurinţă între informaţiile prezente şi cele trecute (aceste le-
gături nefiind foarte multe si variate); aşa se întâmplă, de obicei, 
în percepţia unui obiect: înţelegem imediat ce este, la ce foloseşte 
etc. Înţelegerea poate fi însă şi discursivă, atunci când se realizează 
într-un timp îndelungat, în condiţiile în care relaţiile sunt multiple 
şi necesită incursiuni în diverse direcţii. Imposibilitatea înţelegerii 
pune în evidenţă apariţia unei probleme care antrenează derularea 
unui proces numit rezolvarea de probleme. 

Locul privilegiat al elevului, al celui care există pentru a cu-
noaşte, este luat de fiinţa vie, de viaţa însăşi a unei fiinţe care înţe-
lege pentru a exista. Astfel, înţelegerea se constituie ca un fel de a fi 
alături de fiinţă, la fiinţă şi chiar al fiinţei. Semnificaţiile existente 
în text aparţin existenţei fiinţei ce le înţelege şi, prin ele, se înţele-
ge. Demersul semantic se va înlănţui astfel cu demersul reflexiv. 
Textul este ecranul prin care elevul care citeşte, pătrunde lumea 
şi prin aceasta se redescoperă pe sine într-o altă dimensiune, dis-
tanţarea fiind abolită într-o apropiere a elevului de text şi de sine 
însuşi. A înţelege înseamnă a te pune în situaţia referinţei privile-
giate a textului: textul îmi comunică şi mă comunică. Lectura mea 
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este chiar fiinţarea mea în lumea textului, este a te expune textului 
şi a primi de la el un sine mai vast de existenţă, ce răspunde în mo-
dul cel mai adecvat propunerii de lume. Dacă textul îmi propune o 
lume, lectura este răspunsul pe care îl dau acestei propuneri. Sinele 
meu mai vast este rezultatul acestei creşteri de orizont, pe care lu-
crul textului îl creează în mine.

 Care este obiectivul valorificării textului?

(a)	 INTERNALIZAREA 
A internaliza înseamnă a înţelege, a însuşi, a asimila perso-

nal, fiind, de fapt, o varietate particulară a procesului de socializare 
a elevului. În aspect social, internalizarea (sau interiorizarea) pre-
supune a lua cunoştinţă de valorile şi atitudinile societăţii într-un 
mod în care un comportament acceptabil să fie motivat nu prin 
anticiparea consecinţelor, ci prin factori intrinseci.

Procesul de internalizare însă trebuie abordat şi într-o altă 
manieră decât cel de socializare:

	 elevul poate fi perfect socializat într-un registru compor-
tamental fără să fi internalizat valorile pe care le implică 
acel registru. El se poate supune unor exigenţe externe, dar 
această supunere e doar de complezenţă, exterioară, fără o 
susţinere internă, fără adeziune afectivă;

	 registrele comportamentale sunt fapte de conduită şi de ab-
stinenţă, distribuind obligaţii şi interdicţii. Internalizarea 
stabileşte ceea ce trebuie să faci şi ceea ce nu e bine să faci. 
Putem deci identifica internalizarea unor norme de absti-
nenţă sau de interdicţii;

	 internalizarea stabileşte niveluri de exigenţă şi valori mo-
rale, de conduită altruistă sau prosociale (de a dărui, ajuta,  
a arăta bunăvoinţa etc.), opuse comportamentelor agresive. 

În cazul internalizării, elevul îşi schimbă opiniile, gândurile, 
atitudinile şi comportamentul datorită credinţei sale în validitatea 
mesajului emis de text. O analiză de dată recentă în ceea ce priveşte 
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locul controlului şi realizările intelectuale indică faptul că, în ge-
neral, cu cât este mai mare internalizarea,cu atât sunt mai mari şi 
performanţele, succesele [12, p. 22].

(b)	COMPETENŢA TEXTUALĂ
Competenţa textuală apare în cadrul metodologic al discipli-

nei şcolare limba şi literatura română ca „piesă” indispensabilă 
standardului cultura comunicării lingvistice şi literar-artistice. 
Dimensiunile aplicative, funcţionale ale competenţei textuale îşi 
găsesc locul în spaţiul textului ca realitate scriptică, produs al dis-
cursului, practică semnificantă sau în text, ca „operă”, produs al 
comunicării. A avea formată competenţa textuală înseamnă, din 
perspectiva unui document şcolar normativ, a opera, a aplica un 
instrumentar teoretico-ştiinţific adecvat şi pertinent pe structuri 
textuale de orice tip. Din perspectiva teoriei lecturii, a receptării, 
mai bine zis a cititorului-receptor, consumator de sensuri şi sem-
nificaţii, această competenţă a elevului înseamnă a avea abilitatea 
de a penetra structura textului, a-i descifra conotaţiile, a-i analiza/
interpreta/aprecia fondul şi forma, textura operei, a-i înţelege me-
sajul sau intenţia.

 Ce înseamnă a fi în favoarea textului?

(a)	 FORMAREA COMPORTAMENTULUI TEXTUAL
A fi în favoarea unui text înseamnă a-l interpreta ca cititor şi 

a-l produce ca autor, iar a interpreta şi a produce un text înseamnă 
a înţelege mesajul lui, care s-a constituit din circumstanţe fertile 
ale lumii autorului şi coautorului, asumându-şi o realitate. A pro-
duce un text înseamnă a încorpora din nou acest mesaj în cadrul 
dens şi specific al realităţii, fapt care urmează să fie valorificat în 
practica şcolară, în cadrul educaţiei lingvistice şi literare.

Astfel, în calitate de lector avizat, elevul pune în aplicare, prin 
elemente de atitudine, un comportament protextual, argumen-
tând, prin acesta, că este în favoarea textului, fapt care îi permite o 
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avansare a cunoaşterii lumii şi a sinelui prin text ca mesaj-reflector 
al imaginii umane, al proiecţiei acesteia în aspectul necesităţilor de 
realizare şi afirmare prin relaţia directă cu realităţi palpabile sau 
virtuale. Astfel gândită, construită şi realizată, secvenţa de forma-
re/evaluare a liniei de comportament protextual trebuie să ghide-
ze, în termeni pedagogici, evaluativi, comportamentul observabil 
al elevului, prin reluarea / dezvoltarea / extinderea / permanenti-
zarea, de la o clasă la alta, a oportunităţii pe care o reclamă curricu-
lumul disciplinar. Astfel, competenţele lingvistice şi lectorale pot fi 
mai uşor înţelese şi formate/dezvoltate prin urmărirea acţiunilor 
protextuale pe care le întreprinde elevul la nivelul procesării infor-
maţiei textuale prin înţelegere, analiză, interpretare şi evaluare a 
propriilor achiziţii.

Atitudinea protextuală se exteriorizează prin afirmaţiile:  
Eu sunt pentru acest text, adică eu ader la ideile acestui text; Sunt 
adept al textului, pledez pentru ideile acestui text, în folosul textu-
lui, pot să spun că...; Împărtăşesc ideile textului, mă asociez tex-
tului, iau parte la ideile textului; Sunt în consonanţă cu acest text, 
gândesc împreună cu „ideile textului”; Susţin textul, iau o atitudi-
ne favorabilă faţă de acest text; Am constatat, am dedus, pornind 
de la text, că ….;; Toate gândurile se îndreaptă către text – ce vrea 
să spună, cu ce vrea să mă surprindă...; Pledez pentru, deoarece 
anume datorită acestui text...; Sunt ancorat în conţinutul textu-
lui, vreau să-i văd adâncimile; Constat că are dreptate…, atunci 
când...; Pot să afirm că textul mă domină, deoarece....; Mă raliez, 
pentru a fi în asentiment cu ceea ce se afirmă, cu ceea ce devine 
deja al meu; Deleg o parte din gândurile mele textului, care...; Voi 
promova ideile textului, astfel încât...; În text se află următoarea 
lume, pe care o înţeleg, o apreciez... etc.

(b) POZIŢIONAREA PROTEXTUALĂ
Poziţionare înseamnă plasarea într-o poziţie în raport cu un 

fenomen, obiect, fapt, persoană etc.; mod de situare atât de natură 
ideatică, cât şi pragmatică, deoarece elevul influenţează fenomenul 
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observat. De îndată ce arată că acestea devin surse de interes, ele-
vul devine „suveran” al textului, devine el singur subiect enunţător, 
potenţial autor al textului şi al evenimentelor descrise. Componen-
tele poziţionării în favoarea textului sunt: acţiunea, atitudinea, 
comportamentul.

Acţiunea. În lucrul pe care elevul îl efectuează prin acţiune,  
el se recunoaşte, în primul rând, pe sine, mai mult decât în ceva 
nefăcut de el personal. Demersul educaţional la text nu este reali-
zat doar cu privire la un text, ci cu textul, la „solicitarea” acestuia. 
Astfel spus, acţiunea protext presupune angajarea elevului într-un 
ansamblu de acţiuni cu textul, punând la încercare reflexivă pro-
pria gândire şi pătrunderea în ceea ce trăiesc sau gândesc alţii, 
printr-un efort de empatie.

Atitudinea. Eul elevului, în procesul de învăţare, trăieşte si-
multan în câteva planuri: în planul perceperii realităţii lumii ex-
terioare lui şi a procesului educaţional ca atare; în planul refle-
xivităţii conştiinţei, ca realitate subiectivă interioară a spiritului. 
Elevul are misiunea de a sintetiza, de a pune în acord lumea cu 
„trăirea” acestei lumi, făcând astfel ca între ele să existe un raport 
de complementaritate şi de continuitate. Momentul de întâlnire şi 
delimitare a acestor planuri este reprezentat de gândire/reflecţie 
ca moment de trecere de la atitudinea experienţială a elevului la 
atitudinea lui reflexivă.

Atitudinea protext a elevului este o predispoziţie a acestuia de 
a „vedea textul” ca ceva esenţial pentru el, ca expresie a unei valori 
constitutive, ca suport comportamental, care se exprimă existenţi-
al prin acţiuni şi opinii dobândite prin text.

Atitudinea protext face parte, aşadar, din sistemul cognitiv-
afectiv al elevului. Elevul, prin acţiunile sale cu textul, are sarcina 
de a face textul să vorbească, descoperindu-i toate semnificaţiile 
posibile şi apreciind importanţa textului pentru sine în raport cu 
grila personală de percepţie, cu aşteptările personale.

Comportamentul presupune un ansamblu de manifestări 
obiective generate de text, prin care se exteriorizează eul elevului. 
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Comportamentul protext este un sistem de pertinenţă al elevului 
care acţionează protextual şi reprezintă un ansamblu de reacţii 
observabile prin care elevul răspunde textului. Comportamentul 
protext are temeiuri interne, deoarece elevul, internalizând valori-
le textului, îşi poate organiza activitatea de receptare, interpretare, 
producere de text. În felul acesta, elevul percepe textul ca pe o lume 
fără odihnă şi îl înţelege prin clădirea lui ca proces, gândirea lui ca 
valoare, simţirea lui ca esenţă.

Formula poziţionării protext este următoarea:
A – cu textul (acţiune)
B – prin text (atitudine)
C – ca răspuns la text (comportament).

 Care este finalitatea lucrului la text în şcoală?

(a)	 ÎNŢELEGEREA REALITĂŢII
Principala finalitate a lucrului la text este diminuarea distan-

ţelor dintre realitatea educaţională şi înţelegerea realităţii existen-
ţiale. Ea oferă, astfel, o oportunitate relevantă în luarea de atitu-
dine faţă de învăţare şi de atitudine faţă de lume şi fenomenele 
sale. Formarea „spiritului realităţii” reclamă sesizarea, perceperea, 
imaginarea, înţelegerea legăturilor, relaţiilor conexiunilor ce se 
stabilesc în realitatea care ne înconjoară. Procesul educaţional tre-
buie „să sfâşie” realitatea, să o fracţioneze, însă mai trebuie şi să 
o integreze, orientându-se spre fenomene principale, spre esenţe 
necondiţionate.

Prin urmare, un text este modelat de spiritul, nevoile şi punc-
tele de vedere ale elevului şi, până la urmă, răspunde contextului 
fundamental, realitatea în sine, a cărei semnificaţie majoră este 
dezvăluită de lucruri. Textul reprezintă o relaţie între cel puţin pa-
tru entităţi: cineva este informat de nişte semne despre anu-
mite lucruri, într-un anumit context. Însă chiar dacă semnele 
şi contextele sunt evidente, pentru ca să indice la ce se referă, mai 
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este nevoie de un ingredient şi acesta este capacitatea de în-
ţelegere. În această relaţie simetrică, în centru se află sistemul 
de semne – textul, iar în jurul lui gravitează relaţia care oglindeşte 
simetria umanităţii şi a realităţii. În acest caz, se porneşte de la 
premisa că omul este acela care selectează aspectele, structurile, 
înlătură elementele de exces, pentru a putea face trecerea de la 
structura pură (realitatea) la structura semnificativă (textul). Însă 
semnele nu pot conţine lucrurile în totalitatea lor, dar, datorită 
inteligenţei umane, ele pot transmite şi pot provoca o impresie 
pe care o lasă un text unor anumite persoane. Mesajul transmis 
nu este selectat de anumite persoane, ci este transmis de anumite 
lucruri ale realităţii, iar elevul receptor trebuie să aibă capacita-
tea de a deduce mesajul conţinut în semne. Textul este, aşadar, 
din, despre şi pentru realitate, fiind o prezenţă care sugerea-
ză şi transmite un mesaj, fiind abstractizat din realitate, purtând 
un conţinut distinct şi adoptând o formă durabilă. Înainte de a fi 
întâlnit în realitate, textul este produs de mâna omului. În felul 
acesta, putem vorbi de un fel de echivalenţă între text şi realitate.

Contingenţa lumii, fragilitatea şi capriciile sale şi, de aseme-
nea, vigoarea şi numeroasele sale resurse se afirmă într-o manie-
ră inegalabilă. Înţelegerea textului este o întâlnire neprevăzută şi, 
uneori, lupta dintre structura lui şi contingenţa realităţii. Aceasta 
este o provocare pe care o întâlnim într-un mod discret în cazul 
conferirii de sens textului, pentru a-i da „rezolvări mentale”.

O citire profundă a unui text necesită ca elevul cititor să aibă 
experienţe puternice sau, cel puţin, să nutrească aspiraţii profun-
de. Citirea textului este caracterizată de o puternică angajare, care 
modelează concepţiile despre lume. Citirea inteligentă, departe de 
a fi o evadare, este o conversaţie tăcută cu realitatea.

Lectura este o acţiune eminamente contextuală. Cititorul ofe-
ră textului un context al inteligenţei; la rândul său, textul extinde 
contextul realităţii cititorului, informându-l cum să plaseze lumea 
reală în orizontul trecutului său şi al posibilităţilor sale dominante.
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Sarcina textului ca sistem de semne este nu numai de a reflecta 
ceea ce are loc în realitate, ci şi de a completa această realitate cu 
mijloace specifice, ajutând fiinţa umană să se descurce în lume cu 
ajutorul mijloacelor din acest sistem. 

Ce înseamnă acum prezentul meu, al vieţii mele, înţeleasă ca 
experienţă a interpretării? Este chiar durata existenţială a fiinţei 
care citeşte, clipa în care ochiul parcurge textul. Textul privit din 
perspectiva acestui prezent este prezentificat în chiar actul lecturii. 
Nu e destul însă ca lectura să fie atentă, vie, dinamică, participativă 
chiar, pentru ca textul să respire ca prezenţă în propria mea pre-
zenţă comprehensivă. Textul rămâne un străin, atâta vreme cât el 
însuşi nu este capabil să propună noi semnificaţii. Or, textul este 
cu adevărat prezenţă doar atunci când înţelegerea anihilează alte-
ritatea în prezentul viu al lecturii vii. Textul spune ceva în situaţia 
în care îmi spune ceva; el fiind tocmai punerea mea în situaţia de a 
fi prezent în actul interpretării.
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	 Examinaţi varianta Tabelului sintetic de mai jos  
şi completaţi spaţiile libere cu idei proprii adecvate.

Textul este Rolul 
textului în 
procesul 
educaţio-
nal

Inter-
pretarea 
textului
presupune

Obiectivul 
valorificării 
textului

A fi în 
favoarea 
textului 
înseamnă

Finalitatea 
lucrului la 
text

o structură
o ţesătură

Formarea 
capacităţii 
spirituale a 
elevului

descoperi-
rea structu-
rii interne a 
textului

Socializarea 
elevului

Înţelegerea 
realităţii 
existenţiale

ansamblu 
de semne 
cu sens

Dezvolta-
rea indivi-
dualizată a 
elevului

descoperi-
rea siste-
mului de 
semnificaţii 
ale textului

a avea un 
compor-
tament 
protextual

Luarea de 
atitudine 
faţă de 
lume

un raport 
cu lumea

Receptarea 
realităţii de 
către elev

Internaliza-
rea ideilor 
textului

a-şi 
dezvolta o 
atitudine 
protextuală

Deducerea 
mesajului 
conţinut în 
semne

un semn 
lingvistic

înţelegerea 
ca trăsătu-
ră esenţială 
a gândirii

Schim-
barea 
opiniilor 
elevului

poziţiona-
rea protex-
tuală

Ajutor 
pentru a se 
descurca 
în această 
lume

Producerea
de satis-
facţii

prin text, 
elevul se 
înţelege pe 
sine

Formarea
competen-
ţei
textuale

punerea 
în acord: 
lumea cu 
trăirea 
acestei 
lumi 

Obstacol reflexiv
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2.Întrebările ca semn al gândirii atitudinale 

 Repere orientative 

 Ce este întrebarea?
 Ce fel de întrebări pot fi formulate la text?
 De ce „teancul cu întrebări” la text?

 Ce este întrebarea?

ÎNTREBAREA este o adresare verbală orală sau scrisă des-
tinată unei persoane cu scopul de a primi un răspuns, unele expli-
caţii, în vederea înlăturării unor îndoieli, presupuneri, de a clari-
fica unele aspecte neclare. O întrebare bine formulată generează 
răspunsuri bune, inteligibile, iar pentru a fi bine construită corect, 
întrebarea trebuie:

	 să suscite interesul celui căruia îi este adresată, pentru a ge-
nera participarea şi colaborarea acestuia;

	 să fie clară, fără ambiguităţi, să fie precisă, să nu aibă înţeles 
dublu;

	 să fie pe înţelesul celui căruia îi este adresată;
	 să genereze răspunsuri obiective.
Tehnica formulării întrebărilor este foarte importantă, fiind 

vorba de a aprecia utilizarea lor în funcţie de necesităţile de vor-
bire ale elevilor. În general, întrebările oferă posibilităţi nebănuite 
de informare, de acumulare de cunoştinţe şi de formare a atitu-
dinilor în cele mai diferite domenii de activitate. Întrebarea este 
alcătuită din supoziţie (presupoziţie), adică elementul din care este 
clar că deja cunoaştem ceva despre ceea ce întrebăm (supoziţie 
însemnând „presupunere”) şi din incertitudine, adică elementul 
care constituie subiectul propriu-zis al întrebării. Dacă supoziţia 
e adevărată, întrebarea este corectă şi, dimpotrivă, dacă supoziţia 
este falsă, întrebarea este greşită. Trebuie să menţionăm însă că 
o întrebare corectă încă nu garantează un răspuns adecvat. Altfel 
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zis, corectitudinea întrebării este doar o condiţie pentru a primi un 
răspuns bun, dar nu şi o garanţie.

 Ce fel de întrebări pot fi formulate la text?

	 Întrebări deschise
Sunt întrebările de la care se aşteaptă un răspuns calitativ, 

concret, clar, în cunoştinţă de cauză. Acestea încep cu Ce, Cine, 
Cât, Unde, Cum, Care, Când etc. şi determină răspunsuri ample, 
care oferă informaţii numeroase. Prin acest tip de întrebări elevul 
este ajutat să exteriorizeze experienţele, comportamentele, nevoile 
şi sentimentele sale. Întrebarea deschisă De ce? sau Pentru ce ser-
veşte la descoperirea motivaţiilor subiectului. De exemplu: De ce el 
era atât de sigur că va fi recunoscut?

	 Întrebări cu alegere multiplă
Sunt întrebări deschise care presupun o plajă largă de răspun-

suri; de exemplu: Alegeţi, dintre următoarele trăsături individua-
le, pe cele care îl caracterizează pe Andrei: concentrat, sigur, per-
severent, amabil, ager, sincer, străduitor, prietenos, activ, curios.

	 Întrebări cu clasificare
Sunt forme ale întrebărilor cu alegere multiplă, în care se cere 

clasificarea în ordine a alegerilor.

	 Întrebări de verificare 
Sunt întrebări prin răspunsul la care se verifică alte răspun-

suri. De exemplu, Îţi place să citeşti? – Da. Dar câte pagini de 
carte citeşti pe zi? 

	 Întrebări dirijate 
Este genul de întrebare manipulatorie care conţine deja un 

răspuns sau cel puţin o orientare a răspunsului. De exemplu,  
Te gândești, ca şi mine, că ar trebui să ne concentrăm mai întâi 
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pentru a identifica cauza? Ele sunt potrivite atunci când profeso-
rul vrea să-l ajute pe elev să formuleze răspunsul, conţinând răs-
punsuri aşteptate. Nu gândeşti că...?, N-ar fi mai bine…, dacă...?

	 Întrebări ipotetice
Acestea sunt utile în momentul analizei soluţiilor, pentru a se 

decela posibilele consecinţe ale fiecărei soluţii alese. De exemplu, 
Ce s-ar întâmpla, dacă...

	 Întrebări care vizează faptele, care oferă informaţii obiec-
tive: Când a depistat problema?

	 Întrebări care vizează opiniile
Determină o interpretare subiectivă a situaţiilor de fapt.  

De exemplu, Care este cauza problemei? Con’inutul întrebărilor 
de opinie vizează aspecte ce ţin de universul interior al elevului, 
cum ar fi părerile, atitudinile, credinţele, aşteptările, proiectarea în 
viitor, evaluările, ataşamentul faţă de valori, explicaţiile fenomene-
lor din jurul său, justificările şi motivaţia acţiunilor etc. Termenul 
opinie este utilizat, în acest context, cu un sens mult mai larg decât 
cel folosit în mod curent. Caracteristicile informaţiei conţinute în 
răspunsul la aceste întrebări rezidă în faptul că ea nu poate fi obţi-
nută în mod direct prin alte metode. Întrebările de opinie sunt cele 
prin care se cere părerea elevului cu care se discută. Acestea pot 
avea ca scop:

	 valorizarea elevului – cea mai sigură metodă de a stimula 
activitatea elevului este să-i ceri părerea, să-i ceri într-un 
fel sau altul să-şi prezinte punctele de vedere, soluţiile; 

	 culegerea de informaţii – nu numai cu referire la subiectul 
textului, ci şi date care pot fi utilizate în folosul elevilor;

	 definirea personalităţii elevului – descoperirea elemente-
lor care l-ar motiva;

	 verificarea înţelegerii de către elev a ideilor exprimate.
Aceste întrebări sunt folosite pe tot parcursul „teancului de în-

trebări”.
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	  Întrebări  directe,  care  generează  răspunsuri  clare, la 
obiect: Înţelegi?, Ai sesizat că...?, Percepi că...?

	 Întrebări indirecte, care sunt utile pentru a culege infor-
maţii într-un mod subtil: Dacă ar fi să le explici acest lucru 
celorlalţi, ce le-ai spune?

	 Întrebări justificative – De ce...?. De ce-ul este un mijloc 
foarte simplu de a obţine o explicaţie din partea elevului. În-
trebarea de ce? face ca fiecare elev să evoce în răspunsul său 
aspectul deciziei care i-a venit mai întâi în minte. Aşadar, în-
trebarea de ce? este bună, deoarece capătă răspunsuri cu un 
conţinut variat, datorate unor raţiuni diferite. 

	 Întrebări factuale
Acestea vizează elementele de comportament ale elevilor sau 

situaţii ce caracterizează viaţa lor. În principiu, toate aceste aspecte 
se materializează în fapte comportamentale sau situaţionale. Răs-
punsul la aceste întrebări poate fi judecat în termeni de referinţă la 
o situaţie verificabilă.

	 Întrebări de motivaţie
Acestea sunt în înţelesul foarte larg întrebări de opinie, dar de 

o distinctivitate sporită. Relevanţa lor derivă din aceea că sondează 
o zonă a subiectivităţii de o importanţă deosebită, si anume cea a 
universului cauzal-motivaţional al aprecierilor, deciziilor şi acţiu-
nilor umane. Întrebările de motivaţie aduc, în principiu, la cunoş-
tinţa profesorului explicaţiile şi interpretările elevului cu privire la 
opiniile şi faptele sale, în corelaţie cu mediul înconjurător şi cu eva-
luările acestor stări, pe care elevul le realizează necontenit: Cum 
motivezi faptul că...?

	 Întrebări generale, sau de tatonare, sunt acele întrebări 
care nu solicită opinia elevului într-o anumită problemă,  
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ci simple informaţii, care pot chiar să nu fie legate direct de 
conţinutul textului. Acestea au ca scop menţinerea unei atmo-
sfere destinse, orientarea elevului spre un subiect care intere-
sează, punerea în valoare a elevului etc. De exemplu: Am înţe-
les că eşti în favoarea...?

	 Întrebări de investigare sunt acele întrebări care urmăresc 
să clarifice unele situaţii, să aducă elemente noi, să detalieze, 
în special când apare o nevoie ascunsă. Pot fi folosite şi pentru 
a clarifica dacă elevul este atent şi doreşte să-i fie înţelese bine 
problemele. 

	 Întrebări de confirmare
Acestea reprezintă o categorie a întrebărilor foarte des utili-

zate în toate etapele lucrului la text, vând ca scop verificarea, re-
zumarea ideilor, reformularea, confirmarea lor, conducerea către 
o concluzie din aproape în aproape. În acest caz, răspunsul poate 
fi considerat ca un angajament: Deci, dacă am înţeles corect, pui 
accentul mai mult pe adevăr decât pe sentiment?

	 Întrebări retur sunt acele întrebări care se pun atunci când 
se doreşte să se răspundă la o obiecţie sau la o întrebare cu o 
altă întrebare. Pot avea ca scop:

	 să-l orienteze pe elev să reformuleze obiecţia sau întreba-
rea în termeni mai exacţi;

	 să-l facă să răspundă singur la propriile obiecţii sau între-
bări;

	 să-l ajute a ocoli „capcanele” întinse de către profesor,  
a câştiga timp etc. (scop defensiv).

	 Întrebările fals alternative, sau bipolare, sunt acelea prin 
intermediul cărora elevul este pus să aleagă între două sau mai 
multe variante conţinute în întrebare. Au ca scop:
	 controlarea informaţiei prin limitarea opţiunilor elevului;
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	 tactica psihologică – elevului i se lasă, aparent, posibilitatea 
de a alege, însă i se dau doar două posibilităţi între care să 
aleagă;

	 conducerea elevului spre concluzia dorită, din aproape în 
aproape;

	 reformularea ideilor şi sintetizarea acestora. De exemplu:  
A avut nevoie de o lună sau de mai puţin, ca să termine lu-
crul încredinţat? 

	 Întrebări de direcţionare sunt acelea care indică elevului 
răspunsul dorit.

	 Întrebările de completare permit profesorului să treacă la 
o altă întrebare, mai ales atunci când răspunsul dat a fost su-
perficial şi neclar.

	 Întrebări parafrazate sunt întrebările care îl „forţează”,  
într-un fel, pe elev să furnizeze informaţii suplimentare.

	 Întrebări de control sunt acelea care verifică dacă cel între-
bat este de acord cu cele discutate sau mai are şi alte preferin-
ţe, în afara celor precizate. De exemplu: Am înţeles bine că...?, 
Vrei să spui că...?, Mai este ceva ce nu s-a clarificat încă?

 De ce „teancul cu întrebări” la text?

Problema referitoare la numărul optim de întrebări ce ar tre-
bui sa fie formulate în baza textului este, în sine, fără obiect, dat 
fiind că un asemenea număr optim depinde de o serie întreagă 
de factori, pentru a se putea discerne o regulă generală. Factorii 
principali care constituie „teancul de întrebări” se configurează din 
volumul textului ca atare, conţinutul acţional al acestuia, adresa-
tul textului, configuraţia ideatică, tipul descriptiv sau explorativ al 
textului. Ordinea întrebărilor la text este bine să fie una alternati-
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vă, să urmeze logica expunerii, dar şi să fie intercalate întrebări de 
„ieşire” din text şi de raportare la persoana elevului.

Formularea întrebărilor într-o formă „logică” este evidentă 
pentru motivul că aceasta generează un efect de consecvenţă sau 
de consonanţă. Răspunsul la fiecare întrebare depinde nu numai 
de ceea ce gândeşte elevul înainte de a intra în contact cu textul,  
ci şi de modul în care se stabileşte această relaţie elev-text, de felul 
cum elevul o percepe si ii evaluează consecinţele pentru propria 
viaţă. Este clar ca ordinea şi numărul întrebărilor devine o ches-
tiune relevantă pentru elev. Astfel, cu fiecare întrebare, imaginea 
elevului asupra situaţiei în care se „pomeneşte” pus de text se mo-
difică. Cu cât mai multe întrebări şi cât mai diverse se pun la text 
şi în baza textului, cu atât mai atractiv devine acesta pentru elev, 
deoarece, prin formularea răspunsurilor, elevul şi-l aproprie, îi în-
ţelege sensul, nuanţele, valorile morale şi cognitive şi, indirect, şi-l 
face „tovarăş” de drum în viaţă.
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Repere orientative
	 De ce diversitatea lumii?
	 Ce presupune plăcerea lecturii?

3. Textul ca factor al plăcerii

 De ce diversitatea lumii?

Un rol esenţial îl are, în contextul diversităţii lumii, redarea 
textului în diverse modalităţi, care, într-o eventuală posibilitate, 
reflectă realitatea înconjurătoare a elevului. Nu este nevoie să pro-
cedăm la explicaţii amănunţite, pentru a observa că ancorarea ele-
vului în variaţia largă a lumii prin intermediul textului este o nece-
sitate intrinsecă, orientată spre formarea lui pentru viaţă. 

 

 Ce presupune plăcerea lecturii?

Lectura de plăcere, ca o abordare actualizată a procesului de 
învăţare, presupune existenţa unor disponibilităţi specifice, efec-
tiv probate de elevi ca participanţi la cunoaşterea lumii în baza 
lecturii textului. Este general acceptat faptul că plăcerea (starea 
afectivă de mulţumire determinată de satisfacerea unor cerinţe 
personale) este un lucru deosebit pentru şcoală. Plăcerea este o 
emoţie pozitivă, care apare atunci când este satisfăcută una sau 
mai multe necesităţi. Plăcerea este, totodată, un sentiment de bu-
curie, pe care îl resimte elevul în timpul sau după retrăirea unor 
emoţii pozitive, sau un sentiment de plinătate, finalitate, când se 
pare că totul s-a realizat şi nu mai este nevoie mai mult de nimic. 
Printre cele patru tipuri de plăcere se înscrie plăcerea materială, 
plăcerea de relaţie, plăcerea facerii, sau acţiunii, şi plăcerea la ni-
velul conştiinţei (ca rezultat al activităţii creierului, acumularea 
unor noi cunoştinţe etc.).
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Plăcerea spirituală (care angajează facultăţile superioare) este 
dezirabilă şi mai valoroasă decât cea fizică, corporală, prin dura-
tă, intensitate şi certitudine. Prin misiunea asumată, pornind de 
la faptul etimologic al şcolii ca loc de plăcere, putem proiecta ca 
linie directoare modul neobişnuit al lucrului la text şi al învăţării, 
care îl face pe elev să înţeleagă mai bine şi să aibă plăcerea de a 
citi, de a reda textul citit din mai multe perspective. În acest cadru 
referenţial, activitatea de plăcere este o trăsătură crucială a unui 
proces educaţional de calitate şi datoria şcolii este de a realiza acest 
deziderat mai mult decât orice.

Când elevul citeşte, datele, informaţiile, problematica abor-
dată în text se amestecă în mod complex cu emoţiile, amintirile, 
intenţiile lui şi cu alte aspecte care constituie viaţa lui mentală. 
Perceperea informaţiilor depinde de structurile complexe pe care 
le are deja stabilite şi care sunt afectate de emoţiile sale, în care se 
înscrie şi plăcerea. Memoria elevului nu este un loc ordonat, cu 
rafturi pentru fiecare sarcină care rămâne în aşteptare, până ce 
este căutat şi extras. Ea este o efervescenţă stimulată de emoţia 
de plăcere, care este parte a lui. Virtual, nimic din ceea ce „iese” 
din memorie nu este în aceeaşi formă în care a fost iniţial învăţat. 
Asociaţiile se pliază pe noile informaţii, fiind o nesfârşită serie de 
amestecuri, întrepătrunderi, iar conexiunile sunt realizate, rupte, 
reconectate. Şi o mare parte a acestei activităţi trebuie să implice 
plăcerea. Atunci când elevii sunt incitaţi de cunoaşterea legată de 
unele fenomene neobişnuite sau evenimente uimitoare, apare un 
proces dialectic, care forţează elevii să înţeleagă experienţele coti-
diene într-un mod diferit. Însă la mulţi elevi, deoarece în cultura 
noastră este scăzut interesul pentru admiraţie, uimire, încântare, 
ca emoţii distincte, nu se atestă indici ai plăcerii. Or, orice cunoaş-
tere poate fi făcută mai plăcută dacă i se conferă un unghi de „inte-
res uman”, adică este văzută prin sau din unghiul emoţiilor umane.

Redarea textului în diverse modalităţi conduce la umaniza-
rea cunoaşterii. Ipostaziind plăcerea, considerând-o ca realitate în 
sine, şi nu ca mediator între sentimente şi realitate, o putem con-
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sidera ca principiu fondator al învăţării. Plăcerea are statut dublu: 
mijloc şi finalitate în acelaşi timp. Plăcerea, ca instrument ce ser-
veşte învăţării, îi influenţează rezultatele; chiar dacă aparent pare 
că menţine doar un contact, ea înlesneşte drumul către învăţare 
[5, p. 22].

	 Reflectaţi şi completaţi casetele cu idei desprinse din in-
formaţia oferită mai sus. Consider că plăcerea lecturii 
este un concept-cheie în lucrul la text, care:

1.
 

2.
 

3.

4.

5.

Obstacol reflexiv
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Repere orientative
	 Vorbirea elevilor ca rezultat al acţiunii textului
	 Normele şi „ştiinţa” vorbirii
	 Ce este creativitatea în raport cu textul?
	 Care sunt contribuţiile textului în devenirea elevului?

4.Creaţiile verbale ca factor  
al dezvol tării personale

 Vorbirea elevilor ca rezultat al acţiunii textului

În toate actele de vorbire, şi anume vorbirea, posibilitatea de 
a vorbi, vorbitul (ce s-a vorbit), avem produsul, însă nu putem să 
arătăm limba ca produs. Pentru vorbitor, limba este un ansamblu 
de posibilităţi pentru vorbire, ea este dinamică, deschisă spre vor-
bire. Prin urmare, în loc să se considere că limba, sistemul limbii, 
pur şi simplu, se realizează în vorbire, trebuie să inversăm terme-
nii şi să spunem că mai întâi e vorbirea, care este mai complexă şi 
care conţine mult mai mult decât limba, decât sistemul limbii şi că 
sistemul este o dimensiune a vorbirii, nu vorbirea este o realizare a 
sistemului [3, p. 81]. 

Limba este condiţie sau instrument al libertăţii lingvistice şi 
un instrument de care dispui pentru a vorbi. Vorbirea este activi-
tate expresivă liberă care se desfăşoară pe axele a două solidarităţi:  
solidaritatea cu tradiţia şi solidaritatea cu auditorul [25, p. 63]. 
Limba se reface pentru că vorbirea se bazează pe modele anterioa-
re şi înseamnă a vorbi şi a înţelege; limba se depăşeşte prin activi-
tatea lingvistică pentru că vorbirea este întotdeauna nouă; şi lim-
ba se reînnoieşte pentru că înţelegerea înseamnă a înţelege dincolo 
de ceea ce se ştia în limba dinaintea actului vorbirii. Limba reală 
este dinamică pentru că activitatea lingvistică nu înseamnă a vorbi 
şi a înţelege o limbă, ci înseamnă a vorbi şi a înţelege ceva nou prin 
mijlocirea unei limbi. De aceea, limba se adaptează la necesităţile 
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de exprimare ale vorbitorilor şi continuă să funcţioneze ca limbă în 
măsura în care se adaptează [Idem, p. 96].

Referindu-ne la vorbire, trebuie să menţionăm că faptul de a 
şti să vorbeşti şi să înţelegi ceea ce se vorbeşte nu este o „ştiinţă” 
teoretică şi nu poate fi motivat în toate părţile sale. Totuşi, în orice 
vorbitor care îşi vorbeşte limba există o „ştiinţă” clară şi sigură.  
Ea aparţine acelui tip de ştiinţă care este sigură, dar nu poate fi 
justificată sau se poate justifica doar parţial, deşi simpla „ştiinţă” 
de a vorbi o limbă se învecinează, într-o parte, cu o „ştiinţă” laten-
tă, în care intră tot ceea ce vorbitorul ştie într-un mod nesigur şi, 
în cealaltă parte, cu o „ştiinţă” distinctă adecvată, care este a gra-
maticianului (a lingvistului) şi a vorbitorului însuşi ca gramatician  
[7, p. 52]. Limba şi vorbirea sunt interdependente şi, mai mult 
chiar, se întrepătrund în mod intim; vorbirea este o activitate exer-
citată în mod universal, având în primul rând scopuri efectiv uti-
litare. Limba este bagajul de material lingvistic pe care oricine îl 
posedă atunci când abordează vorbirea, când se apucă să vorbeas-
că. Textul, în acest cadru de referinţă, serveşte drept bază pentru 
vorbirea elevului.

 Normele şi „ştiinţa” vorbirii

Cu aplicare la educaţia lingvistică, e nevoie de realizarea unei 
lingvistici a vorbirii prin atitudinea vorbitorului faţă de limbă şi 
dezvoltarea normelor vorbirii:

	 congruenţă (pentru vorbirea în general);
	 corectitudine (pentru vorbirea la nivelul limbii). A vorbi cu 

incorectitudini înseamnă a-l insulta pe celălalt, a nu-l lua în 
considerare. Aceasta înseamnă să nu iei în serios activitatea 
lingvistică şi să nu te iei în serios pe tine însuţi. Şi atunci 
când spui că poţi vorbi oricum, înseamnă că, implicit, te dis-
preţuieşti pe tine însuţi;

	 adecvanţă (ceea ce este adecvat/potrivit) la nivelul textului;
	 deontologia limbajului (normele interne, intrinseci ale lim-
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bajului, considerate de către vorbitori; normele limbajului în 
general);

	 exemplaritatea (limba standard, limba exemplară); 
	 varietatea, care corespunde dimensiunilor creativităţii lim-

bajului [10, p. 21];
	 norme la libera acceptare de vorbitori, o normă care te repre-

zintă [Idem, p. 103].
Dar a şti să vorbeşti nu înseamnă doar cunoaşterea limbii 

ca atare. Aşa-numita competenţă lingvistică, „ştiinţa” de care fac 
uz vorbitorii în activitatea vorbirii, cuprinde, la un prim palier,  
un plan biologic şi unul cultural. Ceea ce prezintă într-adevăr im-
portanţă este planul cultural; când vine vorba de acesta, se pre-
supune în mod tacit că profesorul de limbă maternă se cuvine să 
fie profesor de „limbaj”, nu doar de „limbă” (adică să stăpânească 
la modul reflexiv cele trei tipuri de competenţă lingvistică: nivelul 
universal (a şti să vorbeşti în general, în conformitate cu regulile 
gândirii şi cunoaşterea lucrurilor), nivelul istoric (a şti o anume lim-
bă istorică) şi nivelul individual (a şti să elaborezi discursuri în situ-
aţii determinate). Pentru fiecare dintre ele există (în aceeaşi ordine) 
norme de congruenţă, corectitudine şi adecvare (sau potrivire).

Prin urmare, la valorificarea creativităţii verbale, care se face 
prin aplicarea limbii, profesorul trebuie să ţină seama de modul de 
formulare a ideilor, de raportul ce există între acestea şi reflexivita-
tea elevului, care finalizează cu un produs creativ.

 Ce este creativitatea în raport cu textul?

(a) PROCES
Creativitatea este privită ca un proces specific. În fapt, toţi oa-

menii sunt prezumtiv creativi. Ori de câte ori rezolvă o problemă 
într-o manieră inedită sau descoperă o nouă utilitate a unui obiect 
simplu, fiinţa umană îşi pune la contribuţie, într-un grad mai mare 
sau mai mic, capacitatea de creaţie. Fiind o rezultantă a funcţionă-
rii optime a întregii personalităţi, creativitatea sintetizează factori 
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multipli, de natură intelectuală, motivaţională, emoţională, atitu-
dinală. Creativitatea reprezintă, de fapt, capacitatea individului de 
a concepe şi realiza produse cât mai diferite de cele existente.

Unul din motivele de bază ale explorării creativităţii în pro-
cesului lucrului la text îl constituie valorificarea unor modalităţi 
diverse de stimulare a creativităţii verbale, adică a vorbirii active în 
baza informaţiei textului. Procesul creaţiei verbale se conformează 
procesului general al creativităţii: stadiul pregătitor, stadiul incu-
baţiei, stadiul iluminării şi stadiul verificării.

Dacă sarcina include o problemă, atunci sesizarea problemei 
generează o stare de îndoială, care devine mobilul activităţii de 
gândire şi de căutare a soluţiei. Faza următoare constă într-o pe-
rioadă de aşteptare, aparent pasivă, când se revine în mod incon-
ştient asupra problemei (faza de incubaţie). Eforturile conştiente 
de rezolvare a unei probleme creează un sentiment de frustrare. 
Această trăire face ca gândurile legate de problema respectivă să fie 
deplasate în inconştient. În scopul facilitării procesului creativ, este 
recomandat ca, cel puţin pentru un anumit timp, să se facă abstrac-
ţie de dificultăţi, pentru a da curs imaginaţiei. O acţiune eficace de 
învăţare a acestei stări constă în dezvoltarea la elevi a capacităţii 
de alternanţă a eforturilor conştiente cu cele intuitive. Iluminarea 
este momentul apariţiei spontane a soluţiei. Momentul iluminării 
se bazează pe etapele anterioare de acumulare activă şi de pregă-
tire conştientă şi inconştientă. Când permitem subconştientului  
„să iasă în faţă”, ceea ce restrânge aria conştientului, suntem ca-
pabili să vedem noi conexiuni, pe care cercetarea conştientă le 
eludează. Verificarea constă în materializarea ideii într-un produs 
verbal şi evaluarea acestuia prin stabilirea gradului în care produ-
sul respectiv răspunde criteriilor de originalitate. Procesul de cre-
aţie verbală nu urmează, în general, un tipar unic. Modalităţile de 
realizare ale unui produs nou şi valoros sunt variate, purtând am-
prenta personalităţii fiecărui elev.

Aşadar, creativitatea este un proces care conduce la elaborarea 
de soluţii noi, neîncercate; pentru aceasta, se asociază informaţiile 
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existente în memorie cu cele noi, se caută soluţii, se fac presupu-
neri alternative pentru rezolvarea problemelor, se testează şi se re-
testează alternativele, se perfecţionează rezultatele.

(b)	ORIGINALITATE
Caracteristica fundamentală a creativităţii este originalita-

tea, care se manifestă prin noutate si impredictibilitate. Noutatea 
implică un proces de sintetizare a unor elemente existente într-o 
structură inedită. Aceasta se realizează prin surprinderea de noi 
relaţii între elemente. Impredictibilitatea, sau ceea ce nu poate fi 
prevăzut, se referă la relaţia neaşteptată dintre lucrurile existen-
te în lumea reală şi obiectul creat. Creativitatea verbală presupu-
ne formularea unor idei neobişnuite, dificil de anticipat. Fluenţa 
verbală a ideilor formulate are de a face cu abilitatea de a genera 
cât mai multe răspunsuri la o problemă dată, într-un timp limitat. 
Pentru aceasta, este important ca elevul sa identifice relaţiile din-
tre ideile textului, să extindă sensurile şi semnificaţiile transmise 
de text, să inventeze ceva nou etc.

(c)	 OPERATIVITATE
Creativitatea nu este o caracteristică specifică doar unor elevi 

izolaţi, ci este o rezultantă a interacţiunii optime dintre sistemul 
cognitiv al unui elev şi contextul sociocultural în care se dezvoltă. 
Ca atare, lucrul la text, care stimulează exprimarea liberă, poate 
contribui la dezvoltarea potenţialului creativ al elevului. Acest lu-
cru se poate produce dacă profesorul se axează pe dezvoltarea gân-
dirii creative a elevilor, stimularea ideilor şi produselor creative, 
încurajarea dorinţei de a oferi răspunsuri inedite, remarcarea unor 
răspunsuri neaşteptate, imaginarea unor alte puncte de vedere, ex-
plorarea dimensiunilor textului, interogarea unor fapte sau unor 
asumpţii, generarea unor ipoteze multiple, centrarea pe idei gene-
rale şi pe fapte specifice, reflecţia asupra procesului gândirii etc.

Prin creaţia verbală se urmăreşte a face din fiecare elev un 
participant activ la „redescoperirea” adevărurilor despre lucruri şi 
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fenomene, oferindu-le direcţiile de cercetare şi notele definitorii. 
Însă creativitatea nu poate fi limitată doar la unele dintre catego-
riile de manifestare a personalităţii, respectiv la aptitudini (inte-
ligenţă), atitudini sau trăsături temperamentale. Una dintre cele 
mai valoroase interpretări ale creativităţii, pe care, în linii gene-
rale, o regăsim în lucrările contemporane, distinge trei facilităţi 
ale minţii creatoare: imaginaţia, judecata şi gustul. Imaginaţia 
este facultatea mintală care elaborează o infinitate de asociaţii noi 
prin compunere şi descompunere a ideilor, prin combinare şi re-
combinare a lor, creând în final entităţi inedite. Judecata permite 
combinarea ideilor elaborate de imaginaţie, observarea acordului 
sau dezacordului dintre ele, reunirea în aceeaşi categorie a celor 
omogene şi respingerea celor discordante, în final urmând să se 
determine utilitatea şi adevărul invenţiilor şi descoperirilor produ-
se prin puterea imaginaţiei. Gustul este un simţ intern care permi-
te delimitarea ideilor frumoase de cele mai puţin frumoase, a celor 
decente de cele ridicole. 

În felul acesta, demersul de valorificare a textului se poate 
transforma într-un proces de descătuşare a unor energii şi forţe 
verbale nebănuite, precum şi de formare a unor pârghii valoric- 
orientative de maximă importanţă: motivaţia intrinsecă, interese-
le, aptitudinile. Efortul educaţional trebuie să se axeze pe forma-
rea personalităţii proactive, înzestrată cu largi capacităţi proiec-
tive anticipative şi rezolutive ce au drept suport psihologic libera 
exprimare şi încrederea în sine. În urma acumulărilor cantitative 
şi calitative, în planul operaţiilor mintale şi al dezvoltării gândirii 
logice, se înregistrează o creştere a potenţialului creativ al elevi-
lor, caracterizat prin: dezvoltarea spiritului de observaţie şi în mod 
progresiv a celor mai complexe capacităţi aptitudinale ale gândirii 
şi imaginaţiei creatoare; dezvoltarea atitudinilor de ordin carac-
terial – curiozitatea, interesul pentru nou, pentru „altceva” – just 
orientate, care îl ajută pe elev. Reevaluarea, restructurarea experi-
enţei, bagajului de informaţii ce îl posedă îl vor face capabil pe elev 
de acţiuni creatoare.
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 Care sunt contribuţiile textului în devenirea elevului?

(a) FORMAREA PERSONALITĂŢII CREATIVE  
 A ELEVULUI

Principala contribuţie a textului în aspectul valorificării crea-
ţiei verbale este formarea personalităţii creative a elevului. Prin-
tre caracteristicile care se consideră tipice pentru elevii creativi, 
se numără şi următoarea listă de trăsături: curajos în convingeri, 
curios, cercetător, independent în judecată, intuitiv, preocupat de 
sarcinile care i se dau, nu acceptă lucrurile numai în baza a ceea ce 
i se spune, idealist, doritor sa-şi asume riscuri, cu spirit de aventu-
ră, perseverenţă, înclinaţie spre cercetare, deschidere către experi-
enţe noi, disciplină şi capacitate de ordonare a propriei activităţi, 
motivaţie intrinsecă, centrare pe sarcină, realizare independentă, 
competitivitate, interese multiple, valorizarea originalităţii, nevoie 
de „experienţe” de vârf. 

Prin urmare, activitatea verbală creativă este caracterizată de 
dăruire totală, dorinţa de a vorbi bine, capacitatea de concentrare a 
atenţiei, capacitatea de a abandona ideile neproductive, tenacitatea 
în fata dificultăţilor de exprimare, spargerea tiparelor (renunţarea 
la vorbire repetitivă), gândirea deschisă (încercarea de a găsi cât 
mai multe relaţii între diverse idei), percepţia inedită. Motivaţia 
intrinsecă a elevului este motivaţia creativă autentică şi presupune 
realizarea unei activităţi verbale datorită faptului că e percepută ca 
fiind interesantă, plăcută, provocatoare prin ea însăşi, generatoare 
de bucurie şi satisfacţie. Acest tip de motivaţie este catalizatorul 
principal al creativităţii, veriga care poate fi folosită cel mai eficient 
pentru a stimula creativitatea elevilor.

(b)	DEZVOLTAREA PERFORMANŢEI
Performanţa creativă presupune un anumit nivel al inteli-

genţei. Creativitatea este complementară inteligenţei, creativi-
tatea este independentă de inteligenţă, creativitatea se corelează 
cu inteligenţa. Elevii care manifestă un înalt grad de creativitate 
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sunt şi foarte inteligenţi, în timp ce numai puţini dintre elevii cu 
un înalt grad de inteligenţă sunt şi creativi. Natura creativităţii nu 
permite aplicarea unor criterii de evaluare definitivă, dar aceasta 
nu înseamnă că nu există criterii relevante, care să ajute la deli-
mitarea activităţii creatoare de cea reproductivă. Criteriile cel mai 
frecvent indicate pentru a aprecia că un produs este creativ sunt 
noutatea, unicitatea, originalitatea, valoarea, utilitatea socială. 
Performanţa verbală, sau produsul creativ verbal, trebuie să aibă 
un grad ridicat de neobişnuit şi, în acelaşi timp, trebuie să fie adec-
vat realităţii. 

(c)	 ATITUDINILE CREATIVE
Atitudinea creativă este apreciată drept o caracteristică a 

tuturor persoanelor cu potenţiale aptitudinale înalte. Principalul 
obstacol în formarea atitudinilor creative îl constituie rigiditatea 
intelectuală şi nevoia de securitate personală. Există chiar o rela-
ţie directă între tendinţele conformiste (în cunoaştere şi acţiune)  
şi lipsa abilităţilor creative. Creativitatea se plasează în interacţiu-
nea optimă, generatoare de nou, între aptitudini si atitudini. Apti-
tudinile nu sunt creative prin ele însele, ci devin astfel în măsura 
în care sunt activate şi valorificate prin motive şi atitudini creative. 
Atitudinile creative acţionează ca vector ce orientează şi energizea-
ză activitatea. Cele mai importante atitudini creative sunt încre-
derea în forţele proprii şi înclinaţia puternică pentru realizarea de 
sine; interesele cognitive şi devotamentul faţă de învăţare; atitudi-
nea antirutinieră, menită să incite la analiza critică a experienţei 
şi să deschidă calea unor noi experimentări; cutezanţa în adopta-
rea de noi scopuri, neobişnuite; perseverenţa în căutarea de soluţii 
pentru realizarea proiectelor propuse, precum si disponibilitatea 
de revizuire continuă a proiectelor pentru optimizarea lor; sim-
ţul valorii şi atitudinea valorizatoare, care duc la recunoaşterea 
deschisă a valorii altora şi la afirmarea onestă şi demnă a valorii 
proprii. Există şi reversul acestor atitudini, atitudinile necreative, 
care sunt considerate factori de blocaj pentru creativitate: ego-
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ismul (intoleranţa, centrarea pe sine); impulsivitatea exagerată  
(nerăbdarea, iresponsabilitatea, imprudenţa); încăpăţânarea, cinis-
mul, lipsa de cooperare; imaturitatea, copilăriile, neîndemânarea;  
neatenţia, uitarea, distragerea; lipsa de comunicare [9].

	 Selectaţi două afirmaţii pe care le împărtăşiţi şi formu-
laţi argumente în structura unui discurs convingător.

	 În aspect creativ, textul contribuie la...

dezvoltarea  
încrederii în sine 
ca atitudine

dezvoltarea 
relațiilor socio-
culturale

asigurarea 
posibilității de 
a vorbi corect

dezvoltarea 
originalității 
vorbirii

extinderea 
semnificației 
textului

formarea  
vorbirii active

deontologia 
limbajului

formularea  
ideilor 
neobișnuite

dezvoltarea 
fluenței  
verbale

manifestarea 
motivației 
intriseci

Obstacol reflexiv
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 II. TEXTUL – DESCHIDERE 
 SPRE REFLEXIVITATE  

 1. Proiectarea situaţiilor 
 de vorbire didactică 

din perspectiva reflexivităţii 

 Repere orientative 
 Ce este o situaţie de vorbire didactică?
 Generatorul vorbirii elevilor

 Ce este o situaţie de vorbire didactică?

Procesul de formare a competenţelor verbale ale elevilor se 
construieşte în corespundere cu legităţile reale ale comunicării,  
fiind un model al acesteia. Rolul situaţiei de vorbire în baza textu-
lui este acela de a-l pregăti pe elev pentru o comunicare reală. Si-
tuaţia de vorbire reprezintă descrierea anumitor condiţii necesare 
pentru stimularea vorbirii elevului în corespundere cu obiectivul 
stabilit, pornind de la conţinutul, informaţia, tematica textului. 
Funcţionalitatea situaţiei în învăţare depinde de orientarea corectă 
spre o sarcină concretă, care este accesibilă elevului, corespunde 
intereselor lui, capacităţilor lui personale. Este foarte important ca 
situaţia să-l pună pe elev în faţa unor asemenea probleme pe care 
el le poate rezolva în viaţa cotidiană şi care corespund tendinţelor 
lui de autoafirmare şi de autoexprimare. Condiţiile unei situaţii de 
vorbire includ următoarele elemente:

	 descrierea situaţiei;
	 stimulentul verbal;
	 sarcina verbală.
Situaţia de vorbire introduce o atmosferă de noutate, de cre-

aţie, care nu-l lasă indiferent pe elev şi contribuie efectiv la ex-
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primarea lui verbală. Componentele situaţiei de vorbire sunt ur-
mătoarele: elementele motivaţional-verbale; contextul general al 
activităţii; componentul care caracterizează subiecţii activităţii de 
vorbire; atmosfera, mediul în care se produce evenimentul respec-
tiv; tema/subiectul vorbirii. Situaţia de vorbire are diverse funcţii 
formative: este un component al conţinutului; contribuie la rezol-
varea sarcinilor practice şi a celor educative; este un instrument 
de dirijare a învăţării; generează motivul şi necesitatea vorbirii şi 
determină acţiunile verbale concrete.

Situaţia de vorbire trebuie să fie un model al situaţiilor din via-
ţă, în baza cărora elevii au dorinţă şi plăcere să vorbească. Situaţia 
de vorbire este o realitate obiectivă, pe baza căreia se dezvoltă altă 
realitate [24]. 

 Generatorul vorbirii elevilor

Un rol esenţial în situaţia de vorbire îl are aşa-zisul generator al 
vorbirii, care include necesitatea verbală, intenţia verbală, motivul 
verbal şi stimulentul vorbirii. Descrierea situaţiei, în acest caz, tre-
buie să includă componentele posibile şi suficiente pentru a stimula 
vorbirea elevului. Sarcinile verbale pot fi informative, regulative, 
evaluative, descriptive, de relatare, raţionale, acţionale etc.

Metodologic, situaţiile de vorbire se referă la exerciţiile cu 
caracter deschis, deoarece ele exclud un răspuns real, rezolvarea 
sarcinii având caracter creativ şi fiind orientate, mai întâi de toa-
te, spre conţinutul exprimării şi corectitudinea acesteia, asigurând 
maximal posibil activitatea de vorbire a elevului.

Conform unei tipologii metodologice, situaţiile de vorbire pot 
fi sociale, de relaţie, morale, de statut, de comportament, de atitu-
dine, imaginative, de rol etc. Cele mai eficiente sunt microsituaţii-
le, care stimulează reacţia verbală a elevului de dimensiuni medii, 
comparativ cu macrosituaţiile, care solicită un răspuns desfăşurat, 
de dimensiuni mai mari [29]. 
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Repere orientative
	 Acţiuni de transformare şi interpretare
	 Condiţii ale interpretării

2.Transformarea şi interpretarea 
textului ca reflectare  

a competenţei existenţiale

 Acţiuni de transformare şi interpretare

În transformarea şi interpretarea textului de către elev, se re-
flectă nu doar experienţa fixată în text şi care aparţine trecutului,  
i şi experienţa la zi a elevului.

(a)	 STILUL REAL
De fapt, se atestă două stiluri de interpretare: primul stil de 

interpretare orientează elevul la descifrarea, găsirea adevărului şi 
izvorului adevărului, ocolindu-se jocul interpretării.

(b)	STILUL JOCULUI INTERPRETATIV
Acest al doilea stil de interpretare nu se adresează la izvoare, ci, 

dimpotrivă, recunoaşte jocul interpretării ca o stare naturală a lui. 
Dacă orientarea umanistă căuta să prezinte textul prin inter-

mediul interpretării ca un tot, atunci postmodernismul cere de la 
elevul care interpretează textul căutarea unor adevăruri genera-
le şi citirea textului în baza unei viziuni unitare, dar neignorând 
semnificaţia episoadelor care sunt contrare interpretării generale. 
Astfel, se stimulează interpretările alternative, care pot să nu ar-
monizeze una cu alta [28, p. 360].

(c)	 DECONSTRUCŢIA
Factologic, interpretarea se leagă de deconstrucţia textului şi 

presupune, prin transformare, aflarea sensurilor ascunse. Textul 
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este descris nu ca un dat neschimbat, ci cu un câmp divers de sem-
nificaţii egale. Potenţialul deschis elevului cititor nu este limitat şi 
strategia de bază a interpretării devine nu doar înţelegerea, ci şi 
semnificarea. Textul este interpretat nu ca un fenomen neschim-
bat, ci ca un construct din diverse modalităţi de scriere şi aspecte 
culturale.

(d)	DETECTAREA SEMNIFICAŢIILOR
Punctul cel mai înalt al interpretării constă în a determina 

care sunt semnificaţiile textului. Pentru a se ajunge aici, drumul 
parcurs are o traiectorie circulară, în dublu sens: de la tot la parte 
şi invers, procedând prin deducţie şi inducţie şi păstrând mereu 
perspectiva întregului. Textul este un sistem structural dinamic,  
cu o desfăşurare adesea nelineară, comportând salturi care, even-
tual şi datorită ambiguităţii lor, pot da naştere la interpretări  
diferite. Aceste interpretări pot fi la fel de corecte, cu două condiţii: 
toate să aibă o conformitate textuală, explicită sau implicită, fie şi 
minimală; să se încadreze într-un sistem coerent şi consecvent de 
lectură şi interpretare [26, p. 20].

Transformarea şi interpretarea textului dintr-o perspectivă 
sau alta este urmarea unei opţiuni. Alegerea stă sub semnul subiec-
tivităţii elevului, în măsura în care metoda respectivă este conside-
rată mai adecvată decât altele. Însă utilizarea metodelor nu rezolvă 
automat şi total problemele multiple şi complexe ale interpretării. 
Metodele pot fi preluate, procedeele pot fi însuşite, dar adaptarea 
lor la particularităţile textului, substanţa interpretării, profunzi-
mea şi stabilitatea lui depind de competenţa elevului. Aplicarea 
unei metode nu trebuie să urmărească impunerea soluţiilor la care 
se ajunge, ci identificarea căilor de acces la transformări şi inter-
pretări cât mai cuprinzătoare şi mai adecvate. Originalitatea textu-
lui şi personalitatea elevului trebuie să intre în rezonanţă, pentru 
ca demersul interpretativ să devină cu adevărat creator de diverse 
puncte de vedere asupra textului [Apud 26, p. 84].
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 Condiţii ale interpretării

(a)	 CONTACT PERMANENT CU TEXTUL
Menţinerea contactului permanent cu textul este condiţia de 

bază a interpretării, realizarea acesteia necesită informaţii al că-
ror cerc se îndepărtează, într-un fel, de nucleul însuşi al textului. 
Dar, oricât de departe ar trimite nevoia de a-l înţelege şi a-l explica, 
textul rămâne polul magnetic al documentării: el impune orienta-
rea informării către datele în măsură să-l lumineze, să-i pună în 
evidenţă semnificaţia. Într-un moment, interpretarea cere lărgirea 
investigaţiei până la limite care par a nu mai avea legături cu tex-
tul, pentru ca, într-o a doua fază, să impună o direcţionare inversă: 
de la datele generale spre substanţa ca atare a textului. Procedând 
astfel, elevul poate realiza o analiză şi o interpretare completă nu 
în sensul de a spune totul despre toate amănuntele, ci de a explora 
ceea ce conferă textului originalitate în planul expresiei şi al fondu-
lui ideatic [Apud 26, p. 145].

(b)	ALTERNATIVA PROGRAMELOR
În ultimul timp, preferinţa acordată iniţiativei elevului lector 

ca unic criteriu de definire a textului a dobândit aspecte deosebite; 
în fapt, disputa didactică se încheagă pe marginea opoziţiei a două 
programe, şi anume: (1) trebuie să căutăm în text ceea ce autorul 
a voit să spună; (2) trebuie să căutăm în text ceea ce spune acesta, 
independent de intenţiile autorului său. 

Numai acceptând cel de-al doilea pol al opoziţiei se poate mai 
apoi articula şi opoziţia dintre: (1) trebuie căutat în text ceea ce 
spune el în raport cu propria-i coerenţă contextuală şi cu situaţia 
sistemelor de semnificare la care se raportează; (2) trebuie căutat 
în text ceea ce destinatarul găseşte în el prin raportare la propri-
ile-i sisteme de semnificare şi/sau raportat la propriile-i dorinţe, 
pulsiuni sau criterii arbitrare.

Chiar şi când spunem că un text poate stimula infinite inter-
pretări, nu decidem încă dacă infinitatea interpretărilor depinde 
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de intentio auctoris, de intentio operis sau de intensio lectoris 
[Apud 30, p. 30].

(c)	 VIVIFICAREA
Interpretarea, pe lângă faptul de a fi o tehnică a înţelegerii, 

a descifrării sensurilor, semnificaţiilor, simbolurilor, mai este şi 
o tehnică a vivificării, de întregire a senzaţiei de viaţă a tex-
tului [Apud 16, p. 190]. Această tehnică a vivificării are în vedere 
întreţinerea vieţii ideilor, excluzând, prin limitare, receptarea şi 
reconstituirea emoţiilor propriu-zise, relevând, mai ales, ideaţia 
care guvernează teritoriul bogat, plin de semnificaţii umane, al 
textului.

În practica analizei şi interpretării în şcoală, o importanţă de-
osebită trebuie să o aibă situarea permanentă a elevului în miezul 
preocupărilor textului. Perceput ca ansamblu compoziţional şi ar-
hitectural, textul se dezvăluie prin sondarea atentă a profunzimilor 
lui, ca sistem de relaţii dintre componente, ca reţea cu o coeziune 
variabilă, care conduce spre semnificaţii. Unităţile care alcătuiesc 
structura textului, oricâte legături ar putea stabili cu ceea ce se află 
în afara lor, nu pot avea un loc şi un rol decât în măsura în care se 
integrează în structura textului şi contribuie la constituirea lui.

(d)	INTERIORITATEA
Necesitatea de a interpreta adecvat textul şi a reconstitui tex-

tualitatea lui este justificată în practica educaţională prin faptul că 
textul poate fi înţeles doar după ce i se dezvăluie modul de consti-
tuire şi funcţionare. Resorturile actului interpretativ al textului tre-
buie să ţină de nevoia interioară a elevului de a înţelege şi a explica 
textul. Interpretarea trebuie să fie resimţită de elev ca o biruinţă pe 
care o împărtăşeşte şi altora. A interpreta nu este doar o lămurire 
sau o înţelegere conceptuală, ci, mai curând, comprehensiune şi 
explicitare. E un lucru important faptul că o interpretare nu preci-
zează o ţintă anumită, ci doar arată într-o direcţie, adică spre ceva 
deschis, care se poate îndeplini în diferite moduri. Distingem deci 
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actul de interpretare într-un dublu sens: a arăta înspre ceva şi  
a arăta ceva. Interpretarea, până la urmă, nu pare să fie nici teh-
nică şi nici o vizare semnificativă, ci o adevărată determinare în 
fiinţa însăşi.

În text se desfăşoară în mod exemplar ceea ce facem noi toţi 
aici pe pământ: o constantă construire de lume [13, p. 29].

Originalitatea interpretării textului de către elev decurge,  
astfel, din capacitatea lui de a vedea în text fapte pe care alţii nu 
le-au văzut, de a reface ierarhia lor şi de a extrage din ele sensuri şi 
semnificaţii rămase neexaminate anterior. Transformarea (schim-
barea a ceva în text) şi interpretarea textului sunt operaţii raţio-
nale care implică profund şi sensibilitatea elevului. Competenţa 
elevului asigură transformării şi interpretării substanţă şi profun-
zime, iar pentru a se manifesta, aceasta se cere cultivată. Calea unei 
asemenea cultivări este cititul şi interesul pentru lectura textelor, 
îmbogăţită permanent de cunoaşterea a ceea ce a propus ca ata-
re autorul textului, iar cunoaşterea aprecierilor anterioare oferă 
posibilitatea de interpretare proprie a textului. Transformarea şi 
interpretarea presupune dezvoltarea simţului nuanţei la elevi şi 
a capacităţii de opţiune. A opta, pentru elev, trebuie să însemne 
a-şi asuma un punct de vedere, admiţând, în acelaşi timp, că mai 
pot exista şi altele. Interpretarea e valabilă atunci când este „spart” 
plafonul nivelului zero al înţelesului. A înţelege mai bine ceea ce 
s-a spus este posibil tot aşa cum propriile fapte dovedesc, privite 
din perspectiva timpului, un înţeles mai nuanţat.

Transformarea şi interpretarea textului este deci o activita-
te situată în cadrul relaţiei dintre text luat ca referinţă,  
o situaţie reală şi un curs de acţiune supus deliberării. 
Măsura în care un text valorificat poate ajuta înţelegerea unei situ-
aţii reale, în vederea alegerii unui curs de acţiune, constituie prin-
cipala problemă metodologică în didactica textului [Idem, p. 45].
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	 Aranjaţi în ordine prioritară, conform valorii, următoa-
rele aspecte ale interpretării textului.

1.	

2.	

3.	  

4.	

5.	  

6.	  

7.	

•	 descifrarea adevărului

•	 identificarea sensurilor ascunse

•	 determinarea semnificaţiilor 
textului

•	 explorarea fondului ideatic

•	 nevoia interioară de a înţelege 
textul

•	 dezvoltarea simţului nuanţei  
a cititorului 

•	 întregirea senzaţiei de viaţă  
a textului

Obstacol reflexiv
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 3.Valorificarea reţelei textului 
 pentru formarea 
 cititorului vorbitor 

Repere orientative 
 Ce este reţeaua textului?
 Care sunt avantajele valorificării reţelei ideatice 
 a textului? 

 Ce este reţeaua textului?

(a)	 RELAŢIE DINTRE OM ŞI REALITATE
Sub influenţa noilor tehnologii şi conectării la reţelele infor-

maţionale, se produce o reconfigurare tehnologică în raport cu 
textul, care îşi asumă funcţii noi, printre care se înscrie şi cea de 
avansare a cunoaşterii, legată de procesul de apariţie şi inserţie a 
noului, în special a unor fenomene care, în ansamblul lor, formea-
ză plusvaloarea culturală. Informaţia textului pivotează în jurul 
realităţii, marcând o relaţie specifică între umanitate şi realitate. 
Textul reflectă această realitate, dar, în mod distinct, el oferă repe-
re şi pentru modelarea ei. Stabilirea reţelelor ideatice ale textului 
oferă posibilităţi pentru elaborarea propriilor construcţii – produ-
cerea de text. Însă pentru a putea fi produs, este nevoie ca textul să 
ofere mijloace pentru înţelegerea semnificaţiei lui ca atare.

(b)	LEGĂTURĂ DINTRE SEMNE ŞI REALITATE
Reţeaua ca structură are o mare importanţă pentru text, iar 

studierea acestui fenomen în raport cu textul presupune căutarea 
sensului naturii sale de referinţă – legătura dintre semne şi reali-
tate. Elevul urmează să fie format pentru a pătrunde în specificul 
acestei structuri, pentru a înţelege dispunerea logică a constituen-
telor ei fundamentale.
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Fiecare element al textului este un factor de particularitate 
în raport cu celelalte, consemnat de o anumită figură de relaţie,  
pe care elevul trebuie să o perceapă. „Capturarea” structurii rea-
lităţii de către text se produce prin condensarea lumii în conţinu-
tul care trebuie dezvăluit pentru a putea înţelege referirea. Când 
vorbim despre legitimarea textului, vorbim despre structura sa de 
conţinut, aceasta fiind una din principalele modalităţi prin care 
textul prezintă realitatea. De asemenea, trebuie să constatăm că se 
promovează ideea postmodernă conform căreia realitatea ca atare 
este un text, iar citirea lui produce un alt text. Prin lectură, elevul 
cititor scrie textul, dându-i un înţeles specific. Accentul se depla-
sează deci de pe scriitor pe elevul cititor.

(c)	 URZEALĂ SPECIFICĂ
Reţeaua în (DEXI, 2007, sub voce reţea) este definită ca  

„o împletitură din fire (de aţă, sfoară etc.), lucrată cu ochiuri mari; 
plasă, fileu; pânză de păianjen; ţesătură rară care imită o reţea; 
obiect făcut din reţea (plasă); ansamblu cu mai multe ramifica-
ţii şi întretăieri; ansamblu format din mai multe sisteme de linii 
care se întretaie între ele”. Această definiţie ne îndreptăţeşte să 
constatăm o iradiere masivă a specificului reţelei de a fi o urzeală 
sofisticată care poate fi văzută şi înţeleasă printr-o analiză detali-
ată, complexă.

Perspectiva relaţională orientează înţelegerea entităţilor spre 
proces, evenimente, spre o construcţie sau un câmp de relaţii.  
Relaţia, ca rezultat al conectării a cel puţin două unităţi de analiză, 
nu se referă doar la sensul în care folosim în mod obişnuit acest cu-
vânt, ca interacţiune. Relaţia, în acest caz, trebuie înţeleasă ca pro-
prietate a conectării cel puţin a două unităţi de analiză, fie că este 
vorba de indivizi, evenimente, organizaţii, preferinţe etc. Relaţiile, 
spre deosebire de caracteristici, însuşiri, care sunt intrinseci uni-
tăţii de analiză, sunt dependente de context şi se transformă sau 
dispar atunci când una din părţile relevante este îndreptăţită, când 
contextul în care au apărut ori s-au dezvoltat se schimbă [15, p. 73].
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Noţiunea de „reţea”, în cadrul analizei textului, presupune un 
sistem în care un anumit număr de noduri semantice sunt legate 
împreună, partajând o informaţie, iar partajarea presupune re-
partizarea informaţiei în părţile componente ale textului.

 Care  sunt  avantajele  valorificării  reţelei  ideatice
     a textului?

(a) FORMAREA GÂNDIRII SISTEMICE 
 Dispunerea ideilor textului în reţea conduce la formarea gân- 

dirii sistemice, care este un mod de a vedea şi a înţelege, dinco- 
lo de evenimente izolate, mecanismele repetitive care guvernează 
lumea.  În  felul  acesta,  elevul  înţelege  ansamblul  elementelor  de 
mediu care îl înconjoară şi poate influenţa mai eficient asupra lor. 
Într-un  sistem  care  funcţionează,  întregul  este  mai  mare  decât 
suma părţilor. De asemenea, un sistem are proprietăţi emergente, 
care ies la iveală atunci când părţile sunt conectate. Această cali- 
tate distinge un sistem de un ansamblu. De exemplu, automobilul 
este o colecţie de piese, atunci când nu funcţionează. Toate părţile 
sunt prezente, dar din cauza că nu sunt conectate corect, nici una 
nu funcţionează. E suficient ca un singur element să se blocheze şi 
întregul sistem nu va funcţiona. De asemenea, o schimbare mino- 
ră poate face ca întregul sistem să funcţioneze din nou şi chiar să 
funcţioneze  mai  bine.  Întrucât  omul  este  un  sistem  care  trăieşte 
înconjurat  de  multe  alte  sisteme,  orice  schimbare  în  mediu  face 
necesară  o  ajustare  internă.  Pentru  a  avea  succes,  trebuie  să  faci 
ajustări  în  sistem.  Uneori  poţi  chiar  provoca  schimbări,  pentru  a 
obţine un rezultat [11, p. 84]

 Dispunerea în reţea are ca avantaj faptul că permite rapidita- 
tea procesării informaţiei, are o organizare riguroasă, într-un anu- 
mit cadru de combinaţii posibile ale informaţiilor, permite opera- 
rea unor cunoştinţe posibile, reale. O reţea se formează din relaţii 
între fenomene şi caracteristicile acestora, conturându-se relaţii ca 
de subordonare, de echivalenţă, de derivare. 
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(b)	ELEVUL VEDE CEEA CE GÂNDEŞTE
Procesul educaţional este interesat de diversitatea construc-

ţiilor realităţii prin retellizarea structurilor reflexive şi cognitive, 
venind în întâmpinarea diversităţii aspectelor şi plurisemantismu-
lui educaţiei. Retellizarea încurajează demersul educaţional către 
testarea reţelelor, a perspectivelor diverse, diferenţierilor noi, spre 
înţelegerea cu privire la scheme viabile, raţionale. Fiecare elev îşi 
construieşte bazele sale de cunoaştere, prin structurarea de reţele 
şi clădirea unei reprezentări personale a cunoaşterii, a experienţei, 
care este în continuă transformare, modificare, re-structurare, co-
nectare la date noi, prin acomodare în cele vechi. 

Organizarea în reţea îi ajută pe elevi să înţeleagă faptul cum 
formele grafice imită modul în care unităţile de informaţie sunt 
structurate într-un conţinut. Producerea de reprezentări sporeşte 
eficacitatea asimilării şi înţelegerii, reprezentările grafice dovedin-
du-se a fi ajutoare suple şi eficiente pentru dezvoltarea gândirii 
elevilor. John McPeck afirma că „îmi plac reprezentările grafice, 
pentru că ele mă ajută să văd ceea ce gândesc” [Apud 11, p. 71]. 
Realizarea de reţele oferă o organizare vizuală şi spaţială a infor-
maţiilor şi-i ajută pe elevi să aibă o imagine globală asupra con-
ţinutului. De asemenea, aceste reprezentări grafice îi încurajează 
pe elevi să gândească liber şi deschis, putând fi folosite pentru a 
stimula gândirea, pentru a construi asociaţii noi sau a reprezenta 
noi sensuri. În cadrul reţelei apar relaţii de sub- şi supraordonare, 
de la unităţi cu grade de generalitate mai scăzute la cele cu extensie 
mai mare şi invers.

(c)	 ÎNVĂŢAREA ACTIVĂ
Avantajele educaţionale ale retellizării sunt date şi de posibili-

tatea realizării unei învăţări active, prin implicarea elevului în că-
utarea legăturilor, înţelegerea relaţiilor, structurarea constructului 
arhitectural al cunoaşterii, utilizarea experienţelor personale şi a 
mecanismelor de percepere, construirea noilor sensuri, a compe-
tenţelor flexibile de adaptare în diverse situaţii şi contexte noi, con-
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strucţie colaborativă, prin apel la interacţiunea care deschide mai 
multe perspective de rezolvare etc.

Prin urmare, există indici de reîncărcare a realităţii şi de re-
facere a procesului educaţional în baza principiului retellizării ca 
forţă a calităţii educaţiei. Legătura dintre educaţie şi realitate atin-
ge cel mai înalt nivel atunci când dispar ambiguităţile deranjante 
şi se „instalează” cele calmante, şi cunoaşterea prinde viaţă, iar re-
alitatea devine elocventă. Acest lucru se realizează prin retellizare, 
iar când se produce, ceva foarte important conferă vieţii elevului 
coerenţă şi semnificaţie.

Retellizarea constituie o relaţie dintre un semn educaţional, 
o entitate educaţională şi personalitatea celui care învaţă. Astfel, 
elevul este informat de un semn despre o anumită entitate care 
formează diverse reţele informaţionale, prin care el poate formula 
mesajul său pentru lume. 

Este firesc, în acest caz, ca vectorizarea calităţii să fie direct 
dependentă de aprofundarea procesului de formare a personali-
tăţii elevului în baza valorificării totale a principiului retellizării, 
pornind de la valoarea lui ştiinţifică şi aplicativă.

Citind un text liniar, îi limităm posibilităţile la o singură na-
raţiune, însă când, prin prelucrare, un text este transformat 
într-o reţea, el nu mai are un sens univoc, el devine multiplicitar, 
cu o viaţă polifonică. 
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Astăzi, ca niciodată, avem nevoie, în educaţie, de un conţi-
nut bazat pe atitudine, dată „ca un rest”, pornind de la faptul că  
„să-ţi dea restul” înseamnă tu să n-ai destul, iar celălalt să-ţi dea 
restul. Abia aici simţim adevărul vorbei acesteia, care este valabilă 
pentru întreaga cultură, unde tu nu ştii destul şi ştiinţa lumii îţi dă 
restul; ba este valabilă şi pentru o societate ideală, în care nimeni 
nu are destul, dar buna stăpânire şi frăţietatea oamenilor face ast-
fel încât să i se dea restul [21, p. 104]. 

Prin calitatea educaţională, anume şcoala reprezintă locul 
de păstrare şi transmitere a valorilor identitare, printre care for-
marea şi dezvoltarea unei atitudini corecte este esenţială. Şcoala,  
astăzi, este pusă în situaţia de a răspunde provocărilor postmo-
derne, prin promovarea unor categorii de valori în rândul tineri-
lor. Însă cât anume contribuie şcoala contemporană la dezvoltarea 
în elev a premiselor care vor uşura integrarea acestuia în societa-
tea contemporană complicată constituie o problemă actuală. Dar 
astăzi nu putem să trăim bine decât având formate atitudini inte-
ligente, atitudini care pot netezi o parte din „bolovanii” răutăţii şi 
dezordinii. 

Principala raţiune, în raport cu cerinţa educaţiei de a-i învăţa 
pe elevi cum să înveţe, mai constă şi în faptul că şcoala trebuie să-i 
înveţe pe elevi căile şi mijloacele de supravieţuire şi, de aici, să 
facă faţă şi să găsească posibilitatea şi capacitatea de a-şi împlini 
şi realiza viaţa la potenţialul pe care împrejurările istorice, nivelul 
social general, contextul îl permit. Trebuie să fim preocupaţi să-i 
învăţăm nu doar să înveţe, ci şi cum să-şi consolideze anumite în-
suşiri specific umane, în primul rând, prin formarea atitudinilor 
corecte. Pregătirea elevilor pentru viaţa în comunitate, prin condi-
ţiile pe care le oferă astăzi şcoala, trebuie să constituie un antidot 
pentru lipsa de interes a tinerilor faţă de şcoală şi, în acelaşi rând, 
faţă de lectură. 
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Educaţia în timp de criză trebuie să fie o întărire spirituală a 
elevilor şi părinţilor pentru a nu pierde echilibrul şi speranţa. În in-
teriorul acestei idei, care eliberează elevul şi-l redă sieşi, ca o primă 
caracteristică a naturii sale, care este un reper valoros pentru peda-
gogie, se poate constata o sete continuă de a face ceva, de a fi activ 
pe cont propriu, de a crea în sensul spiritului său, dar mai puţin se-
tea de a lua o atitudine în ceea ce face. Însă doar pe acest drum des-
chis se poate rezolva corect şi productiv problema formării elevului 
în actul lecturii textelor. Şcoala nouă a făcut un mare salt, demn de 
a fi luat în considerare, însă are de făcut un salt şi mai mare, acela 
de a forma şi a dezvolta activ atitudinile elevului. Pregătirea pen-
tru viitor se bazează pe înţelegerea profundă a problematicii vieţii 
contemporane, caracterizată prin complexitate, universalitate, glo-
balitate, caracter prioritar, care generează în sfera educaţiei o serie 
de imperative ce devin din ce în ce mai bine conturate, printre care 
se înscrie şi promovarea unei noi ordini atitudinale. 

Din perspectivă social-culturală, educaţia este fenomenul de 
conservare şi transmitere a valorilor materiale şi spirituale ce asi-
gură continuitatea şi progresul culturii şi civilizaţiei, iar din per-
spectivă psihologică, educaţia este activitatea, procesul şi rezul-
tatul devenirii individului ca personalitate cu toate componentele 
ei: cognitivă, afectivă, volitivă, abilitară, atitudinală. Prin educaţie,  
o fiinţă devine ea însăşi, se construieşte pe sine printr-o evoluţie 
ontogenetică, pe baza identităţii biopsihice, în condiţii favorabile 
de mediu şi sub influenţe educative benefice, exprimate în capa-
cităţi, competenţe, atitudini [Apud 22, p. 9]. Şi dacă cunoştinţele 
asigură latura teoretică a cunoaşterii, iar competenţele asigură la-
tura practică a cunoaşterii, atunci atitudinile asigură latura afec-
tiv-energetică a cunoaşterii. Atitudinile sunt nişte cunoştinţe con-
diţionale [18, p. 133].

Atitudinea semnifica o aşteptare, iar aşteptarea acţionează în-
totdeauna selectiv si orientativ. Un conţinut al textului puternic 
accentuat, situat în orizontul conştiinţei, alcătuieşte, uneori îm-
preună cu alte conţinuturi, o anume constelaţie, echivalentă cu o 
anume atitudine, căci un astfel de conţinut favorizează percepţia. 
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Un factor nu mai puţin important, care probează necesita-
tea promovării şi valorificării atitudinii în procesul educaţional, 
este caracterul dinamic al acesteia, dat de faptul că ea reprezintă 
o structură elastică, capabilă să se adapteze presiunilor constrân-
gătoare ale mediului, normelor, valorii proprii, rolurilor, statusu-
rilor pe care le are elevul. Caracterul dinamic constă şi în faptul 
că atitudinea are capacitatea de a se poziţiona, de a se concentra 
în conţinutul acţiunilor acestuia. Într-un anumit sens, atitudinea 
constituie laitmotivul relaţiei elevului cu lumea obiectivă, o tema-
tizare a trăirilor în funcţie de experienţă, un principiul unificator al 
actelor lui de conduită [14].

Un alt indiciu relevant al atitudinii îl constituie dimensiunile 
atitudinii. Dimensiunea cognitivă a atitudinii este reprezentată de 
cunoştinţele, informaţiile, convingerile şi imaginile despre obiectul 
atitudinal şi reprezintă latura conştientă a atitudinii. Dimensiunea 
afectivă, sau evaluativă, a atitudinii este reprezentată de emoţii, 
sentimente, senzaţii de plăcere sau neplăcere. Dimensiunea inten-
ţională/comportamentală a atitudinii este reprezentată de dorinţa 
şi voinţa în legătură cu obiectul atitudinal – intenţia de a-l apropia, 
de a-l respinge etc. 
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