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Introducere

Realizdnd deplasarea interesului dinspre asimilarea de
cunostinte, catre formarea de competente, modelul
comunicativ-functional de predare a limbii si literaturii roméane
impune centrarea finalitatilor disciplinei pe procesul
comunicarii, care se realizeaza pe baza celor patru deprinderi
fundamentale: intelegerea dupa auz, vorbirea, lectura, scrierea.
Aceste deprinderi interactioneaza in actul comunicarii pentru a
asigura cele doud procese fundamentale: producerea mesajelor
(emiterea, exprimarea scrisa sau orald) si receptarea mesajelor
(ascultarea sau lectura). Dezvoltarea capacitatilor de utilizarea a
limbii nu se poate face prin activitati de predare excesiv
informative, ci prin activititi de exersare in contexte diferite.
Studiul limbii vizeaza rolul interactiv al limbajului, exersarea
functiilor acestuia in situatii variate, intelegerea functionarii
limbajului si dezvoltarea capacitatii de a-l utiliza ca instrument
de comunicare. Noua didactica, adaptata modelului comunicativ
- functional, propune alternarea activitatii de asimilare a
cunostintelor, cu cele de comunicare globald, prin care se
realizeaza trecerea de la planul conceptual, la practica limbii.

Modelul comunicativ-functional a impus o noua viziune asupra
studiului  limbii si literaturii romaéne, reflectata atat in
redimensionarea confinuturilor si schimbarea perspectivei
asupra cognitiei si a limbajului, cat si in reorientarea
metodologicd, vizand integrarea metodei active. Utilizarea
acestei metodei produce o modificare a rolului elevului in actul
didactic, care este activ, motivat si interesat de propria educatie.
Prin dimensiunea sa sociald, metoda activd implica invatarea
prin cooperare, respectarea principiilor de munca in grup si
dezvoltarea lingvisticd si cognitivd. Predominanta metodei
active in noul model curricular nu exclude utilizarea celor
traditionale — metoda dogmatica sau metoda socratica - a caror
contributie la activitagile de structurare a cunostintelor este de
necontestat. Intre acestea, exercitiul are un statut privilegiat, de
metoda prin care se ajunge la formarea deprinderilor. Valorii
formative a acestei metode cansacrate i se adaugd multiplele
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valente combinatorii. Dupa unii specialisti, exercitiul se poate
integra in orice metoda de invatamant; dupd altii, orice metoda,
odata preluatd de catre elev, dupad modelul profesorului, se
poate transforma 1n exercitiu.

Formarea competentei de comunicare presupune realizarea
exercitiului  de comunicare, bazat pe reguli de sintaxa,
morfologie, stilistica, fara de care vorbitorul nu poate organiza
si produce un discurs necesar pentru a comunica.

Lucrarea de fatd abordeazd realizarea competentelor de
comunicare ale elevului, una din problemele actuale ale
didaticii specialitatii, care impune studierea limbii materne in
consens cu trebuintele subiectilor educati si cu activitatea
educationald europeand. Valoarea investigatiei realizate consta
in descrierea demersului curricular de formare a competentei de
comunicare 1n gimnaziu, cu accent pe metodologia realizarii,
argumentarea valorii formative a metodei exercitiului in
dezvoltarea competentelor de comunicare §i propunerea unor
scenarii  didactice  ameliorative  pentru  dezvoltarea
competentelor de comunicare.

Autoarea



I. Repere psihopedagogice ale educatiei
comunicarii

1. Comunicarea

1.1. Semnificatii ale conceptului
Una din numeroasele definitii ale conceptului de comunicare
este aceea de ,,mod fundamental de interactiune psihosociala a
persoanelor, realizat prin intermediul simbolurilor si al
semnificatiilor social-generalizate ale realittii in vederea
obtinerii stabilitatii ori a unor modificari de comportament
individual sau la nivel de grup™!, care subliniazi rolul de
element si mijloc esential al vietii individuale si sociale, idee
larg acceptata de psihologi, sociologi si antropologi. Termenul
de comunicare “se prezintd sub forma unei aglomerari
conceptuale cu multiple - si deseori neasteptate - ramificatii,
fiind vazut drept parte integrantd si in acelasi timp, cuprinzand
procedural un mare numir de stiinte.”?

in 1970, Franck E. X. Dance realiza o selectic a celor mai
relevante definitii ale conceptului de comunicare: a) schimb
verbal de ganduri sau idei; b) proces prin care noi 1i intelegem
pe altii si, alternativ, ne straduim si fim intelesi de ei; c)
interactiune (chiar si la nivel biologic); d) proces care ia nagtere
din nevoia de a reduce incertitudinea, de a actiona efectiv si de
a apara sau intdri eul; e) proces de transmitere a informatiilor,
ideilor, emotiilor sau priceperilor, prin folosirea simbolurilor
(cuvinte, imagini, figuri, diagrame); f) transfer, schimb,
transmitere sau impartagire; g) proces care uneste partile
discontinue ale lumii vii; h) proces care face comun mai
multora ceea ce este monopol al unuia sau al unorg; i) totalitatea
mijloacelor de transmitere a mesajelor militare, a ordinelor etc.
(telefon, telegraf, radio, curieri); j) proces de indreptare a
atentiei catre o altd persoana in scopul reproducerii ideilor; k)
raspuns discriminatoriu sau constant al unui organism la un

! Chelcea, S., Golu, M., Dictionar de psihologie sociald, Ed. Stiintificd si
Enciclopedica, 1981, p. 54
21. O. Péanisoara, Comunicarea eficienta, Ed. Polirom, 2006, p.14
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stimul; 1) transmitere a informatiei de la o sursi la un receptor;
m) proces prin care o sursa transmite un mesaj unui receptor cu
intentia de a-i influenta comportamentele ulterioare.

Subliniind superioritatea comunicarii umane, prin raportare la
cea tehnologica, C. Noica insista asupra sensului de
cuminecare: “Si totusi comunicarea nu e totul; poate nici la
masini, cu sigurantd nu la oameni. Comunicarea este de ceva,
cuminecarea e in sinul a ceva intru ceva. Comunicarea trebuie
sa fie, si 1n orice caz, sa fie fard rest; cuminecarea nu se petrece
decit daca existd un rest, $i cu atit mai bine cu cit zona de rest e
mai mare. Comunicarea e de date, de semnale sau chiar de
semnificatii i intelesuri; cuminecarea e de subintelesuri. Viata
si societatea nu ar fi nimic fara intelegere si intelesuri, dar ar fi
totdeodatd prea putin fird subintelegere si subintelesuri.® De
Vito defineste actul de comunicare drept ,,actiune cu una sau
mai multe persoane, de trimitere si receptare a unor mesaje care
pot fi deformate de zgomote, are loc intr-un context, presupune
anumite efecte si furnizeaza oportunitdti de feedback”.* L.
Ezechil subliniazd rolul de factor care asigurd supravietuirea
culturii, precizdnd cé ,,fenomenul comunicarii este o trasatura
centrala a culturii intrucat prin procesele de comunicare se
transmit valorile, atitudinile si perceptiile sociale de la o
generatie la alta“®.

Etimologic, termenul comunicare provine din latinescul
communico - ,, a face comun, a impérti ceva cu cineva, a
impartasi” informatii, Cunostinte, reflectii, idei, impresii, pareri,
opinii, atitudini etc. Treptat, odata cu dezvoltarea mijloacelor de
comunicare, termenul capata si sensul de transmitere, care trece
pe primul plan.

1.2.  Modele ale comunicarii
in incercarca de a realiza o descCriere cit mai exactd a
fenomenului comunicarii, incluzand structura acestuia, relatia
care existd intre componentele ei si influentele pe care le

8 C. Noica, Cuvdint impreund despre rostirea romdneascd, Ed. Eminescu, 1987,
p. 189

4apud L. O. Panisoara, Comunicarea eficienta, Ed. Polirom, 2006, p. 16

5 L. Ezechil, Comunicarea educationala in context scolar, EDP, 2002, p. 6
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exercitd unele asupra altora, incepand cu a doua jumaitate a
secolului al XX-lea, au fost elaborate o serie de modele
teoretice inspirate din cibernetica, matematica, fizica,
lingvistica, semioticd, sociologie, psihologie etc.
Toate tipurile de comunicare includ semne — acele constructii
semnificative care se refera la altceva decat la ele insele - si
coduri, care sunt sisteme de organizare a semnelor si in care
sunt incluse si regulile de corelare a acestora. in studiul
fenomenului comunicarii, s-au remarcat doua mari scoli: scoala
proces si scoala semioticd.

a) Scoala proces defineste comunicarea ca interactiune

sociald prin care o

persoand relationeazd cu alta sau 1i modificd starea de spirit,
comportamentul. Ca proces, comunicarea inseamna transmitere,
codarea si decodarea mesajului. Unul din cele mai cunoscute
modele, reluat in multe din cercetdrile ulterioare asupra
comunicarii este cel propus de C. Shannon si W. Weaver
(1949), in care comunicarea este configuratd din urmatoarele
elemente: sursa de la care pleacd mesajul catre transmitdtor,
codificarea intr-un semnal care poate fi perturbat de zgomot,
trecerea printr-un canal catre un receptor, unde este decodificat
si transmis destinatarului. Conform acestui model, informatia
este 0 marime matematica insemnand raportul dintre ceea ce
poate fi spus si ceea ce este spus efectiv. Sursa de informare
este reprezentata de persoana care ia decizia de a transmite un
mesaj si care selecteazd mesajul din mai multe posibile.
Mesajul este transpus (codificat) de un transmitator sub forma
unor semnale, fiind transmis cétre receptor printr-un canal, in
conditii spatio-temporale specifice. Mesajul receptat este
decodificat la nivelul destinatarului, primind o semnificatie, un
sens. Acest model ignora faptul ci actele comunicationale sunt
realizate de indivizi sau grupuri care se caracterizeaza printr-un
ansamblul de particularitati si care se plaseaza intr-un anumit
context social, acestea fiind aspecte relevante pentru continutul
informational si emotional al mesajului. In plus, comunicarea
nu este doar un proces linear si secvential de transmitere de
informatii de la emitator la receptor, ci presupune interactiune,
ceea ce conduce la intelegerea acesteia ca proces circular.



Modelul propus de Harold D. Lasswell (1948) priveste
comunicarea ca transmitere de mesaje si aduce pentru prima
datd in atentie importanta efectelor comunicirii. In opinia lui
Lasswell, un act de comunicare poate fi corect daca raspunde la
intrebarile: Cine? (Emitator) ; Ce spune? (Mesaj); Cum?
(Mijloc); Cui? (Receptor); Cu ce efect? (Efectul de comunicare)

b) Scoala semiotica descrie comunicarea ca producere si

intelegere de sensuri

(semnificatii), iar studiul comunicarii rezida in studiul textului
si al culturii. Mesajul este o constructie a semnelor care, in
interactiunea cu receptorii, produc semnificatii. Dacd scoala
proces interpreta un efect diferit de intentia comunicationala
drept esec, a carui cauzd se afla in parcursul procesului de
comunicare, pentru scoala semiotica efectul diferit este
rezultatul diferentelor culturale dintre emitator si receptor.
Modelul lui Pierce impune conceptia conform careia orice
proces semiotic este o relatie intre trei componente: semnul
Insugi, care tine locul unui altceva, numit obiectul sau si care se
adreseaza cuiva, crednd In mintea acestuia un semn echivalent
sau poate mai dezvoltat (interpretantul primului semn). Pierce
identifica trei tipuri de semne: iconul, un semn bazat pe o
anumitd asemdnare cu obiectul (schema, diagrama); indicele,
semn 1n relatie directd cu obiectul, functiondnd ca referinta
(indicatoarele de circulatie); simbolul, semn determinat numai
in urma unei interpretari. Edward T. Hall va depdsi conceptia
semiotica acordand o importanta fundamentala contextului in
analiza comunicarii. Fara context ca referinta, sustine el, codul
este insuficient i nu permite intelegerea mesajului. Punerea in
context este o modalitate de a face fatd complexitatii
tranzactiilor interumane. A analiza un context inseamna a lua in
considerare urmadtoarele: subiectul comunicarii, situatia,
statutul, experientele anterioare, a vedea ceea ce este important
pentru interlocutor si ceea ce nu este semnificativ. Modelul lui
R. Jakobson propune una din primele scheme ale comunicarii,
in al cérei proces intervin urmatorii factori:

- destinator (emitator) — trimite  (emite) mesaj

destinatarului;
- mesaj — care necesitd un context pentru a fi operant;



- context — referent,  verbalizat, susceptibil a fi
verbalizat de catre destinatar; (Prin context, Jakobson a
desemnat: a) situatia comunicantilor; b) contextul —
mesajele fac parte din acelasi ansamblu de la care-si
primesc sensul; c) referentul — la ce trimite mesajul,
sau ce incearca sa descrie)

- cod — ansamblul de semne comun destinatorului
(emitatorului) si destinatarului; codificatorului si
decodificatorului;

- canal — contact, conexiune psihologica intre emitator
si destinatar, care le permit sa stabileasca si sa mentina
comunicarea;

- destinatar — primeste mesajul transmis (receptor)

Cele sase elemente ale comunicarii genereaza fiecare
cate o functie:

Context (Referent)
Functie referentiala

Destinator Mesaj Receptor
(emititor) S Functie poetica Funcfie
Functie ' Canal 1C
expresiva N Functie fatici conativa
Cod
Functie
metalingvistica

Modelul elaborat de reprezentantii Scolii de la Palo Alto este
inspirat din cibernetica si din teoria generala a sistemelor.
Conform acestui model, pragmatica are ca obiect de studiu
efectele comunicarii asupra comportamentului. Relatia dintre
emitator si receptor, stabilitd prin intermediul mesajelor si
efectul pe care-1 are asupra emitatorului reactia receptorului
sunt privilegiate. Analiza lor se centreaza asupra efectelor, si
nu a cauzelor. Existd o logica a comunicarii — sustin ei — bazata
pe un set de reguli, de coduri de comportament, care
organizeaza comportamentul personal si relatiile interpersonale.
Principala proprietate a modelelor de comunicare este
circularitatea; procesele de comunicare sunt sisteme cu efect
retroactiv, feedback. Fiecare segment de comunicare poate fi
inteles doar in contextual sdu.Teoria comunicarii, asa cum a fost



formulata de Scoala de la Palo Alto, se bazeaza pe trei ipoteze:
a) esenfa comunicarii constd 1n procesele relationale si
interactionale; b) orice comportament uman are o valoare
comunicativa; c) existd o patologie a comunicarii care explica
aparitia perturbarilor intre individual purtator de simptome si
anturaj.

Teoria comunicdrii elaborata de Scoala de la Palo Alto
subliniazd faptul cd orice comportament uman are valoare
comunicativa, iar esenfa comunicdrii constd In procese
relationale si interactionale. Reprezentantii acestei scoli au
elaborat 0 serie de principii ale comunicarii, cu valoare de
axiome®:

- comunicarea este inevitabila - orice comportament are
valoare de mesaj, deci este 0 comunicare. Gesturile,
mimica, pozitia corporala, chiar si ticerea sunt acte de
comunicare ce vehiculeaza semnificatii. Comunicarea
nu are loc numai atunci cand este planificatd sau
constientd. Comunicdm numeroase mesaje chiar si
atunci cand nu avem intentia de a comunica §i nu
suntem mereu constienti de ceea ce comunicam.

- comunicarea se desfasoara pe doua niveluri:
informational §i relational; aceasta vehiculeaza un
anumit continut informational, dar implica si o relatie
intre persoanele care comunicd; comunicarea este un
proces continuu, care nu poate fi tratat in termeni de
cauza — efect sau stimul — raspuns, este un flux
neintrerupt de schimburi informationale intre
parteneri;

- comunicarea imbraca fie o forma digitala, fie una
analogica, obiectele, in sensul cel mai larg al
termenului pot fi desemnate in doud moduri complet
diferite: fie prin ceva asemanator (un desen) —
comunicare analogica, fie printr-o denumire (un
nume) — comunicare digitald. omul este singurul
organism capabil sa utilizeze cele doud moduri de
comunicare;

8 apud D. Salavastru, Psihologia educatiei, Ed. Polirom, 2004, p.178-181
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- comunicarea este ireversibild; asupra mesajului
transmis nu se mai poate interveni;

- procesul de comunicare este simetric sau
complementar; in relatiile de la egal la egal, partenerii
au tendinta sd adopte o interactiune de tip simetric; in
relatiile de complementaritate, comportamentul unuia
dintre parteneri 1l poate completa pe al celuilalt;

- comunicarea presupune procese de ajustare §i
acomodare

Jean-Claude Abric (2002) realizeaza o analizd a comunicarii,
accentuand aspectele psihosociologice:

- deoarece partenerii situatiei de comunicare incearca sa
se influenteze reciproc, comunicarea este un proces de
interactiune, nu doar un simplu proces de transmisie,
calitatea de emititor si receptor fiind impartasita
simultan de partenerii comunicarii;

- comunicarea este un act social; orice comportament,
prin interactiune, dobéandeste valoarea unui mesaj;

- comunicarea nu se rezumad la expresia verbald;
gesturile, mimica, pozitia corporala sunt acte de
comunicare ce vehiculeaza semnificatii;

- comunicarea are intotdeauna o finalitate, un obiectiv, o
intentionalitate, care pot fi explicite sau implicite;

- comunicarea este direct influentata de contextul social
si cultural in care se deruleazd, care este purtatorul
unor reguli si coduri care conferda comunicarii
specificitate;

- pentru a fi eficace, comunicarea trebuie sa functioneze
ca un sistem circular, trebuie sd se autoregleze;
elementul central al reglarii este feedback-ul.

1.3. Formele comunicarii
O taxonomie a formelor comunicarii umane propune Luminita
lacob (1999)":

7 L. lacob, Comunicarea didactica, in A. Cosmovici si L. Iacob (coord.),
Psihologie scolara, Ed. Polirom, 1999



—h

dupa numarul de participanti: intrapersonald -
individul comunica cu el

insusi, prin limbaj interior; interpersonal - intre doi
parteneri, in grup - cand membrii grupului comunica
fatd in fatd, publicd; de masa - in care receptorul
(auditoriul) este un public larg;

dupd sistemul de coduri: Vverbald - prin mijlocirea
cuvantului; paraverbala —

informatia este codificatd si transmisa prin elemente
prozodice si vocale care insotesc cuvantul si care au
semnificatii comunicative, nonverbala - informatia
este codificatd si transmisa printr-0 diversitate de
semne legate de postura, miscarea, gesturile, mimica,
infatigsarea partenerilor;

natura interactiunii: directd, indirecta;

natura continutului: referentiala - comunicarea vizeaza
un anumit adevar;

operational-metodologica - vizeaza intelegerea acelui
adevar, felul in care trebuie operat pentru a-1 descifra;
atitudinald - valorizeaza cele transmise, situatia
comunicarii si partenerul;

finalitatea  actului  comunicativ:  accidentala;
subiectiva,; instrumentala;

capacitatea autoreglarii: unidirectionala — cand nu
exista feedback, nici

interactiune, radioul, televiziunea, presa scrisd;
bidirectionala - cu feedback determinat de
interactiunea emitator - receptor si cu posibilitatea
schimbarii rolurilor, prin existenta dialogului;

scopul urmarit: oficiala; neoficiala,

frecventa comunicarii: permanentd,; pPeriodica,; aperiodicd;
statutul interlocutorilor: vertical — valori ierarhice
diferite: profesor - elev,

ofiter - soldat, patron - angajat; orizontald - cand nu
existd ierarhizare, interlocutorii avand acelasi statut:
elev - elev, soldat - soldat, profesor - profesor;
domeniul de activitate: organizationald;
educationala; publicitara; politica; de afaceri;
interculturala etc.;
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1.4. Elementele comunicarii

O comunicare eficienta presupune existenta obligatorie a unor
elemente de care depinde realizarea 1intregului proces
comunicational. Cea mai simpld reprezentare a actului de
comunicare impune prezenta emitatorului, a canalului si a
receptorului. Prin canal este transmis un mesaj carea are acelasi
sens cu directia de emisie. Studiul fenomenului comunicarii a
dovedit insa ca exista si factori perturbatori, care nu sunt numai
zgomotul din canal, ci “intregul mediu al comunicdrii”® , existi
un cod comun la emitator si receptor, o activitate de codificare
si decodificare. Experientele de comunicare sunt importante
pentru ambii parteneri, pe baza acesteia Intemeindu-se
accesibilitatea si accesibilizarea, acceptarea si neacceptarea,
exprimate prin feedback.

Modelul lui D. Torrington ofera o viziune procesual-
instrumentald asupra fenomenului comunicarii. Activitatea
comunicationald se axeaza pe trei componente: stadiul,
procesul si punctele de control.

Emitatorul / locutorul reprezintd un individ, un grup sau o
institutie care posedd o informatic mai bine structuratd decét
receptorul; este cel care produce un mesaj utilizind un anumit
cod, pe care il transmite prin intermediul unui canal. Unele
interpretari disting intre emitator §i sursa unui enunt; in anumite
situatii de comunicare, e posibil ca acestia sa nu coincida ( de
exemplu, vorbirea indirectd sau relatarea spuselor cuiva, in
cazul vorbirii directe). Emiterea presupune transformarea unui
continut psihic intr-un fapt obiectiv, pentru a-I transmite
interlocutorului prin intermediul limbajului. Capacitatea de
emisie a omului este datd de structura creierului, Structura
organelor vorbirii, de stdpanirea sistemului limbii, subordonate
procesului productiv al comunicarii informatiei, codarii.

Receptorul / destinatarul/interlocutorul/ colocutorul este cel
care, cunoscand codul folosit de emitator, primeste si decodeaza
un mesaj. Unele cercetdri disting intre receptor si destinatar,

8 L. Soitu, Pedagogia comunicarii, Ed. Institutul European, 2001, p. 37
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pentru ca este posibil ca acesta din urma sa nu actioneze
totdeauna ca un receptor, sa nu urmaresca mesajul transmis de
emitator; pe de altd parte, e posibil ca receptorul sa nu fie si
destinatar al mesajului, ci auditor conjunctural. Receptarea se
manifestd printr-o atitudine activd, de interes si de efort de
intelegere, care incearcd sa pund In valoare ceea ce este
exteriorizat §i ceea ce este implicit. Etapa procesului receptiv
presupune doud momente: perceptia sonord si desprinderea
semnificatiei - decodarea. Pentru ca procesul comunicarii sa se
realizeze, este necesard existenta unor antecedente
indispensabile:

- codul, sistemul de semne;

- baze fiziologice normale care sd permitd analizarea
codului;

- conditii psihice care creeazi "atitudinea de limbaj".°
Mesajul este unitatea de baza a comunicarii, aflat la intersectia
dintre comunicare si reprezentarea realitatii. Poate fi alcatuit din
cuvinte, imagini vizuale, muzicd, zgomote, semne, simboluri,
culori, gesturi etc. Originalitatea mesajului este datd de
informatie. O analiza a informatiei trebuie sd faca referiri si la
urmatoarele aspecte:

- aspectul sintactic: succesiunea semnelor impusd de

emitator;

- aspectul semantic: semnificatia acordatd semnelor pe
baza conventiilor
sociale;

- aspectul pragmatic: efectul informatei asupra
receptorului.

Adler (1991) distinge mai multe etape in construirea
mesajuluit®:

- identificarea de catre individ sau grup a mesajului de
transmis;

- descrierea mesajului, care presupune ideea de inclus in
mesaj, formele de clasificare, identificarea diferentelor
posibile intre mediul emitatorului si cel al receptorului,
sursele de perturbare etc.;

°T. Slama—Cazacu, Introducere in Psiholingvistica, Ed.Stiintifica, 1968, p. 224
2 apud L. Soitu, Pedagogia comunicdrii, Ed. Institutul European, 2001, p. 38
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Unii cercetatori identifica cel putin patru forme de mesaj:

- mesajul care existd in mintea, gandurile emitatorului;

- mesajul care este transmis de emitator, ceea ce rezulta
in urma codificarii;
mesajul care este decodificat/interpretat de receptor;

- mesajul care este reamintit de acesta;
Canalul este suportul fizic al mesajului sau conexiunea
psihologica intre emitator si destinatar, care le permite sa
stabileasca si sa mentind comunicarea.
Feedback-ul este un element foarte important al comunicarii
asigurand circularitatea procesului comunicdrii, un proces
retroactiv. Se constituie din acele mesaje verbale si nonverbale
pe care o persoana le transmite ca raspuns la comunicarea altei
persoane. Contextul comunicarii reprezinta cadrul desfasurarii
actului comunicativ. Exista cel putin trei dimensiuni ale
contextului:

- dimensiunea fizica — elementele din mediul

inconjurator cu implicatii In actul comunicarii;
- dimensiunea psihosociala — rolurile participantilor,
mentalitati, elemente de cultura sociala etc.;
- dimensiunea istorica — timpul istoric si timpul actual;
Codul presupune un repertoriu de semne si reguli de

combinare a acestora.

1.5. Comunicarea lingvistica
Comunicarea verbala este procesul de transmitere a unui mesaj
de la o sursi (emititor) la un destinatar (receptor) prin
intermediul unui cod (limba naturald) si al unui canal.
Elementul concret care faciliteaza actul comunicarii este semnul
lingvistic, rezultat al asocierii dintre un element perceptiv —
semnificantul — si un element conceptual neperceptibil —
semnificatul . Relatia dintre semnificant si semnificat este
Semnificatia. Conform conceptiei psihologice a lui F. de
Saussure despre limba ca sistem, “Semnul lingvistic nu uneste
un lucru cu un nume, ci un concept cu o imagine acustica”.
Lingvistul fixeazd modelul diadic al semnului lingvistic:
“Propunem sa se pastreze cuvantul semn pentru a desemna
totalitatea si sa se inlocuiasca concept si imagine acustica
respectiv cu semnificat si semnificant; acesti termeni au
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avantajul de a marca opozitia care ii separa fie intre ei, fie de
totalitatea din care fac parte.”!!

Una din controversele pe care le-a suscitat teoria semnului
lingvistic este existenta sau inexistenta unei legaturi intre
complexul sonor si conceptul pe care acesta il reprezinta. Platon
formuleaza acest punct de vedere in Cratylos; Hermogenes
declara ci ,,de la naturd si in chip originar nici un nume nu
apartine vreunui lucru in particular, ci in virtutea unei hotariri si
a unei deprinderi". Ideea va fi preluatad si de Aristotel ; semnul
functioneaza gratie unei conventii intre oameni (thesei), nu
gratie naturii (physei). Pe de o parte se situeaza adeptii
existentei unei legaturi naturale Intre cuvant si obiectul la care
acesta se refera (reprezentantii teoriei physei, apoi, catre
sfargitul primului mileniu, anomalistii), iar la polul opus, cei
care neaga 0 astfel de legaturda (Democrit, Aristotel,
reprezentanti ai teoriei thesei, apoi analogistii). Distinctia semn
— simbol porneste de la aceeasi idée a legaturii cu semnificatul.
“In general, termenii semn si simbol se deosebesc: daca, intr-un
fel, orice simbol este un semn, adicd un lucru care tine locul
altui lucru, un semnificant care trimite la un semnificat, trebuie
precizat ca raportul simbolului cu ceea ce simbolizeaza el nu
este de obicei pur extrinsec precum raportul dintre semn si
semnificat. Simbolul seamana cu ceea ce simbolizeaza, el nu se
limiteaza sd reprezinte intr-un mod cu totul conventional si
arbitrar realitatea simbolizatd, ci o incarneaza, ea triieste in
el.”2 in lingvistica actuald, argumentele pledeazi in favoarea
ideii ca nu existd 0 determinare de tip cauzal intre continut si
expresie. in limbi diferite, acelasi obiect este denumit altfel,;
apoi, in cazul sinonimiei, aceluiagi semnificat ii corespund mai
multe semnificante (oculist/oftalmolog) sau al omonimiei, unde
acelasi complex sonor este folosit pentru semnificate diferite.
Saussure a ardtat ca semnificantul este arbitrar in raport cu
semnificatul, in sensul ca nu exista nici o legatura necesara intre
complexul sonor si conceptul pe care il exprimd. Aceasta
inseamnd cd nimic din natura conceptului nu impune

1 F. de Saussure, Curs de lingvistica generald, Ed. Polirom, 1998, p. 99
12 A, Vergez, D. Huisman, Curs de filizofie, Ed. Humanitas, 1995, p. 107
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exprimarea printr-un anumit complex sonor: “Legatura ce
uneste semnificantul de semnificat este arbitrard sau, pentru ca
intelegem prin semn intregul ce rezultd din asocierea unui
semnificant cu un semnificat, putem spune, mai simplu, ca
semnul lingvistic este arbitrar’®, dar: “Numai o parte din
semne este absolute arbitrara; la altele intervine un fenomen ce
ne ingaduie sa recunostem grade de arbitrar, fara sa-1 suprimam:
semnul poate fi relativ motivat™.'* Motivarea poate fi absoluti
(externa), cand cuvintele, prin sunetele lor componente,
sugereaza intelesul — onomatopee, interjectii, cuvinte cu
simbolism fonetic, sau relativa (internd), vizadnd cuvinte
derivate sau compuse a caror forma se poate explica prin
raportate la alte semne. Etimologia populard (boliclinica,
renumeratie, filigram etc.) poate fi explicatd prin nevoia
vorbitorului de a motiva cuvintele. Lingvistul pune in evidentad
si caracterul liniar al semnului lingvistic: “Fiind de naturd
auditivd, semnificantul se desfagsoara numai in timp si are
caracteristicile pe care le Imprumutd de la acesta: a) el
reprezintd o intindere si b) aceastd intindere este masurabila
intr-o singurd dimensiune: este o linie.”®

Semnificantul este imuabil in raport cu vointa vorbitorului.
Nici individul, nici grupul social nu poate alege semnele care sa
denumeasca obiectele, deoarece limba este o mostenire de la
generatiile anterioare, iar tradifia constrange vorbitorii sa se
supuna unor norme ale limbii. E. Coseriu remarca insa, in actele
lingvistice individuale, existenta unei “portiuni de inventie
personald, dar inventia nu poate depasi anumite limite si trebuie
si fie acceptatd de mediul in care se produce”.'® Semnificatia
este un ansamblu de variabile care depaseste cadrul semnului
lingvistic, realizandu-se numai in discurs, cu ajutorul enuntarii,
fiind caracteristica unitatilor superioare sintagmei.

In lingvistica structural, sensul se verifica la nivelul fonemelor
diferite, obtinute prin comutare: car/var, unde /c/ comuta cu /V/,
generand un cuvént cu sens diferit. in lingvistica distributionala,

13 F, de Saussure, Curs de lingvistica generald, Ed. Polirom, 1998, p. 87
14 F. de Saussure, op. cit., p. 142

15 Idem, p. 88

16 E. Coseriu, Introducere in lingvistica, Ed. Echinox, 1999, p. 66
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sensul este o functie a distributiei — verbe ca a spune, a declara,
a explica au toate un sens dicendi si un amplu numar de
contexte in comun, ceea ce inseamnd ca studiul vecinatatilor
poate fi pus in relatie cu sensul. In gramatica generativa, sensul
este ansamblul a trei tipuri esentiale de unitati de sens: marci
semantice, diferentiatori si restrictii selective. De exemplu,
substantivul casd, ale carui trasaturi semantice distinctive sunt
Spatiu de locuit, prevazut cu incdperi, construit de om, are, intre
altele, ca eclemente diferentiatoare (reiesite din context)
sensurile de familie, spatiu de depozitare a banilor, obiect care
face operatiuni financiare: om la casa lui/familist, casd de bani.
In raport cu acesti diferentiatori semantici, vorbitorii unei limbi
vor selecta, in functie de sensul impus de contextul general,
cuvantul casd, dandu-i, premental, o anumitad semnificatie.
Acestui tip de sens i se adauga sensul gramatical, provenit din
reguli sintactico-semantice. Totalitatea  posibilitatilor
combinatorii ale unitatii lexicale, cu diferitele sale sensuri si
forme stabilite de vorbitori, alcatuieste paradigma cuvantului.
Semantica distributionald sau o semantica interpretativa
considera ca Sensul este obtinut din interpretarea structurilor
sintactice. De exemplu, acelasi cuvant casa, implicat in nexul
Melcul s-a ascuns in casa, are ca trasatura diferentiatoare sensul
de cochilie. Daca procedam la substitutia cuvintului melc cu
substantivul  baiatul, sensul este de locuinta; inlocuirea
aceluiagi substantiv melc cu termenul banii genereaza un alt
sens al cuvantului casd, respectiv seif.

Functiile semnului lingvistic sunt: de cunoastere a realitatii, de
diferentiere in cazul sistemului si de transmitere a informatiei.
Semnele lingvistice fac posibila trecerea de la cunoasterea
senzoriald a realitatii la cea rationald, realizand organizarea
formald a cunoasterii noastre asupra realitdtii. Semnele
lingvistice “nu sunt elemente pur «monstrative» [designative],
ci simbolice si generalizatoare, adicd nu desemneaza indivizi,
experiente izolate, ci semnifica genuri, clase ori concepte
generale elaborate de ratiune. Este un fapt incontestabil ca pana
si unitatile particulare sunt desemnate in limbi cu ajutorul
«universaliilor » (adicd numele cu care ne referim la indivizi
sunt nume de clase: numim un obiect particular casd, cu un
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nume care este cel al clasei respective), fapt pentru care, in
actele concrete de vorbire, efectuam in mod constant o operatie
logica, aceea de a afirma implicit includerea unui individ in
genul siu”.'” Functia de diferentiere in cadrul sistemului se
realizeaza prin fonemele i morfemele din care este alcatuit
semnul. Functia de transmitere a informatiei se realizeaza in
procesul comunicarii. Codul cel mai des utilizat in cazul
comunicarii intentionale este limba, care este un cod, un
ansamblu de semne cu o organizare proprie, care functioneaza
dupa anumite reguli.

2. Limba-limbaj-vorbire

2.1. Limbajul este un termen interdisciplinar, de
psiholingvistica, care denumeste un aspect eterogen al
comunicarii, implicind — dupd cum arata
F. de Saussure — domeniul fonetic, fiziologic, psihic, social etc.,
proces care asigurd Insusirea si utilizarea corectd a unei limbi.
Limbajul, ca sistem de semne (cod) folosit pentru
intercomunicare vizeaza doud interpretari distincte:

a) 1In sens larg, limbajul desemneazi orice tip de
comunicare intre fiinfe — oameni sau animale — apte sa se
exprime. Majoritatea lingvistilor considerd insd ca faptele de
expresie posibile in comportamentul animalelor nu pot
reprezenta obiect al cercetdrii lingvistice. Considerand limbajul
un sistem de semne si definind notiunea de semn ca un
instrument care serveste la redarea unei idei, a unui concept sau
a unui sentiment, cu care semnul insusi nu coincide, se constata
cd in limbajul animalelor termenului de semn i se atribuie un
sens mult prea amplu si discutabil. Semnul este un instrument
care evocad un concept in virtutea unei ,.conventii" si in
conformitate cu o traditie determinatd, insd intre semn si
conceptul evocat nu existd o relatie necesara de tip cauza-efect
ori invers. Lingvistul austriac K. Biihler (1934) definea semnul
lingvistic prin trei dimensiuni:  simptom, ca expresie a
emitatorului, manifestind ceva despre cel care il produce;
semnal, pentru receptorul sau si simbol in raport cu semnificatul
sau ,real", intrucat desemneaza printr-un concept ceva

17 E. Coseriu, Introducere in lingvistica, Ed. Echinox, 1999, p. 51
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apartinand unei realitati care este sau cel putin se considera a fi
independenta atat de emitator cat si de receptor. Din perspectiva
teoriei lui Biihler, limbajul animal corespunde, unei reactii
vitale cu caracter elementar, care nu implicd nicio operatie
simbolizantd. Comparatia intre strigate ale diferitelor vietuitoare
si strigatele omenesti, transpuse in interjectii si onomatopee,
justifica atitudinea lingvistilor fatd de “limbajul” animalelor.
Interjectiile au un caracter conventional §i un anume aspect
simbolic care tine de o traditie lingvistica. Faptul este confirmat
de utilizarea unor onomatopee diferite pentru reproducerea
sunetelor emise de aceleasi pasari sau animale de catre membrii
unor comunitati lingvistice distincte.

b) in sens restrans, limbajul este definit ca un sistem
de semne care serveste pentru exprimarea §i comunicarea
specific umana. “Se numeste limbaj orice sistem de semne
simbolice folosite pentru intercomunicarea sociala, adica orice
sistem de semne care serveste pentru a exprima §i comunica
idei si sentimente sau continuturi ale constiintei.”*® A.
Cosmovici defineste limbajul drept o functie complexd de
utilizarea a limbii in raporturile cu ceilalti oameni, functie care
presupune conlucrarea altor functii, in special a celor
intelectuale si motorii.

2.2. Relatia gandire — limbaj este una din problemele
care au polarizat atentia cercetatorilor, fatd de care au adoptat
pozitii diferite, de la afirmarea unui raport de identitate, la
teoria dualismului. Logicienii Antichitatii, W. von Humboldt,
Max Miiller, W. Wundt etc. au sustinut ideea identitatii gandire
— limbaj. Conceptia monista afirma ca exista o singura realitate,
limbajul fiind aspectul exterior al gandirii, iar gandirea — latura
lui interioara. Behavioristii, au introdus conceptual de gandire
subvocala (subvocal thinking) pentru a descrie relatia dintre
cele doud procese. Benjamin Whorf a sustinut ideea
determinismului lingvistic in perceperea realitatii si organizarea
cunostintelor noastre in concepte. Alti cercetatori, ca Ch. Serrus
(1933) au sustinut un dualism, o existentd paraleld, separatd a
celor doud procese. Criticand pozitia lui Whorf, Joseph Churh

18 E. Coseriu, Introducere in lingvistica, Ed. Echinox, 1999, p. 16
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(1961) afirma chiar ca structura limbajului nu determina
structura gandirii §i ca gandirea utilizeaza procese care nu pot fi
in intregime verbalizate.

In opozitie cu cele doua tendinte, unii cercetitori au adoptat o
pozitie intermediara, considerdnd gandirea §i limbajul doua
procese distincte, dar complet dependente unul de celalalt,
aflate in relatie de reciprocitate. L. Vigotski considerd ca
gandirea §i limbajul se afld 1intr-0 “unitate dinamica
complexd”® si ci relatiile dintre ele evolueazi in dependenti de
procesul dezvoltérii. Limbajul si gandirea se dezvolta in stransa
legaturd, dar relatiile dintre aceste doud procese reflecta
particularititile varstei; limbajul are anumite caracteristici
datoritd nivelului géandirii, iar specificitatea acesteia este
dependenti de stadiul dezvoltarii limbajului la copil. In opinia
Tatianei Slama-Cazacu, “practica limbajului ajutd organizarea
gandirii, fara care, de altfel, el nu ar putea exista; limbajul pune
ordine in gandire, dar gandirea, la randul ei, face posibila
organizarea necesara limbajului”.?® In evolutia sa, gandirea
implica existenta unor centre de organizare a relatiilor, “puncte
de fixare a semnificatiilor”.?! Cuvintele, in calitatea lor de
complexe sonore stabile, asociate repetat cu acelasi semnificat,
indeplinesc acest rol, orientdnd atentia si inlesnind operatiile
gandirii: analiza, sinteza si abstractizarea. “Evolutia limbajului
de-a lungul mileniilor a fost solidard cu dezvoltarea gandirii, in
mare, categoriile limbajului corespund categoriilor intelectului.
Substantivele indicd in special substante, adjectivele si
numeralele vizeaza peoprietati, verbele se refera la fenomene si
activitati, iar prepozitiile si conjunctiile desemneazd relatii.
Totusi gramatica — logica vorbirii — nu e atdt de strict cum e
aceea a gandirii. Limba a evoluat in sensul favorizarii
comunicarii dintre oameni §i mai putin in sensul elucidarii
adevarului”.?? Limbajul reprezinti modul in care limba este
asimilatd, se integreazd si functioneaza la nivel individual. El

19T, Slama-Cazacu, Psiholingvistica, Ed. ALL, 1999, p. 311
20T, Slama-Cazacu, Psiholingvistica, Ed. ALL, 1999, p. 315

2L A, Cosmovici, Psihologie generala, Ed. Polirom, 1996, p. 172
22 A. Cosmovici, op. cit., p. 172
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este subordonat activitdtii de comunicare, comportamentului
semiotic. Functia semioticd exprima capacitatea partial
innascutd, partial dobandita a omului de a folosi semne ca
inlocuitori ai obiectelor. Intre limba si limbaj se poate face
diferentierea prin diverse criterii: istoric, ontogenetic,
instrumental-functional. Din punct de vedere istoric, limbajul
preceda limba. Aceasta se constituie pe baza dezvoltarii
aparatului fonator §i pe masura obiectivérii structurilor
limbajului. Din punct de vedere ontogenetic, limba preceda
limbajul, prezentandu-se ca o realitate obiectivd, pe care
individul trebuie s-o cunoascd si s-0 asimileze pentru a putea
intra in relatie adecvata de comunicare cu semenii. Din punct de
vedere instrumental-functional, limba constituie o multime de
baza, constituitd din urmatoarele elemente:

— repertoriul de combinatii (vocabularul) ;

— alfabetul;

— regulile gramaticale (care definesc modul de

combinare a elementelor vocabularului).

Limba este un fenomen social, elaborat de societate; limbajul
este un fenomen individual, individualizarea lui realizandu-se
atat in plan fiziologic, prin unele particularitati ale aparatului
fonator, cat si in plan psihologic, manifestindu-se diferit de la
individ la individ; chiar dacad materialul limbii este acelasi,
difera selectia i dispunerea cuvintelor. Limba este
extraindividuala, limbajul este mijlocul de vehiculare a limbii.

in ceea ce priveste comunicarea si limbajul, desi legate
indisolubil, cele doud notiuni se diferentiazd dupa sfera lor:
comunicarea, realizdndu-se nu doar prin mijloace verbale, ci si
nonverbale, are o sferd mai larga decat limbajul, care este o
comunicare verbald, realizatd prin mijloace lingvistice.
Desfasurandu-se, intr-un fel sau altul, si atunci cand nu are loc
comunicarea  interumand, limbajul depaseste limitele
comunicarii propriu-zise, continuind sa functioneze si atunci
cand omul nu comunica cu nimeni. La randul ei, comunicarea
depaseste limitele limbajului verbal, angajand o serie de
comportamente specifice ale vietii psihice a omului (imitatia,
contaminarea, competitia etc.).

20



2.3. Limba este definita de F. de Saussure (1916) ca
un sistem de semne in care “nu este esentiala decat unirea dintre
sens §i imaginea acustica si unde cele doua parti ale semnului
sunt in egald misurd psihice”?, avand ca niveluri constitutive
sistemul fonetico-fonologic, sistemul morfologic, sistemul
sintactic si cel lexical. Realitate supraindividuala, limba se
impune obiectiv vorbitorilor unei comunitati, ca un produs
inregistrat pasiv, si se constituie ca un ansamblu de conventii
necesare care reprezintd modele dupd care se realizeaza
comunicarea. Proces complex de comunicare, limba este
generatd social-istoric, rezultdind din practica sociald si
inregistrand o evolutie continua, lenta, dar ampla, in dependenta
de procesualitatea si legile istoriei. Rolul fundamental al limbii
este acela de conservare si transmitere a culturii de la societate
catre indivizi si de la o epoci istorica la alta.

Una din cele sase dihotomii, devenite clasice, stabilite de F. de
Saussure in Curs de lingvistica generald (1916) este limba
(langue) — vorbire (parole), care reprezinta doud aspecte
fundamentale ale limbajului. Limba este instrumental principal
al comunicarii, codul format dintr-un sistem de semne, aspectul
social al limbajului. Spre deosebire de limbaj, care, prin
complexitatea sa interfereaza cu diverse domenii, fiind obiectul
de studiu al mai multor discipline — psihologia, psiholingvistica,
fiziologia, antropologia etc., limba e omogend, un tot bine
organizat, un domeniu clar delimitat de alte fapte umane.
Saussure considera cd doar limba, prin organizarea ei unitara,
poate constitui obiect de studiu al lingvisticii.

Conceptia nativista asupra invatarii limbii, care sustine ca limba
ar fi insusitd de catre copil pe baza unei structuri interioare, a
unui tipar inndscut — Language Acquisition Device (N.
Chomsky) — a aparut ca o reactie la teoriile mecaniciste ale
invatarii limbii, care exclud aportul creator. Asa cum
demonstreaza T. Slama-Cazacu, invatarea limbii nu este un
simplu act de imitare pasivd, mecanica; de la utilizarea
cuvintelor cu valoare semanticd contextuala si formarea

2 F. de Saussure, Curs de lingvistica generala, Ed. Polirom, 1998, p. 40
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structurii gramaticale, invatarea limbii are un caracter rational,
solicitdnd extragerea unor reguli de cétre copil. Autoformularea
de reguli (regularization/over-regularization/regularizarea)
este o strategie a procesului uman de Invatare care consta in
gasirea de asemanari intre diverse forme, in categorizarea lor si
extragerea regulii care duce la regularizarea limbii si
corespunde fazei memordrii sistematizatoare, a insusirii
creatoare, rationale. in faza ulterioard, in care se memoreazi
imitativ, se fixeazd formele neregulate, nesistematice, se
utilizeazd ca strategie memorarea rigida in cadrul regulii
generale.

2.4. Vorbirea reprezintd aspectul individual al
limbajului, actul prin care vorbitorul utilizeaza limba pentru a-si
comunica ideile. F. de Saussure definea vorbirea (parole) drept
“un act individual de vointa si de inteligentd, in care putem
distinge: 1. combinatiile prin care subiectul vorbitor utilizeaza
codul limbii pentru a-si exprima géandirea personald; 2.
mecanismul psihofizic care 1i ingdduie sa exteriorizeze aceste
combinatii.”?* Ideea formulati de Saussure, conform cireia nu
existd nimic colectiv in vorbire, ale carei manifestari sunt
individuale si momentane, a fost respinsd de unii cercetatori
care sustin ca scopul vorbirii este social, iar materialele folosite
apartin intregii comunitati lingvistice. Desi aflate in relatie de
opozitie, intre 1limba si vorbire exista o permanenta interactiune;
dacd vorbirea precedd limba si 1i determind evolutia,
concretizandu-i organizarea, limba este un instrument §i un
produs al vorbirii, indispensabila intelegerii acesteia.

Dihotomia /imba — vorbire reapare in lingvistica
transformationald din a doua jumatate a secolului al XX-lea sub
forma competenta — performantd, unde competenta inseamna
cunoasterea regulilor necesare pentru a vorbi corect o limba, iar
performanta — intrebuintarea concretd a limbii in acte de
vorbire. Unii cercetdtori, precum Otto Jespersen, au opus
dihotomiei saussuriene un punct de vedere monist, conform
caruia existd doar vorbirea — activitate individuala, dar si

24 F. de Saussure, Curs de lingvistica generala, Ed. Polirom , 1998
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deprindere sociala formata in, si determinata de societate; limba
este o generalizare a vorbirii, “pluralul” acesteia. La E. Coseriu,
apare trihotomia sistem — norma — vorbire. Sistemul este
“ansamblul opozitiilor functionale”, norma este “sistem de
realizari obligatorii”, intermediar intre limba si vorbire, iar
vorbirea e realizarea individual, concretd a normei, actele
lingvistive concrete. In timp ce pentru Saussure limba este
“masurd a tuturor celorlalte manifestdri de limbaj”, Coseriu
“inverseazd raportul propus de Saussure, o datd pentru ca
vorbirea contine limba in intregime, pe cand demersul invers nu
e posibil, iar apoi pentru cd limba insasi se infatiseaza sub
forma vorbirii.”?
3. Functiile limbajului
Karl Biihler (1934) realizeaza una din primele clasificari ale
functiilor limbajului 1intr-o perspectivd psihologica si
filosofica, elabordnd un Organon Model cuprinzand trei
functii. In opinia lui Karl Biihler, existi trei factori esentiali
ai comunicarii verbale — subiectul vorbitor, destinatarul si
continutul comunicarii — care determina fiecare o alta
functie:
a) de reprezentare (referentiald, denotativa,
informativa) — despre obiectul discutat;
b) de expresie (subiectiva, numitd mai tarziu si
interjectionald) — privitoare la vorbitor;
c) de apel (intersubiectivd, conativa, persuasiva,
retoricd) — referitoare la receptor;
Mai tarziu, Biihler inlocuieste acesti termeni cu simbol (a),
simptom (b), respectiv semnal.

Pornind de la modelul configurat de K. Biihler i luand in
discutie actul lingvistic, mesajul, si factorii implicati in actul
comunicarii, Roman Jakobson (1958) adaugd inca trei
functii ale limbajului, diferite de primele. Acesta identifica
si alti factori constitutivi ai actelor de vorbire: transmitatorul
(E) transmite un mesaj destinatarului (R); existd un context
(referent) la care se referd mesajul, un cod comun si un

25 C. Paduraru, Eugeniu Cogeriu. Contributii la pragmatica lingvistica, Ed.
Lumen, 2009, p. 89
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contact, o conductd materiald sau o legatura psihologica
intre cei doi. Fiecare din acesti factori genereaza o altad
functie a limbajului. Conform teoriei lui Roman Jakobson,
limbajul are sase functii, ierarhizate in functie de situatie:
- functia emotivd — centratd pe persoana care se
adreseaza (E);
- functia referentiald — centratd pe context;
- functia poetica (centrarea In mesaj).
- functia faticdi (mesajul este centrat asupra
canalului);
- functia conativa — care vizeaza adresantul (R);
- functia metalingvistica (mesajul este centrat asupra
codului);

Functia emotivi (numita limbaj afectiv de Vendryes sau
functie expresiva, la Biihler) este orientatd spre emitator si are
ca scop exprimarea directd a atitudinii vorbitorului fata de cele
spuse de el, iar tendinta ei este sd producd impresia unei
anumite emotii fie adevarate, fie simulate. Stratul pur emotiv al
limbajului este reprezentat prin interjectii. Ele se deosebesc de
vorbirea referentiala atdt prin caracteristica sunetelor (secvente
speciale si chiar sunete neobisnuite in alte cuvinte), cat si prin
rolul lor sintactic (nu sunt componentele frazelor, ci echivaleaza
cu ele). Alte marci ale acestei functii se gasesc atat la nivel
fonetic - intonatie, accent, tempo-ul vorbirii, lungirea sau
eliminarea unor sunete — cét si la nivel morfologic, sintactic sau
lexical. Vendryes remarca faptul ca afectivitatea poate marca
structura frazei. In limbaj afectiv, ordinea ideilor este alta decat
in limbajul logic. Acelasi autor aratd cd si categoriile
gramaticale sunt exprimate uneori prin mijloacele limbajului
afectiv. Preferinta pentru un anume timp verbal se justifica prin
atitudinea emitatorului fatd de cele relatate. Viitorul, de care se
leagd realizarea gandurilor noastre este un timp subiectiv;
trecutul este obiectiv. Functia emotiva se realizeazd si prin
utilizarea dativului etic, a superlativului absolut realizat prin
mijloace expresive. Acestora li se alaturd sufixele diminutivale
sau augmentative. In comunicarea orald, aceste fenomene
lingvistice sunt insotite de gesturile, de mimica emitatorului
care, voluntar sau involuntar, constient sau nu, se comunica pe
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sine insusi, isi manifestd emotia, sentimentele, dispozitia
afectiva.

Functia referentiald (denumita functie reprezentativa de catre
Biihler si limbaj intelectual sau logic, de catre Vendryes ),
cunoscutd si sub numele de functie denominativa sau cognitiva,
este orientatd catre context (referent) si este dominantd in
textele stiingifice. Prin intermediul acestei functii, datele
obtinute prin perceptii de la realitatea inconjuratoare sunt fixate
de gandire prin cuvintele care denumesc notiuni (substantive,
pronume, numerale, adjective, verbele predicative, adverbele
care pot indeplini functii sintactice) si se realizeaza transmiterea
de date, de informatii de la individ la individ, dar i, in timp, de
la o generatie la alta, asigurdndu-se, astfel, progresul
cunoasterii. Fara expresia sa in limba — afirma Saussure —
»gandirea noastrd nu este decit o masa amorfa si indistincta.
Luata in sine, gandirea este ca o nebuloasa in care nimic nu este
delimitat in mod necesar. Nu exista idei prestabilite i nimic nu
este distinct inainte de aparitia limbii”.?® Mesajele in care
domina aceastd functie pot fi controlate prin raportare la
realitatea obiectiva, prin testul adevarului.

Functia poetici este centratd pe mesaj. Emititorul este
preocupat nu numai de ceea ce transmite, de informatia in sine,
ci si de modul in care mesajul este organizat estetic. Mesajul
trebuie sd placd, sa-1 sensibilizeze pe receptor, sa determine
emotii artistice. Roman Jakobson este de parere ca in textul
poetic informatia este ambiguizata, datoritd superioritatii pe
care o are functia poeticd asupra celei reprezentative
(referentiale). in textul poetic, emitatorul, receptorul, contextul,
toate sunt dedublate sau au chiar trimiteri multiple. Lingvistul
analizeazd mesajul poetic ca fiind unul aparte printre celelalte
tipuri de limbaje, datoriti predominantei functiei poetice. In
limbajul poetic sunt reprezentate toate functiile, dar cea poetica
este predominanta. In celelalte tipuri de limbaj prioritatea o are
functia referentiala (avand in vedere scopul cel mai important al
activitatii verbale concretizate in actul lingvistic — comunicarea

26 F. de Saussure, Curs de lingvistica generala, Ed. Polirom , 1998, p.126
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de informatii), dar si aici apar toate functiile, inclusiv cea
poetica. In actul lingvistic existd doud moduri principale de
aranjament: selectia si combinarea. In comunicarea obisnuita,
vorbitorul realizeazd selectia cuvintelor pe baza principiului
echivalentei si, pe baza principiului contiguitatii, realizeaza
combinarea. Poetul depaseste simpla actiune de alegere; el
propune o serie de echivalente, care trebuie descoperite de
receptor si care creeaza un efect poetic mai puternic cu cat sunt
mai originale, mai surprinzatoare. ,Functiunea poeticd
proiecteaza principiul echivalentei de pe axa selectiei, pe axa
combinarii. Echivalenta devine factorul constitutiv al
secventei.”?’ Prin intermediul metaforelor si al altor figuri de
stil (metonimia, sinecdoca), al ritmului, rimei, repetitiilor, al
alternantelor, al contrastelor, ,se poate spune ca locutorul
elaboreazd un cod special, un sistem singular realizat intr-un
mesaj singular. Lucrul acesta nu trebuie inteles in mod mecanic;
in méasura in care un mesaj are functie poeticd predominanta, el
constituie o constructie intentionat elaborata ca deviere, creatd
sau inventata, care adauga ceva la codul existent, este o operatie
de stilizare specifici, aducind in mesaj montaje structurale
neprevazute in nici unul dintre codurile preexistente”?®

Functia faticd (mesajul este centrat asupra canalului); unele
mesaje servesc in primul rand la stabilirea comunicarii, la
prelungirea sau la intreruperea ei; ele controleazd cum
functioneaza canalul si circuitul, atrag atentia interlocutorului
sau confirma faptul cd acesta ramane in continuare atent.
Functia faticd se poate manifesta printr-un schimb abundent de
formule ritualizate si prin intregi dialoguri care-si propun doar
sd prelungeascd o comunicare. Se realizeaza prin cuvinte si
structuri de verificare a canalului sau a receptorului: Infelegi?,
Nu-i asa?, Vezi?, Ma auzi? sau l-auzi!, Ia te uita!, fn[eleg/, Nu
mai spune! sau de initiere a comunicarii: Alo!

2R, Jakobson, apud M. Zamfira, M. Osiac, Lingvisticd generald, Ed. Fundatiei
“Romania de Maine”, 2006, p. 50
21, lordan, V. Robu, Limba romdnd contemporand, EDP, 1978, p. 68
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Functia conativa (limbaj activ, la Vendryes sau functie
apelativa, la Biihler) este orientatd catre destinatar si 1si gaseste
expesia gramaticald in vocative, imperative sau interjectii de
dresare. Emitdtorul isi exprima intentia de a-l implica pe
receptor in actul comunicdrii, a-i determina un anume tip de
comportament, atitudine sau reactie, iar functia se
materializeaza in sfaturi, indemnuri, porunci, rugdminti,
indicatii, interdictii, in enunturile incantative de urare, adulatie,
peiorative etc. Frazele imperative difera esential de cele
declarative; cele din urma pot fi supuse unui text al adevarului,
pe cand primele nu.

Functia metalingvistici centreazd mesajul asupra codului,
asupra limbii, devenitd referent al comunicarii. Functia se
realizeaza nu numai in lucrarile stiintifice care tin de domeniul
lingvisticii, ci $i in comunicarea obisnuitd. Ori de cite ori
transmitatorul sau receptorul sdu simt nevoia sa controleze daca
folosesc acelasi cod, vorbirea se concentreza asupra codului: ea
indeplineste o functiune metalingvistica (adica de comentariu).

Alte functii ale limbii

Stabilirea functiilor limbajului are la bazd analiza factorilori
constitutivi in orice act de comunicare verbala: cel care se
adreseaza (,,transmitdtor”, “emitator’”), un mesaj, destinatarul
(,receptorul”), un context (,referent”) la care se referd
mesajul, un cod intru totul, sau cel putin partial, comun atat
expeditorului, cat si ,,destinatarului” si un contact - conducta
materiald sau legatura psihologica dintre cei doi, care le da
posibilitatea sa stabileasca si sd mentind comunicarea. Toti
acesti factori esentiali ai comunicarii genereaza functii.
Numirul functiilor comunicédrii ramane finsd una din
problemele controversate ale lingvisticii. Daca Biihler (1934)
identifica trei functii, Friedrich Kainz (1941), ludnd in
considerare si forma dialogata a limbii, distinge functiile ei de
manifestare, de apel si de informare, carora li se adauga si
altele, ca functia autocentricd (purd expresie catre sine, de
incurajare etc). Renzo Titone (1971), pornind de la clasificarile
realizate de Biihler si Kainz, distinge trei functii principale:

- de comunicare (inclusiv persuasiva);

27



- de expresie (pentru necesitatea sociald, de a calma
agresivitatea, disputa etc.);

- reflexiva (monologul sau vorbirea interioara);
André Martinet identificad patru functii: o functie centrald, de
comunicare, de intelegere reciprocd, o functie de suport al
gandirii, 0 alta de exprimare si o functie estetica, intrepatrunsa
cu functiile de comunicare si cea de expresie. In opinia Tatianei
Slama-Cazacu, limbajul are o functie unicd, cea de comunicare,
principala in viata umand si primordiald cronologic. Celelalte
functii” identificate de ceilalti autori sunt considerate doar
subfunctii ale functiei de comunicare. Functia de reprezentare
(Biihler), sau reflexiva (R. Titone) este de fapt functia
cognitiva, care ajutd gandirea sd se fixeze prin mijloace
verbale, functie de organizare a gandirii, de verbalizare
interioara.

Eugen Coseriu, si el, reprezentant al structuralismului
european, considerd ca functiile limbajului sunt in numar de
trei: emotiva, conativad, referentiald. Referindu-se la functia
metalingvistica identificati de R. Jacobson, E. Coseriu
demonstreaza ca aceasta e de fapt functia referentiald sau de
denotare, cum o numeste lingvistul. Nici functia fatica nu este
acceptatd; enunfurile considerate ilustrative pentru aceasta
functie pot fi lesne incadrate in functia conativa sau de apel
(Biihler). In legatura cu mesajul poetic, E. Coseriu preia de la
predecesorii sdi doud idei: aceea a izolarii mesajului, a
concentrarii in mesaj si ideea relationala. Lingvistul vorbeste
despre un manunchi de functii de evocare grupate in jurul
functiei referentiale. Este vorba de relatii ale semnului
lingvistic: (1) cu alte semne: un raport material (rime, ritm...)
si de continut (ex.: chauve-souris inseamna liliac in limbajul
uzual, dar, cu ajutorul functiilor de evocare actualizate in
mesajul poetic, el poate trimite §i la imaginea unui soarece
plesuv); cu sisteme Intregi de semne (un semn din limbajul
marinarilor evoca mediul marinaresc doar daca este utilizat in
afara acestui mediu); (2) cu alte texte; (3) cu cunostintele pe
care le avem despre lucruri (ex.: nume din mitologie). Aceste
relagii sunt permanente si genereazd functii permanente
actualizate doar in mesajul poetic. Concluzia este ca limbajul
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poetic reprezinti ,,plenitudinea functionals a limbajului”?®, fiind
superior celorlalte tipuri de limbaje, private de functiile de
evocare. Eugen Coseriu contrazice astfel teoria conform careia
limbajul poetic ar reprezenta o deviere stilistici. In timp ce
Jakobson acorda o atentie deosebita ,,figurilor de sunet” avand
la bazd paronomasiile, Coseriu propune noi instrumente
lingvistice pentru analiza textului literar, in special a prozei -
analiza pe baza functiilor de evocare. Pornind de la un text
simplu, lipsit de obisnuitele ornamente ale expresiei, dovedeste
ca acesta este valoros tocmai datorita relatiilor actualizate de
semnul lingvistic in context. ,,.Dincolo de orice clasificari insa,
functia esentiala a limbii rdméine cea de comunicare, ei
adiugandu-i-se functiile identificate de Roman Jakobson”*

Pe langa cele sase functii mentionate deja, R. Jcobson mai
identificd o functie magicid a comunicarii, bazatd pe puterea
incantatoric a cuvantului, prezentd 1in textele vrégjilor,
farmecelor, descantecelor, practicilor magice; ,,detasandu-se de
lucru, cuvantul pare a-l domina cu usurinta, a-l guverna. El

spune ceea ce nu existd inci si reinvie ceea ce a disparut”.3!

Functia profilacticd. se manifestd prin rostirea cu voce mai
puternicdi a mesajului, prin silabisirea cuvintelor, prin
transformari de naturd fonetica, pentru ca informatia sa se
pastreze intactd (cum ar fi utilizarea formei regionale septe
pentru sapte, spre a evita confuzia cu sase). Are rolul de a
proteja informatia transmisa, cand canalul — conducta fizica pe
care o parcurge mesajul — e afectat de bruiaj, de diverse
zgomote.

Functia ludica apare de timpuriu in jocul copilului, care
opereaza asupra cuvintelor. La adult, se exercitd prin
valorificarea — cu efect umoristic — a similitudinii unor cuvinte

2 E. Coseriu, Prelegeri si conferinge, lasi, 1992 — 1993, p. 153

30 M. Zamfira, M. Osiac, Lingvistica generala, Ed. Fundatiei “Romania de
Maine”, 2006, p. 51

31 A. Vergez, D. Huisman, Curs de filozofie, Ed. Humanitas, 1995, p. 100
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sau grupuri de cuvinte cu sensuri diferite, a ambiguitatii unui
context. Se realizeaza in jocurile de cuvinte, in calambururi etc.

Dupa A. Ombredane, citat de A. Cosmovici, functiile limbajului
ar fi in numir de cinci®: semnificativi, dialectics, practici,
afectiva, ludica, la care se adaugd a sasea, functia cathartica.
Prin intermediul acestei functii, recunoscuta si de psihanalisti,
vorbirea, ca si reprezentdrile, poate avea rol eliberator, ajutand
la diminuarea starilor de tensiune. Academicianul Ton Coteanu
identifica vreo doudzeci de functii ale limbii si consStata ca, pe
masurd ce numarul functiilor gasite sporeste, ,,descrierea
mecanismului si a efectelor lor se complica, si nu totdeauna cu
folos”3 In ceea ce priveste reprezentarea functiilor in
comunicare, Roman Jakobson sublinia ca e greu de gasit un
mesaj Verbal cu o singurd functie. Varietatea mesajelor nu
rezida in monopolul uneia dintre aceste multiple functiuni, ci In
ordinea ierarhica diferita a functiunilor. Structura verbala a unui
mesaj depinde, in primul rand, de functiunea predominant. intre
functiile limbii, care se manifesta intr-un discurs prin trasaturile
lor proprii, existi numeroase interferente. intr-un mesaj, pe
langa functia dominantd, se manifestd, concomitent, incd una
sau cateva functii. De exemplu, functia metalingvisticd se
impleteste cu cea referentiala (limba este, ea insdsi, referent)
intr-un text stiintific ce tine de domeniul lingvisticii; intr-un
descantec functia magica se imbina cu functia conativa, carora
li se adauga, de multe ori, functia poetica. In beletristica functiei
poetice i se adaugd cea emotivd (in cazul speciilor lirice),
conativa (intdlnitd in ode, imnuri), functia referentiald (in genul

epic).

4. Forme ale limbajului
Limbajul pasiv are o sferd mult mai mare §i ramane intotdeauna
bazd a limbajului activ. Este implicat in invatarea limbilor
straine, dar si in intelegerea mesajelor scrise, in lecturd, care
functioneaza prin receptare vizuala (tactila, in cazul orbilor).

32 A, Cosmovici, Psihologie generala, Ed. Polirom, 1996, p. 171
33|. Coteanu, Stilistica functionala a limbii romdne. Stil, stilistica, limbaj,
1973,p.78
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Limbajul activ are doua modalitati de realizare: una orala si alta
scrisa. Limbajul oral, limbajul de bazi, prezent la toti vorbitorii
normali, std la originea constituirii citirii, scrierii $i a limbajului
intern. Poate fi colocvial, dialogat sau monologat, se desfasoara
intr-o situatie datd, implicind prezenta unui interlocutor, in
cazul dialogului, sau a mai multora, cand are forma colocviala,
si are un evident caracter adresativ, beneficiind de o puternica
sustinere expresiva. In limbajul oral, comunicarea presupune o
mai mare angajare prin alternarea rolurilor de emititor si
receptor. Limbajul monologat se adreseaza unui auditoriu in
fata caruia se realizeazd comunicarea si de la care se obtine ca
feedback doar reactia mimica, pantomimica sau sonora a
publicului. Cand acest monolog se desfasoard in absenta unui
public, emitatorul sustine un solilocviu, frecvent mai ales la
copii, inaintea aparitiei limbajului intern. In limbajul colocvial
sunt implicati mai mult de doi participanti, comunicarea dintre
ei realizandu-se in retele cu configuratii variate: lant, triunghi,
circular, radial, in furca etc. Din limbajul oral, prin interiorizare
si prin maturizarea reprezentdrilor asociate functiei simbolice
(dupa 5 — 6 ani), se dezvolta limbajul intern, asonor, centrat pe
intelesuri, idei si imagini, “Insotitor nedespartit al gandirii
abstracte, desfisurandu-se fira intrerupere in starea de trezie”%*.
Substituind grupurile de cuvinte prin imagini si reducand
succesivitatea la simultaneitate, limbajul intern are o mare
viteza de realizare si reprezintd forul intern pentru limbajul oral
si cel scris, pe care le organizeaza si le coordoneaza din interior.
Vigotski considera limbajul intern centru al intregului limbaj,
datorita functiilor multiple indeplinite:

- contribuie la ascultarea, Intelegerea si interpretatea
mesajelor receptionate, constituin ecoul intern al
vorbirii/scrierii celuilalt;

- autoregleaza activitatea psihica interna prin efectuarea
operatiilor mintale prin care se construiesc
rationamentele;

- asociat imaginatiei, proiecteaza anticipativ actiuni
voluntare sau intentionalitatea;

34 A. Cosmovici, Psihologie generala, Ed. Polirom, 1996, p. 176
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- pregateste, oraganizeazd si lanseaza conduitele
externe, inclusiv limbajul scris si vorbit;

Limbajul scris apare si se perfectioneaza paralel cu perioada
scolaritatii si este mult mai complex decét cel oral, formarea sa
implicand existenta unor asistenti calificati.
Spre deosebire de limbajul oral, care beneficiaza de contextul
situational, de sustinerea expresivitatii, de posibilitatea revenirii
pentru eventualele completari sau corecturi, limbajul scris este
strict, normat gramatical, sistematizat si clar, pentru a facilita
lectura. Prin caracterul sau elaborat, limbajul scris reflecta
capacitatea de gandire, bogatia interioara si stilul emitatorului.
Dacé organizarea limbajului oral se face in functie de context,
limbajul scris se organizeaza in functie de destinatia sa, de
receptor, care poate fi cunoscut sau nu.
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Il. Formarea competentei de comunicare

1. Cadrul teoretic al competentei de comunicare

Ideca de competentd de comunicare se afirmd odata cu
distinctia operatd de Noam Chomsky, creatorul gramaticii
generative, intre competentd si performantd. Dupa Chomsky,
competenta lingvisticd inseamnd cunostintele de baza ale unui
vorbitor-ascultator ideal dintr-o comunitate de limba perfect
omogena, care permit acestui utilizator sia producd si sa
inteleaga o infinitate de enunturi pe baza unui corpus finit de
reguli. Performanta (proficiency) este inteleasd ca procesul de
aplicare a cunostintelor de baza in utilizarea limbii, prin care se
intelege de obicei codarea si decodarea. Noam Chomsky (1988)
a sustinut teoria ineismului, conform careia capacitatile
lingvistice sunt o parte specializata a zestrei genetice cu care
venim pe lume, ele fiind cunostiinte indscute care trebuie doar
dezvoltate de-a lungul vietii. In structurile cognitive, limbajul
se prezintd sub forma unor ,universalii formale”, ceea ce
conduce la insusirea limbajului de catre toti copii, intr-o forma
uniformd si rapida, indiferent de conditiile pe care le ofera
mediul sub aspect lingvistic. Limbajul si functiile cognitive cu
care se afla in interdependenta sunt considerate drept ,,organe
specializate”; ,,daca existd o deficientd grava a limbajului va
exista si o deficientd gravd a gandirii”, sublinia N. Chomsky
(1988). Caracterul limbajului si natura sa sunt fixate conform
acestei teorii la nivel morfofiziologic. Prin urmare, limbajul
uman este unul programat, in special sub aspect gramatical, fapt
care a dus la completarea teoriei si mecanismului gramaticii
generative si a programului de achizitie a limbajului.

N. Chomsky a abordat problematica limbajului printr-o teorie
care sustine faptul cd ,,omul este facut sa invete limbajul, este
predestinat”, ceea ce se poate traduce in capacitati innascute
(performance, skills) de producere a limbajului.

Daca la Chomsky competenta verbald apare drept inndscuta,

fiind elaboratd in acest sens teoria limbajului genetic programat,
Piaget admite cd unele forme ale cunoasterii pot fi prezente inca
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de la inceput, dar ele cresc si se dezvoltd ca expresie a unei
nevoi constante de depasire prin extinderea mediului si a
capacititilor organismului. In conceptia lui Chomsky,
competenta inseamnd Savoir, ceea ce o limiteazad doar la
cunoastere, excluzand abilitatea si atitudinea si o defineste mai
curdnd ca pe o stare decit ca pe un proces. Sustinand ca
performanta, prin numeroasele variabile pe care le implicd —
limitele memoriei, distragerea atentiei, variatii ale concentrarii
sau interesului etc. — nu poate reflecta niciodata direct
competenta, Dell Hymes propune ca cea mai importantd
conotatie a performantei este aceea de , manifestare imperfecta
a sistemului de baza”. In plus, subliniazi ideea ci existi o
variatie a competentei lingvistice in functie de vorbitor. Hymes
considera distinctia competentd VS. performanta operata de
Chomsky prea limitatd pentru a descrie comportamentul
lingvistic ca un intreg, iar teoria lingvisticd a acestuia, care nu
tine cont de factorii socio-culturali sau de conditiile dintr-0
comunitate de limba heterogena, o ,,gradind a Edenului”. ,,Daca
la creatorul gramaticii  generative competenta avea
caracteristicile unui construct predominant intrapersonal si
denumea o facultate inndscutd, un «deja-existent» de naturd
lingvistica, la Hymes, competenta devine construct dinamic si si
interpersonal. Specificul acestei viziuni constd in evidentierea
regulilor sociale si functionale ale limbajului, competenta de
comunicare fiind definitd drept capacitate ce permite
producerea si interpretarea mesajelor, precum s§i negocierea
sensului in context specific .”%

1.1. Componentele competentei de comunicare
Relativizand conceptul de competenta lingvisticd formulat de
Noam Chomsky, Hymes considera necesard delimitarea a doua
tipuri de competente:

- Competenta lingvistica — cunoastere a formelor
limbii care permit producerea si intelegerea

35 Alina Pamfil, Limba si literatura romdna in gimnaziu. Structuri didactice
deschise, Ed. Paralela 45, 2008, p. 62
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enunturilor corecte din punct de vedere
gramatical;

- Competenfa de comunicare — cunoastere ce
permite unei persoane si comunice personal si
interactiv, sa produca si sd inteleagd enunturi
adecvate unui anume tip de comunicare;

Astfel, Hymes introduce conceptul de competenta de
comunicare, pe care o defineste ca o cunoastere a regulilor
pentru producerea si intelegerea de sens, atdt pentru functia
referentiald, cat si pentru cea sociald a limbii.

Dupa Widdowson, ,.competenta de comunicare nu este 0
reproducere a itemilor aflati in memorie, ci un set de strategii
sau de procedee creative ce permit intelegerea valorii
elementelor lingvistice in context, o abilitate de a participa la
discurs, fie el vorbit sau scris, printr-o desfasurare abild a
cunostintelor despre functionarea limbajului.”®®  Asadar,
invatarea limbii nu se limiteaza la dobandirea cunostintelor
despre regulile gramaticale, ci implicd dobandirea capacitatii de
a utiliza limba in comunicare. Cunoasterea limbii inseamna mai
mult decat a Intelege, vorbi, citi si scrie enunturi; inseamna cum
se utilizeazd corect aceste structuri in comunicare, pentru a
putea atinge scopurile comunicarii. Canform teoriei lui
Widdowson, ideeca cd dobandirea competentei lingvistice
inseamna si atingerea performantei este eronatd, de aceea
propune ca dezvoltarea capacitatii de comunicare sa se produca
simultan cu dezvoltarea competentei lingvistice. Widdowson
este influentat de teoria lui Hymes, conform careia, n invatarea
limbii, copiii nu dobandesc numai cunostinte de gramatica, ci,
de asemenea, cunostinte de adaptare a comunicarii. Simultan cu
invatarea gramaticii, copiii isi Insugesc cunostinte despre
regulile socioculturale ale comunicdrii, cum ar fi: cand sa
vorbeasca si cand nu, despre ce sda vorbeasca, cu cine si in ce
manierd etc. Pentru a clarifica distinctia dintre competenta de
comunicare si competenta lingvistica, Widdowson propune
doud aspecte ale performantei: ,,usage”- care face evidenta
masura 1n care utilizatorul limbii demonstreaza cunoasterea
normelor si ,,use”’- care reflectd masura in care utilizatorul

36 apud Alina P., op. cit., p. 36
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limbii este capabil sd foloseascd cunostintele sale de ordin
lingvistic pentru o comunicare eficienta. (W, 1978) Widdowson
considera ca predarea la clasa trebuie sd asigure ambele tipuri
de competente, prin asigurarea de contexte lingvistice si de
comunicare. Contextul lingvistic este centrat pe ,,usage”, care
permite subiectilor si aleagd care formd a enuntului este
adecvata situatiei, iar contextul de comunicare accentueaza pe
,,use”, care permite subiectilor sd recunoasca tipul de functie a
comunicdrii pe care enunturilor lor o indeplinesc. in plus,
distinge intre doua sensuri: ,.significance” — semnificatie si
,value” — valoare. Prin significance intelege sensul pe care
enuntul il are, izolat de contextul in care se produce; value este
sensul pe care enuntul il ia atunci cand este utilizat pentru a
comunica.
Canale & Swain considera cé teoria lui Hymes este importanta
pentru abordarea din perspectivd comunicativ-functionald a
limbii. Lucrarile lor accentueaza pe interactiunea contextului
social cu gramatica si semnificatia sociald. Constatdnd ca
teoreticienii competentei de comunicare nu au acordat atentie
strategiilor de comunicare pe care vorbitorii le adopta in cazul
fragmentdrii discursului (comunication breakdowns), ca de
exemplu — debutul gresit, ezitarile, evitarea formelor
gramaticale insuficient stapanite, abordarea  strainilor,
nesiguranta fatd de statutul social al celuilalt etc., Canale &
Swain propun o noua teorie a competentei de comunicare, care
include minim trei componente:

- Qramaticala;

- sociolingyvistica si

- strategica, carora, mai tarziu, Canale (1983, p. 6) le

adauga inca una,

- competenta discursiva.
Conform acestei teorii, competenta gramaticald presupune
formarea la elevi a cunostintelor despre cum determinéd/exprima
exact sensul enunturilor. Competenta sociolingvistica este
alcatuitd din doua seturi de norme: cele sociolingvistice de
utilizare §i norme ale discursului. Competenta strategicd este
alcatuita din strategii de comunicare verbald si non-verbald la
care vorbitorul apeleaza pentru a compensa fragmentirile in
comunicare, cauzate de variabilele performantei sau de
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existenta unei competente gramaticale insuficiente. Canale &
Swain exagereaza rolul conceptului de adecvare al lui Hymes,
dar ignord cumva acuratetea gramaticald pentru realizarea
functiei comunicarii. Meritul lor este acela de a fi sustinut ideea
abordarii din perspectivi comunicativd a preddrii limbii,
propunand cateva principii calduzitoare pentru acesta directie de
abordare. Aceste sunt: autenticitatea, practica reald vs. limb4,
personalizarea si legitimitatea.

McCroskey et al. (1984) opereaza distinctia intre competenta de
comunicare  §i comportament/performantd; competenta de
comunicare necesitd nu doar abilitatea de a demonstra in mod
adecvat comportamente corecte de comunicare, ci si intelegerea
acelor comportamente si abilitdfi cognitive care faciliteaza
alegerea intre comportamente. F. M. Jablin et al. (1994)
definesc competenta de comunicare drept un set de abilitati,
resurse primare cu care vorbitorul este capabil sa realizeze
procesul de comunicare. Aceste resurse includ cunostinte
strategice despre normele de comunicare potrivite si capacitati,
caracteristici §i abilitdti, precum abilitatea de codare si
decodare.

Modelul lui Bachman este o Incercare mai recenta de a continua
subdivizionarea competentei de comunicare oferite de Canale &
Swain. El considera ca in cadrul competentei de comunicare
prin limba ar trebui s fie incluse: competente lingvistice,
competente strategice si mecanismele psihofizice. Versiunea
competentei de comunicare propusd de Bachman (1990)
vizeaza trei componente: competenta de organizare, care consta
in doua tipuri de abilitati: gramaticale si contextuale,
competenta pragmaticd; competenta strategici. Competenta
pragmatica se refera la relatiile dintre semne si referenti, pe de o
parte, si utilizatorii limbii si contextul de comunicare, pe de alta
parte. Pragmatica este un set de reguli care permit adaptarea
functiilor structurilor lingvistice In anumite contexte de operare.
In competenta strategici, Bachman include trei componente:
evaluare, planificare si executie. Aceste tipuri de componente
ale competentei strategice ar putea fi utilizate pentru a
compensa deficientele 1n alte competente. Prin urmare,
competenta strategicd este consideratd ca fiind o capacitate
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generald pentru individ de a face mai eficientd utilizarea
abilitatilor disponibile pentru a indeplini sarcinile verbale sau
non-verbale.

Conform opiniei lui C. Simard — impusa si in politicile privind
studiul limbilor - in structura competentei de comunicare intrd
sase componente care definesc modelul curricular. Acest model
de structurare a competentei de comunicare realizat de
C.Simard are la baza corelarea limbii cu toate domeniile
activitatii umane:

a) limba privitd ca problemid autonomd — componenta
verbala;

b) limba si gandirea — componenta cognitiva,

c¢) limba si arta — componenta literara;

d) limba si cunoasterea — componenta enciclopedica;

e) limba si doxa — componenta ideologica;

f) limba, cultura si sentimentele — componenta socio-
afectiva.

- Componenta verbald — corespunzatoare tuturor
componentelor limbii — se defineste prin trei
dimensiuni:

O dimensiune lingvisticd (cunoasterea si
utilizarea aspectelor de ordin fonetic, lexical,
morfologic, sintactic);

O dimensiune textuala, care constd in
cunoasterea si utilizarea regulilor si procedeelor
de organizare generald a unui text — conexiunea
intre fraze, coerenta, structura textuala
narativa/descriptivd/argumentativiva/explicativa
etc.;

O dimensiune discursivd (cunoasterea si
utilizarea regulilor care determind folosirea
limbii in context — parametrii situatiei de
comunicare, utilizarea registrelor limbii, a
normelor de interactiune verbala etc.);

- Componenta cognitiva, care se refera la utilizarea
operatiilor intelectuale in producerea si
comprehensiunea de text: memorarea, compararea,
diferentierea, clasarea, inferenta, anticiparea etc.
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- Componenta enciclopedicd presupune stapanirea
componentei verbale, a aspectelor lingvistice, textuale,
discursive, pentru toate domeniile: stiinta, tehnica, arta
etc.;

- Componenta ideologica vizeaza capacitatea de a opta
pentru o atitudine fata de si de a reactiona la continutul
discursului;

- Componenta literard, necesara explorarii literaturii,
creativitatii verbale;

- Componenta socio-afectiva include conceptiile,
valorile, sentimentele ce influenteaza comportamentul
verbal;

Justificand necesitatea existentei unui model de structurare a
competentei de comunicare prin faptul ca: ,reprezentarea
competentei de comunicare sub forma de componente permite
selectarea si ierarhizarea activitatilor de comunicare in functie
de gradul de complexitate (ex.: trecerea de la activitati centrate
asupra componentei verbale spre activitati ce propun si prezenta
componentei literare si ideologice )” si ,,cartografierea detaliata
a competentei de comunicare face posibild depistarea carentelor
in comunicare si conturarea unor strategii menite sd le
corecteze™®’, Alina Pamfil propune propriul model al
competentei de comunicare. In conceptia autoarei, competenta
de comunicare poate fi definitd prin patru caracteristici
fundamentale:

- specificul competentei de comunicare, care este acela
de ,,modus operandi” constand in mobilizarea unor
resurse diferite pentru realizarea
comprehensiunii/producerii de text;

- resursele, care includ cunostinte, capacitati, atitudini;

- aria competentei de comunicare, care cuprinde
comprehensiunea si producerea de text si extinderea
ariei capacitatilor dincolo de domeniul cognitiv;

37 A. Pamfil, Limba §i literatura romdna in gimnaziu. Structuri didactice
deschise, Ed. Paralela 45, 2008, p. 66
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- componentele competentei de comunicare: verbala,
cognitiva, literard, ideologica, enciclopedica, socio-
afectiva;

1.2. Conceptul de competenti scolara

Conceptul de competenta este strans legat de rezultatele scolare,
fiind rezultatul exercitiului de comunicare, care are implicatii
pentru limbajul stiintific, exact, dar si pentru limbajul obisnuit.
Absenta acestui exercifiu, bazat pe reguli de sintaxa,
morfologie, stilisticd duce la incapacitatea unor vorbitori de a
organiza si constitui un discurs necesar pentru a comunica. In
literatura de specialitate, comunicarea este definitd prin apelul
la diverse orientari lingvistice, evocandu-se componente care
vizeaza competenta si performanta. Competenta este abilitatea
de a aplica reguli gramaticale, de a structura expresii corecte din
punct de vedere gramatical si de a le folosi corect in context
adecvat. Competenta poate fi perceputa atat din punct de vedere
lingvistic, cat si pedagogic. Componenta pedagogica sta la baza
teoriei invatarii limbajului $i a copmunicarii; componenta
lingvistica reprezintd cunoasterea abstractd a unei limbi, prin
achizitii despre formele limbii, despre evolutia acestora,
coreland semnificatul cu semnificantul in procesul semnificarii,
al producerii de sens. Competenta de comunicare impune
individului aplicarea competentei lingvistice proprii in actul
comunicarii personale si interactive. Competenta lingvistica
asigurd suportul pentru comunicarea personald, deci nu
constituie scop in sine al educatiei comunicarii, ci instrumentul
acesteia.

in cadrul procesului instructiv-educativ, competenta se poate
forma prin activitati de integrare, prin care elevul integreaza
cunostintele, priceperile, atitudinile. Unii cercetitori considera
competenta o capacitate bazata pe un suport informational, care
permite producerea si interpretarea mesajelor, precum si
negocierea sensului in contexte specifice, asimilate situatiei de
comunicare. In timp ce capacitatea de comunicare este
ereditard, determinatd genetic, competenta de comunicare este
un produs al invatarii si se dobandeste in cadrul societitii, prin
educatie. In cazul sinonimiei competenti — capacitate, Alina
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Pamfil realizeaza diferentierea acestora prin raportare la context
si resurse. Astfel, capacititile de comunicare sunt definite ca
potentialitati independente de context, iar competenta
presupune contextualizarea capacitatilor, relationarea intre ele si
corelarea cu alte resurse, in categoria carora specialistii asaza,
alaturi de capacitati, cunostintele.

- Capacitatea, definitd prin: necontextualizare; categorie
integrata In resurse.

- Competenta, definitd prin: contextualizare; categorie
supraordonata.

In acest sens, Luminita Iacob sustine ci, depasind capacitatea
lingvistica, limitatd la cunoasterea limbii, competenta de
comunicare reprezintd aptitudinile, in care cunostintele
lingvistice si socio-culturale sunt indispensabile, incluzand atat
stdpanirea materialului verbal, para- si nonverbal, cat si
stapanirea regulilor de plasament contextual al interactiunii, al
principiilor de politete si de ritualizare comunicationald.
Sinonimia capacitati — cunostinte procedurale se explicd prin
modalitatile de reprezentare a cunostintelor individuale. Astfel,
dupa o prima clasificare, acestea pot fi: a) cunostinte declarative
(a sti despre...); b) cunostinte procedurale (a sti cum...); ¢)
cunostinte contextuale (a sti unde, cand, de ce ...). A doua
clasificare cuprinde seria: a) a-sti (,,savoir”), sinonim cu
cunostintele declarative; b) a-sti-sa-faci (savoir-faire), sinonim
cu cunostintele procedurale si cele contextuale. Seria ,,savoir” si
,,savoir faire” contine categorii ce depasesc domeniul cognitiv:
,.savoir-étre” — , a-sti-sa-fii”, definit ca ansamblu al
,,variabilelor interne ale individului”: atitudini, valori,
sentimente,  emotii, motivatii, trasaturi  de
personalitate, stiluri de conduita;

- savoir-devenir” — , a-sti-sa-devii”, definitd drept
capacitate de a te pune in proiect, de a te planifica,
realiza evalua;

Aceastd realitate impune necesitatea extinderii  ariei
capacitatilor dincolo de cunostintele procedurale, inspre ,,a-sti-
sa-fii”. Exista si o tendintd de extindere a ariei capacitati prin
integrarea unor resurse ce nu sunt nici tehnici, metode sau
trepte, ca ,,savoir-faire”, nici atitudini sau comportamente, ca
»savoir-etre”, ci sunt atribuite praxisului, rutinei si nu pot fi
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cizelate decat prin practica limbii. Competenta reprezintd un
ansamblu structural de cunostinte si deprinderi dobandite prin
invatare, care permit identificarea si rezolvarea in diverse
contexte a unor probleme caracteristice unui anumit domeniu.
Stiintele educatiei au definit competenta de comunicare in
primul rand prin capacitatea de a activa cunostinte, de a
manifesta atitudini, de a le contextualiza in sfera
interrelationarii.

2. Formarea competentei de comunicare in

gimnaziu
La intrarea in ciclul gimnazial, copilul stapaneste 4000 - 4500
de cuvinte; la incheierea studiilor gimnaziale, peste 9000 de
cuvinte. La aceastd varstd, el stipaneste vocabularul activ al
limbii. Folosirea acestui vocabular in comunicare depinde de
foarte multi factori. in ciclul gimnazial, formarea si dezvoltarea
competentei de comunicare se sprijind pe formarea si
dezvoltarea a patru tipuri de deprinderi integratoare:

- Intelegerea mesajului oral;

- exprimare orala;

- Intelegerea mesajului scris;

- exprimare in scris
si a celor patru tipuri de comportamentale aferente: auditor;
lector; locutor; scriptor.
Conform opiniei lui L. Soitu (dupa J. R. Andersen), etapele
formarii competentelor sunt :

- etapa cognitivd, cunoasterea datelor fundamentale -

constientizarea ineditului situatiei, urmata de intelegerea

exigentelor pentru memorizarea procedurilor si a

strategiilor;

- faza executarii rapide si a diminuarii erorilor,

- definitivarea competentelor, cand activitatea devine

automatd si mai putin  dependenta de controlul cognitiv

permanent;
Pentru formarea a cunostintelor metalingvistice, ca o latura a
educarii comunicarii lingvistice, V. Goia (1995), formuleaza un
model, pornind de la R. M. Gagné si H. Klausmeister. Aplicarea
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modelului inseamnd parcurgerea urmatoarelor trepte ale
invatarii:*
- faza  familiarizarii  propriu-zise cu fenomenul
grammatical — intuirea fenomenului gramatical printr-
o serie de exemple concrete, care faciliteaza conturarea
unor reprezentdri gramaticale;
- faza analizei §i distingerii planului gramatical de cel
logic — in care se
urmadreste, prin cOnversatie euristicd si analiza, sa
permita elevilor sa asocieze o valoare gramaticald nu
obiectului desemnat prin cuvant, ci cuvantului Insusi;
- faza insugsirii regulilor si definitiilor; comparatia,
clasificarea, generalizarea si
sinteza conduc la Insugirea regulilor si definitiilor.
- faza fixarii si operarii superioare cu notiunile de limba
insusite
aplicarea cunostintelor prin exercitii, compuneri
realizate acasa sau in clasa.
Modelul didactic propus de V. Goia descrie un proces de
invatare coerent, desfasurat inductiv, cu un parcurs in patru
trepte succesive: treapta intuitiva, cea analitica, cea sintetica si
cea operationald si constituie demersul didactic predilect pentru
majoritatea lectiilor de limba. Prezenta etapei operationale este
unul din punctele forte ale modelului. Pentru a se realiza
comunicarea, urmeaza sa se formeze atitudinile si
capacitatile de comunicare, priceperile si deprinderile, abilitatile
de utilizare a arsenalului comunicativ. @ Competenta de
comunicare ,cumuleaza Intregul ansamblu de abilitati
personale: a sti, a sti sd faci, a sti sa fii, a sti sa devii. De aceea
implicd toate formele de comunicare §i de manifestare, in

general.”®  Cercetitorul delimiteazi doud categorii de
competente:
- directe: competente lingvistice, discursive,

situationale, paralingvistice;
- indirecte:  psiholingvistice, intelectuale, sociale,
culturale, informationale;

38 V. Goia, Metodica predarii limbii si literaturii romane, EDP, 1995, p. 15-16
39 L. Soitu, Pedagogia comunicarii, Institutul European, 2001, p. 60
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Competenta de comunicare este o rezultantd a cunostintelor,
priceperilor,  deprinderilor, aptitudinilor, a trasaturilor
temperamentale si de caracter cu care individul este Inzestrat in
vederea indeplinirii rolului sdu social. Dupa cum subliniaza L.
Soitu, ,termenul de competentd reuneste dimensiunile de
personalitate dobandite dupd un proces de formare.”*® Asadar,
atitudinea, capacitatea, deprinderea, abilitatea, cunostintele sunt
cateva trasaturi de personalitate pe cale le implica profilul unei
persoane competente in comunicare. In privinta deprinderilor,
trebuie specificat ca cele care se formeaza pe baza limbii sunt
deprinderi verbale; elevul poate si singur sa-si ridice nivelul
normativ, dar sa-si ridice nivelul vorbirii poate numai in
contactul cu partenerul de comunicare. Deprinderea verbala este
caracterizatd de corespondenta lingvistica si verbald a
exprimarii, viteza realizarii operatiilor verbale, caracterul logic,
eliminarea efortului in alegerea formei verbale si a operatiilor
intermediare. Deprinderea verbald se dezvoltd prin exercitii,
care trebuie sd corespunda unor cerinte:
- sarcina verbala care asigura motivarea actiunii verbale.
- situativitatea (raportarea replicilor la circumstantele
sistemului de interraporturi);
- orientarea atentiei catre scopul si continutul exprimarii
(forma raméane adiacentd);
- combinarea tuturor aspectelor vorbirii (mijloc de
combinare, activitate umana, exprimarea ca produs);
- modelarea comunicarii prin fiecare element al
exercitiului;
- valoarea comunicativa a frazelor;
- valorificare judicioasd a timpului acordat realizarii
exercitiilor;
- un numar suficient de exercitii de acelasi tip;
- asigurarea corectitudinii actiunilor elevilor;
- combinarea fenomenelor formate separat (integrarea
functionald);
Modalitatile interne de realizare a deprinderii sunt operatiile,
care trebuie duse la automatism. Deprinderea implica

40 1, Soitu, op. cit., p. 60
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automatismul, dar nu se reduce la acesta, fiind mai complexa.
Referindu-se la activitatea de vorbire, unii cercetitori au
analizat gradul de interdependentd in interiorul acesteia a unei
serii de abilitati: a) formarea deprinderii verbale; b)
perfectionarea deprinderii verbale; c) dezvoltarea priceperii
verbale. Competenta se dobandeste prin asimilarea informatiilor
si prin dezvoltarea aptitudinilor, al caror rol se manifesta in
perioada scolaritdtii, a invatarii, numai atunci cand se Invata in
vederea indeplinirii unei sarcini, a unei obligatii. Aptitudinile
sunt importante in faza invatarii pana cand sarcinile pot fi
indeplinite automat. Contextul cultural si educational, diferit de
la o societate la alta, exercitd influente lingvistice si modele de
comportament interactional. Repertoriul individului se dezvolta,
cantitativ gi calitativ, pe masura ce se maturizeaza, de la primele
comportamente nonverbale si ajungand la cele mai complexe
reguli lingvistice.

elevilor, L. Ezechil enumera factorii determinanti in dezvoltarea
competentei de comunicare®!;

- tatdl sau mama, prin interesul sau dezinteresul fata de
dezvoltarea comportamentului verbal-comunicativ al
copilului;

- structura familiei, stiut fiind cd in familiile mai
numeroase copiii sunt mai comunicativi;

- frecventarea sau nu a gradinitei, deoarece in acest
context contactele sociale sunt mai diversificate si mai
intense decat in familie;

- particularitatile lingvistice si educationale ale mediului
familial;

- grupurile sociale de aparteneneta;

- starea de functionalitate a aparatului verbo-motor;

Un rol important in formarea competentei de comunicare il au
capacitatea perceptivd — observarea si priceperea, agerimea,
perspicacitatea, capacitatta de ascultare, motivatia si
capacitatea de prelucrare (decodare) a informatiei. Pentru

41 L. Ezechil, Comunicarea educationala in context scolar, EDP, 2002, p. 94
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formarea competentelor de comunicare la elevi, E. Macavei
propune un sistem de obiective:
- stimularea initiativei i a disponibilitatilor de
comunicare;
- descoperirea si  solutionarea  problemelor de
comunicare;
- formularea sau reformularea opiniilor;
- adecvarea strategiilor comunicative;
- deschidere spre cunoastere si aotudepasire;
- acceptarea noului;
- valorificarea complexd a aptitudinilor pentru
comunicare;
Autoarea justificd necesitatea dezvoltarii competentelor de
comunicare in doua sensuri: formarea emitatorului si formarea
receptorului. Elementele capacititii de emitere vizeaza:
continutul mesajului prin care sunt transmise informatii, idei,
opinii, indemnuri, sfaturi, convingeri etc.; modul de exprimare
a mesajelor, caracterizat de indicatori ca: relevanta, forta,
intensitate, specificul exprimarii verbale §i nonverbale,
persuasiune; metodologia emiterii mesajului, exprimatd prin
indicatorii eficientei metodelor: expunere, dezbatere euristica,
problematizare; tactul comunicdrii, avand ca indicatori limbajul
adecvat, accesibil, pertinent, captarea si mentinerea atentiei,
trezirea interesului, crearea atmosferei agreabile etc. Elementele
capacitdtii de receptie sunt : experienfa de cunoastere: cultura
generala, nivelul informarii, calitatea ei, performante ale
activitatii proprii, raportul teorie — practicd; capacitdtile
intelectuale — concentrarea atentiei, conexiunile, acualizarca
propriilor cunostinte, disponibilitatea de a asculta; trdirea
afectiva — disponibilitatea, curiozitatea, dorinta comunicarii;
capacitatile volitive — rezistenta la efort, rabdarea, consecventa;
atitudinea - deschiderea spre confruntarea opiniilor, acceptarea
comunicarii.

I. Cerghit considerd ca formarea competentei de comunicare la
elevi impune:
- promovarea competentei ortografice;
- formarea deprinderii de a se exprima oral si de a
asculta;
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- promovarea unei atitudini active in cursul receptarii
mesajelor, asa incdt elevul sd se poatda afirma ca
producitor de sens;
- cultivarea dorintei de a Invata In permanenetd sa
comunice cu altii, cu grupul;
Precizand cé in formarea competentei de comunicare prioritare
sunt preocupdrile pentru formarea aptitudinilor de a sti sa faci,
care obliga la pasi suplimentari, L. Soitu sistematizeaza intr-0
fisa finala de evaluare a competentelor dobandite de elev
aspectele implicate:

Competente in domeniul limbajului:

- exprimarea orala: verbala, paraverbala — expresivitatea
frazei, ritmul, tonul, accentul cuvintelor, pauzele in
vorbire, respiratia su sens;

- lectura; scrisul; compunerea; vocabularul; ortografia;
gramatica;

- exprimarea nonverbald: proximitatea, rasul / surasul,
gesturile, postura, mimica, privirea;

Identificand factorii principali implicati in Invatarea
comunicarii, L. Soitu subliniazd rolul scolii, care este 0
institutie unde se comunicd prin toate mijloacele, se invata
comunicarea pentru toate mijloacele si pentru orice contact
social sau tematic. Referindu-se la scopul comunicarii in gcoala,
cercetatorul precizeaza cd acesta ,nu se rezuma la reusita
scolara, Ci urmareste reusita umana, in toate conditiile si in toate
momentele vietii.”*?

in relatie cu conceptul de competentd de comunicare, acelasi
autor identificad trasdturile unei persoane competente in
comunicare.
a. Primaar fi un larg evantai de comportamente, care sa-i
permita cautarea
si alegerea variantelor adecvate de interventie.
b. Complexitatea cognitivi — inseamna capacitatea de a
elabora scenarii
diferite pentru orice situatie de comunicare.
Cercetatorul sustine ca o comunicare, numai daca trece

42 L. Soitu, Pedagogia comunicarii, Institutul European, 2001, p. 14
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de mine si de tine, este a noastrd, crednd posibilitatea
integrarii intr-un univers care poate deveni comun.

c. Capacitatea de a-si indeplini rolul, care presupune
cunoasterea acestuia si a scopului urmarit.

d. Empatia, care inseamna intrarea in contextul definit de
mediul partenerilor comunicarii, faciliteazd incercarea
locutorului de a-si imagina cum se prezinta situatia
comunicarii In locul celuilalt.

e. Capacitatea de a gdsi comportamentul potrivit,
indispensabila pentru alegerea variantelor pertinente.

f.  Autoobsevarea, care are sensul autoevaludrii cu scopul
autoperfectionarii comportamentale. Are dublu scop,
de a mari succesul si de a diminua sau inlatura esecul.

g. Angajarea in relatie care Inseamna asumare a relatiei
si este subsumata intrarii in rol.

3. Competenta de comunicare in noile documente
curriculare

Aplicarea modelului comunicativ-functional in predare, care
presupune studiul integrat al limbii, al textului literar si al
comunicarii, deschide o altd perspectiva pedagogica prin
deplasarea accentului de pe acumularea de cunostinte, pe
dobandirea de competente. Competenta de comunicare,
insumand un sistem de strategii creative care faciliteaza
intelegerea valorii elementelor lingvistice 1n context si
dezvoltarea capacitatii de a aplica informatiile despre limba, nu
este echivalentd cu volumul acestor informatii, ci cu valoarea
lor functionald. Stiintele comunicérii definesc competenta de
comunicare in primul rdnd prin capacitatea de a activa
cunostinte pentru a le contextualiza in sfera interrelationarii.
Prin abordarea limbii ca instrument de comunicare, noile
programe adaptate la orientdrile moderne in materie de
curriculum trateaza complementar problematica limbajului si a
comunicarii, insistdind pe latura pragmatica a Invatarii limbii
romane.
Modelul anterior de predare a limbii roméane, accentuind pe
aspectul lingvistic al competentei, asimila performanta cu
nivelul academic al informatiilor de limbda. Avand in vedere
rolul predarii limbii romane in perspectiva construirii la elevi a
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competentei de comunicare si a performantei lor comunicative,
cercetarile actuale de didactica limbii romane impun o
redefinire a disciplinei, ca solutie de aplicare a curriculumului.

Actualul model curricular, reflectind modelul pedagogic al
invatarii pe toatd durata vietii, vizeaza dubla calitate a limbii
romane, ca disciplind de studiu si ca limba de scolarizare, avand
ca scop formarea unui tandr ,,cu o culturd comunicationald si
literard de baza, capabil sa inteleagd lumea, sd comunice §i sa
interactioneze cu semenii, sa-si utilizeze in mod eficient si
creativ capacitdtile proprii pentru rezolvarea unor probleme
concrete din viata cotidiana, sd poatd continua in orice faza a
vietii sale procesul de invatare, sd fie sensibil la frumosul din
naturd si la cel creat de om”.*® Curriculumul actual propune
abordarea limbii ca instrument de comunicare; este construit
prin aplicarea modelului comunicativ-functional, circumscris
pedagogiei comunicdrii §i caracterizat printr-un pronuntat
caracter functional si prin ,,dezvoltarea integratd a capacitatilor
de receptare si de exprimare orald, respectiv de receptare a
mesajului scris si de exprimare scrisi”. Complexitatea
procesului de formare a competentei de comunicare la elevi
trebuie analizatd si din perspectiva implicatiilor formative pe
care le au cele doua actiuni fundamentale: intelegere de text si
producere de text, atdt in componenta scrisa, cat si in
componenta orald. Schema competentei de comunicare este
configurata in tabelul de mai jos:

Comprehensiune de text | Producere de text
oral a asculta a vorbi

scris a citi ascrie

in procesul de predare — invitare a limbii romane, capacitatile
enuntate prin verbele din tabel genereaza roluri specifice -
auditor, lector, locutor si scriptor, pe care elevul trebuie sa le
adopte alternativ, ca participant activ la procesul comunicarii,
pentru a dobandi competenta de comunicare adecvata.

43 %] imba si literature romdnd - Programa scolard revizuitd pentru clasele a
V-a—aVlll-a, Buc., 2009, p. 2

49



Conform Cadrului Comun European, competentele generale
individuale ale elevului se bazeazd pe cunostintele (savoirs;
knowledge), deprinderile (savoir-faire; skills), competenta
existentiald (savoir-étre; existential competence) si  pe
capacitatea de a invita (savoir-apprendre; ability to learn). In
acest context, competenta de comunicare lingvistica Se
defineste prin relatia a trei componente specifice: componenta
lingvisticd, componenta sociolingvistica $i componenta
pragmaticd, realizadnd o sinteza intre cunostinge, aptitudini si
deprinderi. Componenta lingvistica urmareste formarea
deprinderilor lexicale, fonetice, sintactice; componenta
sociolingvistica  valorifica  parametrii  socioculturali ai
utilizatorului limbii, iar componenta pragmatica se realizeaza in
utilizarea functionala a resurselor lingvistice.

Competenta de comunicare lingvistica se concretizeaza in
actele comunicative, care implica: receptarea, producerea,
interactiunea, realizate fie n forma orala, fie in forma scrisa,
fie in ambele forme. Producerea de mesaje scrise si orale
presupune competente procedurale care sa poata fi
contextualizate — rezumare, analiza, comparare, argumentare,
descriere etc. Competenta pragmaticd implica functionalitatea
resurselor lingvistice, prin realizarea functiilor comunicative, a
actelor de vorbire si vizeaza coeziunea si coerenta discursului,
selectarea adecvatd a tipurilor de texte in raport cu intentia
comunicativa. Producerea de mesaje scrise si orale presupune
competente procedurale care si poata fi contextualizate —
rezumare, analizd, comparare, argumentare, descriere etc.
Competenta  pragmaticd reflecti  impactul major al
interactiunilor si mediilor cultural, decisiv pentru obtinerea
performantei comunicative. Performanta este un indice calitativ
al functionalitatii si al randamentului social, avand ca principal
indicator functia comunicativa, de relationare si se defineste
prin gradul de integrare sociald a individului, prin valorificarea
competentei de comunicare lingvistica, sociala si culturala. Prin
dobandirea competentelor de comunicare lingvistica, individul
instruit dovedeste competente de intelegere si vorbire reflectate
in ascultare, citire, participare la conversatie, discurs oral si
scriere. La nivelul comunicarii scrise detine abilitati care
vizeaza:
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- scrierea de texte clare, cursive, adaptate stilistic
contextului;

- redactarea de scrisori, rapoarte sau articole complexe,
cu o structura logica clara, care sa-1 ajute pe cititor sa
sesizeze §i sa retina aspectele semnificative;

- redactarea rezumatelor a sau recenziilor unor lucrari
de specialitate sau ale unor opere literare.

La nivelul comunicarii orale:

- abilitatea de a participa fara efort la orice Conversatie
sau discutie si familiarizarea cu expresiile idiomatice si
colocviale;

- abilitatea de a se exprima fluent §i sd exprima cu
precizie nuante fine de sens;

- 1n caz de dificultate, capacitatea de a relua ideea si si
de a restructura formularea cu abilitate, in asa fel incat
dificultatea sa nu fie sesizata;

Finalitatile formative ale studiului limbii romane ca limba
maternd pot fi abordate din doud perspective distincte: a)
normativa si b) functionald. “Orientate prioritar asupra formarii
competentei de comunicare, documentele in vigoare pun in
ecuatie doi termeni — a comunica” i ,,a invata” —, dintre care
primul este cel esential. In functie de acesti termeni pot fi
gandite trei tipuri de actiuni didactice: 1. «a invata despre
comunicare» 2. «a COmunica» 3. «a comunica pentru a
invatay”*

- a invata despre comunicare - circumscrie demersurile
orientate spre asimilarea conceptelor si notiunilor a
caror cunoastere determind calitatea comunicarii:
cunostintele metalingvistice (notiuni de lexicologie,
fonetica, vocabular, morfologie i  sintaxa),
metatextuale (cunostinte despre structura textelor
narative,  descriptive, argumentative etc.) si
metadiscursive (cunostinte despre parametrii situatiei
de comunicare, functiile limbajului etc.).

4 Alina Pamfil, Elemente de didactica limbii romdne, in Revista Limba
Romdna, Nr. 3, anul XVI1I, 2007
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- acomunica - se refera la actele de comunicare propriu-
zisd, In varianta ei orala
sau scrisd, care pot fi orientate exclusiv asupra
rafindrii proceselor de comunicare (redactarea de
scrisori, cereri, descrieri, exercitii de ascultare activa,
exercitii de citire rapida etc.) sau pot fi complinite prin
actiuni 1n care actele de comunicare vizeaza extinderea
cunostintelor si mediazd aprofundarea unor texte
literare si non-literare sau faciliteaza invatarea unor noi
concepte lingvistice, textuale sau de teorie literara.

- @ Comunica pentru a invdta, atunci cand comunicarea
depaseste stadiul de
obiect al invatdrii si devine mijloc si mediu al
proceselor de asimilare si rafinare a intelegerii.

Realizarea competentelor-cheie in perioada scolaritatii, aga cum
sunt stabilite de Cadrul Comun European: initiativd si
antreprenoriat; sensibilizare si exprimare culturald; competente
sociale si civice; comunicarea in limba maternd; comunicare in
limbi strdine; competente matematice de bazd in stiinte si
tehnologii; competenta digital, asigura dobandirea unei
competente fundamentale: a invdta sda invegi, care constituie
suportul dezvoltarii capacitatii de adaptare a individului la
schimbarile socioculturale ale mediului in care traieste. Pentru
dobandirea acestei competente, Cadrul Comun European
prevede cunostinte, deprinderi, atitudini specifice, care trebuie
urmarite in predarea invatarea tuturor disciplinelor de studiu.
Intre acestea, de maxima importanti sunt deprinderile de citit-
scris, indispensabile procesului invatarii, care definesc un intreg
domeniu de activitate, din care derivd si competenta de
comunicare. In noile programe de limba si literarura romana,
aceasta se regaseste in continutul competentelor generale
specifice disciplinei:
- Receptarea mesajului oral in diferite situatii de
comunicare
- Utilizarea corecta si adecvata a limbii romdne
inproducerea de mesaje orale in situatii de
comunicare monologata si dialogatd
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- Receptarea mesajului scris, din texte literare si
nonliterare, in scopuri diverse

- Utilizarea corecta si adecvata a limbii romdne in
producerea de mesaje scrise

Valorile si atitudinile prevazute in programa de limba romana,
care sunt circumscrise domeniului valori din competentele-
cheie europene (comunicarea in limba materna; sensibilizare si
exprimare culturald; competente sociale si civice) vizeaza:

- Cultivarea interesului pentru lecturd si a pldcerii de a
citi, a gustului esthetic in domeniul literaturii;

- Stimularea gdndirii autonome, reflexive si critice in
raport cu diversele mesaje receptate;

- Cultivarea unei atitudini positive fatd de comunicare
prin congtientizarea impactului limbajului asupra
celorlalti i prin nevoia de a intelege si de a folosi
limbajul intr-o maniera pozitiva, responsabild din
punct de vedere social;

- Cultivarea unei atitudini positive fata de limba romdna
si recunoasterea rolului acesteia pentru dezvoltarea
personal si imbogatirea orizontului cultural;

- Dezvoltarea interesului  fata de comunicarea
interculturala.

Configurarea actualelor programe de limba si literature roméana,

constituite pe baza modelului pragmatic impus de Cadrul

Comun European, poate fi redatd grafic prin schema:
Competente-cheie

Comunicarea in limba materna
cunostinge deprinderi atitudini
- nivelul lexico- - comunicarea - disponibilitatea
semantic; orald gi scrisdin  pentru un dialog
- gramatica diverse situatii; constructiv,
functionala - adaptarea - dezvoltarea
(morfologie si propriei interesului pentru
sintaxa); comunicari la interactiunea
- acte de specificul sociala;
comunicare; situatiei; - constientizarea
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interactiuni - utilizarea impactului
verbale; resurselor; limbajului asupra
- texte literare si - argumentarea celorlalti,
texte convingétoare si - responsabilitatea
nonliterare; adecvata , orala in utilizarea
si scrisa, a limbajului in
opiniei; context social;

3.1. Dezvoltarea competentei de comunicare la nivelul
fonetic are la baza formarea deprinderilor de rostire si scriere
corectd a sunetelor, silabelor si cuvintelor. Aceste deprinderi
sunt conturate inca din invatdmantul prescolar si urmarite pe tot

parcursul scolaritatii.
Competente specifice

- sesizarea
corectitudinii/incorectitudinii
gramaticale a unui enunt i/ sau
a formelor lexicale;

- adaptarea vorbirii la parteneri
si la situatia de comunicare/
situatii de comunicare diverse;

54

Continuturi associate
- corespondenta dintre
sunet si litera;
- vocalele, consoanele,
semivocalele;
- grupurile de sunete
(diftongul, triftongul);
hiatul;
- silaba;
- greseli de pronuntie 1n
diverse situatii de
comunicare; pronuntarea
diftongului, a
triftongului si a hiatului;
- pronuntarea fluentd a
unor secvente
semnificative ale
mesajului oral, reglarea
tonului, a intonatiei, in
functie de starea de spirit
(bucurie, surpriza,
supdrare);
- ortografierea
diftongilor, a triftongilor
si a vocalelor in hiat;
aplicarea regulilor
fonetice de despartire in



silabe a cuvintelor;

- folosirea corecti a
accentului;

- semne de ortografie cu

implicatii la  nivel
fonetic: apostroful,
cratima;

- resurse ale
expresivitagii la nivel
fonetic: aliteratia,
asonanta;

3.2. Dezvoltarea competentei de comunicare la
nivelul lexico-semantic se realizeaza prin desfasurarea a trei
tipuri de activitdti corelate: dezvoltarea vocabularului prin
insusirea de cuvinte noi si folosirea acestora In comunicare;
activizarea vocabularului elevilor prin comunicarea orald i
Scrisd; nuantarea vocabularului si adecvarea stilistica a acestora
in situatii de comunicare variate.

Competente specifice

- sesizarea unitatilor lexicale
necunoscute

in fluxul vorbirii, In scopul
clarificarii acestora;

- selectarea elementelor de
lexic adecvate situatiilor de
comunicare;

- identificarea expresiilor si
a cuvintelor noi intr-un text
literar sau nonliterar;

- utilizarea, 1n redactare, a
unor sinonime, antonime si
derivate adecvate temei

Continuturi asociate

a) Elemente de vocabular si
categorii semantice (vocabularul
limbii roméane;

cuvantul — unitate de bazd a
vocabularului; forma si
continutul cuvintelor; utilizarea,
in contexte diferite, a achizitiilor
lexicale noi; articolul de
dictionar; structura fonematica a
cuvantului; corespondenta dintre
sunet si  literd;  vocalele,
consoanele, semivocalele;
grupurile de sunete (diftongul,
triftongul); hiatul; silaba; greseli
de pronuntie, in diverse situatii
de comunicare; pronunfarea
diftongului, a triftongului si a
hiatului; forme lexicale corecte/
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date;

- sesizarea sensului
unitatilor lexical noi 1in
functie de context;

- utilizarea relatiilor de

sinonimie, de antonimie, de
omonimie in organizarea
mesajului oral;

- sesizarea valorii expresive
a unitatilor lexicale in
textele citite;

- utilizarea unui lexic
diversificat, recurgand la
categoriile semantic studiate
si la  mijloacele de
imbogatire a vocabularului,
pentru exprimarea nuantata;

- integrarea  categoriilor
semantice  1n structuri
lexicale proprii;

- sesizarea adecvarii

elementelor lexicale utilizate
la scopul mesajului ascultat;
- utilizarea in mod nuantat a
categoriilor lexicale intr-un
mesaj oral;

- sesizarea valorii expresive

a categoriilor
morfosintactice, a
mijloacelor de imbogatire a
vocabularului si a
categoriilor semantic
studiate;

incorecte; arhaisme si
regionalisme; rolul lor in textele
literare studiate; explicarea unor
expresii §i a unor cuvinte noi
identificate intr-un text citit, in
context sau cu ajutorul
dictionarelor; unitati
frazeologice; utilizarea corecta a

neologismelor in  contexte
diverse;)

b) Sensurile cuvintelor.
Modificari de sens  (serii
sinonimice  §i  antonimice;

stabilirea sensului unui cuvant
necunoscut prin apel la context;
sensul omonimelor in context;
sesizarea relatiilor de sinonimie,

antonimie, omonimie intr-0
comunicare orald; cuvintele
polisemantice;  polisemia  si
omonimia — asemandri si

deosebiri; utilizarea sinonimelor
in scopul evitarii repetitiilor;
cuvantul si  contextul, sens
propriu si sens figurat, sensul
propriu de bazad si sensurile
secundare; greseli lexicale 1in

comunicare; constructii
pleonastice si atractia
paronimica; corectarea
constructiilor pleonastice;

corectarea greselilor determinate
de atractia paronimica;)

¢) Mijloacele de imbogatire a
vocabularului (cuvant de baza;
cuvinte derivate/serii derivative;
radacina, sufixe si prefixe;
sinonime §i antonime; sufixe
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diminutivale si sufixe
augmentative; cadmpuri lexico-
semantice; cuvinte compuse
prin alaturare, subordonare si
abreviere; familia lexicala -
derivate, compuse, cuvinte
obtinute prin schimbarea valorii
gramaticale; imprumuturile;)

d) Resurse ale expresivitatii
limbii la nivelul lexico-semantic
(selectarea cuvintelor; figuri de
stil: personificare, comparatie,
enumeratie, repetitie, epitet;
comentarea rolului arhaismelor,
al regionalismelor si al
neologismelor;)

3.3. Formarea si dezvoltarea competentei de
comunicare la nivelul gramatical impune cunoasterea si
respectarea normelor gramaticale prin care se asigurd
corectitudinea formelor flexionare si corectitudinea organizarii
structurilor sintactice in constructia comunicdrii. Limba isi
indeplineste functia de comunicare atunci cand elementele
vocabularului sunt Tmbinate intre ele cu ajutorul gramaticii,
definita ca “ansamblu de reguli privitoare la modificarile

cuvintelor si imbinarea lor in propozitii si fraze”.*

Competente specifice la Continuturi asociate
nivelul morfologic a) Clase  lexico-gramaticale -
- sesizarea corectitudinii/  substantive, pronume, numeral,
incorectitudinii articol, adjectiv, verb, adverb,
gramaticale a unui enun{ prepozitie, conjunctie, interjectie
si/ sau a formelor lexical; - si categoriile lor gramaticale
- sesizarea corectitudinii  (folosirea corecta, intr-un context
utilizarii categoriilor  dat, a categoriilor
gramaticale Invatate; gramaticale specifice partilor de

- sesizarea abaterilor de la vorbire invitate
normele gramaticale intr- b) Acordul gramatical (greseli de

45 ***Gramatica limbii romdne, Ed. Academiei, 1966, p. 11
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un mesaj oral;
- utilizarea
gramaticale
diverse
propozitii;
- sesizarea  organizarii
morfologice si sintactice a
textelor citite (nonliterare
si literare);

- respectarea
morfosintactice
in propozitii si in fraze;

- utilizarea corectd a
flexiunii  nominale  si
verbale 1in textul scris,
utilizand corect semnele
ortografice si de
punctuatie;

-sesizarea particularitatilor
lexico-gramaticale ale unui
mesaj ascultat;

- sesizarea valorii
expresive a categoriilor
morfosintactice;
Competenfe specifice la
nivelul sintactic

categoriilor
invatate, in
tipuri de

normelor

- alcdtuirea unor propozitii

si fraze

corecte din punct de
vedere gramatical,
folosind correct semnele
ortografice si de
punctuatie;

pronuntie, de acord, de flexiune,
in diverse situatii de comunicare;)
b) Aspecte ortografice, ortoepice
si de punctuatie

d) Expresivitatea comunicarii
orale si scrise la nivelul
morfologic (utilizarea corectd a
partilor de vorbire flexibile si
neflexibile invatate; construirea
corectd a unor enunturi din punct
de vedere sintactic; construirea
unui monolog sau a unui dialog;
descrierea unor obiecte, a unor

tablouri din naturd, a unor
fenomene;  construirea  unor
naratiuni simple; utilizarea
expresiva a limbii; - - realizarea
expresivitatii cu ajutorul semnelor
de punctuatie; aplicarea

cunostintelor de morfosintaxa in
exprimarea scrisa corecta;)

- propozitii simple si dezvoltate;
propozitie principald si prepozitie
secundard; fraza formatd din
propozitii principale si propozitii
secundare; propozitia afirmativa
sl propozitia negativa; propozifia
enuntiativa si propozitia
interogativa; fraze construite prin
coordonare (copulativd si prin
juxtapunere) si prin subordonare;
- dezvoltarea unei propozitii
simple;

- relatii si functii sintactice;

- propozitia  principala i
propozitia  secundard;  fraza;
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- Inlantuirea corecta a
frazelor in textul redactat,
utilizdnd corect semnele
ortografice si de
punctuatie;

- utilizarea 1n redactarea

unui  text propriu a
cunostintelor de
morfosintaxa, folosind
adecvat semnele
ortografice si de
punctuatie;

elemente de relatie in frazd
(conjunctiile simple si compuse);
coordonarea (copulativd §i prin
juxtapunere) si subordonarea;

- parti de propozitie: predicatul
(verbal si nominal), subiectul
(exprimat §i neexprimat); acordul
predicatului cu subiectul in
persoand §i numar; atributul,
complementul;

- organizarea propozitiei si a
frazei;

- semnele de punctuatie (punctul,
virgula, doud puncte, ghilimele,
linia de dialog, semnul intrebarii,
semnul exclamarii, cratima);

- alcdtuirea corectd a propozitiilor
simple si dezvoltate; fraze
construite prin coordonare §i
subordonare;

- propozitia regenta; elementul
regent;

- observarea relatiilor sintactice
intr-o propozitie sau intr-o fraza,
in functie de

intentionalitatea comunicarii;

- sintaxa propozitiei si a frazei:

predicatul si propozitia
subordonata predicativa, subiectul
si propozitia subordonata

Subiectiva, atributul si propozitia
subordonata atributiva,
complementul direct si propozitia
subordonatd completiva directa,

complementul indirect si
propozitia subordonata
completiva indirecta,

complementele circumstantiale de
loc, de timp, de mod, de cauza, de
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scop; propozitiile circumstantiale
de loc, de timp, de mod,

de cauza, de scop, conditionald,
concesiva, consecutiva;

- enuntul, fraza; relationarea
partilor de propozitie in propozitii
si a propozitiilor in fraze, in
functie de intentionalitatea
comunicarii; rolul elementelor de
legatura 1n frazd; -contragerea
unor propozitii in partile de
propozitie corespunzitoare sau
expansiunea unor parti de
propozitie in propozitiile
corespunzatoare;

- corectitudinea §i expresivitatea
partilor de propozifie si a
propozitiilor intr-un text dat; rolul
partilor de propozitie si al
propozitiilor in functie de intentia
si specificul comunicarii intr-un
text dat; cuvinte si constructii
incidente;
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4. Valori ale competentei de comunicare formate prin
exercitiile de limba
Dupéd absolvirea gimnaziului, elevul trebuie "sd cunoasca
normele si modelele de structurare a formelor de comunicare
orala si scrisa si implicit sa inteleaga structura si functionarea
limbii literare, ca un sistem unitar In permanenta dezvoltare; sa-
§i pund in aplicare cunostintele de limba pentru a percepe si a
realiza fapte de comunicare, atat oral cét si in scris, adaptandu-
se dinamic si eficient la strategiile si regulile interactiunii
sociale; sa-si exprime in mod original, intr-o forma accesibila,
clard si armonioasa, propriile idei, judeciti si opinii."*® Ciclul
gimnazial, la finalul cédruia se incheie studiul obligatoriu si
sistematic al gramaticii, este decisiv pentru dezvoltarea
deprinderilor de utilizare corectd a limbii. Demersurile
curriculare prin care se ajunge la dezvoltarea deprinderilor
impun activitifi cu caracter practic, aplicativ, bazate pe
exersare, care, in documentele curriculare, se concretizeaza in
exercitii. In aceste conditii, este necesari cunoasterea si
valorificarea adecvatd a metodei exercitiului, considerata
principala cale de formare a capacitatilor, priceperilor si
deprinderilor de utilizare a limbii.utilizarea manualului in
paralel cu materiale complementare, culegeri de exercitii sau
fise de lucru elaborate de profesor, care sd suplineasca sfera
activitdtilor aplicative.

4.1. Metoda exercitiului. Delimitari teoretice
Exercitiul (lat. exercitium, engl. si fr. exercise) inseamna
actiune fizica sau intelectuald, facutd sistematic si repetat, n
scopul dobandirii sau perfectionarii unor deprinderi sau
indemanari. ,,Exercitiul este modalitatea de efectuare repetata a
actiunilor de invatare teoretica si practica in vederea fixarii i
consolidarii cunostintelor dobandite si a formarii si dezvoltarii
priceperilor si deprinderilor intelectuale si aplicative.”’ Prin
actiuni repetare se formeazd stereotipurile dinamice,
automatismele de actionare, algoritmii de cunoastere, studiu si

46 C. Parfene, Metodica studierii limbii si literaturii romdne in scoald, Polirom,
1999, p.16
“"1. Bontas, Tratat de pedagogie, Ed. ALL, 2008, p. 204
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aplicare, obiectivati in priceperi si deprinderi, in unele situatii in
obisnuinte, care asigurd temeinicia si randamentul invatarii,
precum si calititile necesare integrarii socio-profesinale.

Exercitiul face parte din categoria metodelor clasice, bazate pe
actiune, cu un evident caracter algoritmic, ce constd in
cunoasterea §i respectarea strictda a unui numar de pasi
executorii care se repetd identic. Algoritmii sunt suite de
operatii care se realizeaza iIntr-o ordine relativ constanta, prin
parcurgerea carora se ajunge la rezolvarea unui anume tip de
probleme. Algoritmizarea presupune doud aspecte: forma
aproximativ fixa a operatiilor rezolvate de elevi si prestabilirea
lor de citre profesor. In acest fel, prin algoritmizare, elevul isi
insusesete cunostintele sau tehnicile de lucru prin parcurgerea
unei cai deja stabilite. Considerand algoritmizarea ,,0 laturd a
fiecireia dintre metodele cunoscute”, se poate afirma ci
exercitiile, ca orice altd metoda, pot avea o etapa algoritmica
(initiald) si alta euristicad, atunci cand elevul este deja
familiarizat cu domeniul pe care il investigheaza. Caracterul
algoritmic nu exclude 1insd dezvoltarea creativatitii, a
originalititea, a spiritului de independentd si initiativa.
Exercitiile euristice au chiar un rol important in dezvoltarea
acestor laturi. Astfel, prin natura sa generoasa, prin diversitate
si prin eficientd, exercitiul ramane o metoda cu o arie mare de
aplicabilitate si cu frecventd mare in activitatea didactica.
Definind exercitiul ,,drept activitate ce constd in repetarca
constientd a unei operatii sau actiuni cu intentia de a o apropia
de un model™®, Venera Mihaela Cojocaru precizeazi faptul ci :
- exercitiul porneste de la un model, care se cere
urmat si realizat;
- exercitiul debuteazd cu o demonstrare model a
achizitiei de realizat;
- exercitiul conduce la interiorizarea actiunii, la
formarea de priceperi si deprinderi;

48 C. Cucos, Psihopedagogie pentru examenele de definitivare si grade
didactice, Ed. Polirom, 1998, p. 158
V. M. Cojocaru, Teoria si metodologia instruirii, EDP, 2008, p. 5
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Pornind de la aceste trei caracteristici de baza, autoarea afirma
ca: ,in masura in care fiecare exercitiu debuteazd cu o
demonstratie model (realizata, de regula, de cadrul didactic) si
apoi cu o interiorizare treptatd a acestuia (realizatd de elev), se
poate aprecia ca Intreaga activitate de invatare poate fi
comparatd cu un macroexercitiu de formare, capabil sa asigure
dezvoltarea personalititii umane si apropierea sa de un model
individual sau social, dat de idealul educatiei.”® Exercitiul este
folosit 1n toate activitatile didactice, incepand cu lectiile de
comunicare si continudnd cu cele de fixare, consolidare, de
formare a priceperilor si deprinderilor intelectuale si aplicative,
de recapitulare, de sinteza, in munca independenta. Are o sferda
mare de aplicabilitate, putand Imbraca forme diferite in functie
de obiectul de invatamant la care este utilizat. Exercitiul este
considerat a fi metoda ,,cea mai intim impletita cu celelalte
metode de predare i invitare.” ® Dupi unii autori, exercitiile
pot fi efectuate in cadrul tuturor metodelor de instruire, cu
deosebire in studiul cu cartea, 1n studiul asistat de calculator, in
studiul individual independent. Dupa altii, orice metoda, odata
preluatd de catre elev, dupa modelul profesorului, se poate
transforma in exercitiu. In functie de metoda in cadrul careia se
realizeaza sau pe care o prelungeste, exercitiile pot capata un
caracter demonstrativ, experimental, problematizat, de
modelare, de descoperire, de cooperare sau simulare, de asalt de
idei, de studiu de caz. A efectua un exercitiu, Inseamna ,,a
executa o actiune in mod repetat si constient, a face un lucru de
mai multe ori in vederea dobandirii unei indemanari, a unei
deprinderi™®?. Dar exercitiul nu se confundi cu repetarea. El
presupune o imbunatatire continud a performantei, de la un
moment la altul. ,,Numai acele actiuni sunt exercitii care se
repeta relativ identic si se incheie cu formarea unor componente
automatizate ale activititii.” 53

50V, M. Cojocaru, Teoria si metodologia instruirii, EDP, 2008, p. 57

51 C. Cucos, Psihopedagogie pentru examenele de definitivare si grade
didactice, Ed. Polirom, 1998, p. 157

521, Cerghit, Metode de invatamant, EDP, 1997, p. 191-192

%3 1. Nicola, Tratat de pedagogie scolard, Ed. Aramis, 2003, p. 468
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4. 1.1. Conditii ale exercitiului

Exercitiul constd in ,,executarea repetatd si congtientd a unei
actiuni in vederea insusirii practice a unui model de actiune sau

2954

a Tmbunatatirii unei performante™?, iar importanta acestei
metode, in conditiile invatamantului actual, este deosebita, stiut

fiind faptul ca ,,numai prin actiune poti invita sa actionezi

» 55

Eficienta metodei este conditionatd insd de respectarea unor
cerinte si conditii:

Elevul trebuie sda aiba o atitudine congtientd fata de
scopul urmarit de exercitiu si sa inteleaga bine modelul
actiunii de invatat. Dupad 1. Bontag, efectuarea
constientd presupune 1intelegerea fundamentelor
teoretice si aplicative ale actiunilor repetate.
Respectarea acestei cerinte asigura functionalitatea
cunostintelor dobandite si in situatia schimbarii
variantelor de actiune. Stereotipurile dinamice
(actiunile automatizate) nu vor deveni simple tehnici
de executie iar elevul nu va actiona mecanic.
Nerespectarea cestei conditii duce la desfasurarea la
intamplare a exersarii, rezultatele fiind expuse
hazardului.

Aplicarea sa se facd gradat sub aspectul dificultatii si
diferentiat, in functie de deosebirile individuale si de
particularitatile capacitatilor de invatare ale elevilor.
Gradarea individualizatd a exercitiilor, respectand
posibilitatile reale ale elevilor implica gruparea
exercitiilor, mai ales 1n activititile de munca
independenta, in obligatorii (cu dificultate si
complexitate normale pentru toti elevii) si facultative
(cu un grad mai inalt de complexitate si dificultate).
Gradarea progresiva a dificultatii de intelegere si
rezolvare, duce, in final, la programarea unor exercitii
de complexitate si dificultdti maxime, prevazute de
programa analiticd. Deprinderile mai complicate se

54 V. Tarcovnicu, Pedagogia generala, Ed. Facla, 1975, p. 232
55 C. Parfene, Metodica studierii limbii si literaturii romdne in scoala, Ed.
Polirom, 1999, p. 59
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formeaza prin integrarea succesiva a unor deprinderi
mai simple. Este necesara respectarea ordinii de
dificultate, de la exercitii introductive, la exercitii de
bazd, la exercitii paralele, apoi la exercitii euristice.
Spre exemplu, nu se poate cere elevului s alcatuiasca
compuneri inainte de a-i forma temeinic deprinderea
de a se exprima in propozitii si de a descrie sau de a
nara situatii simple (dupa tablouri sau dupd anumite
aspecte concrete din realitatea inconjuratoare).

Un exercitiu eficient trebuie sa stdrneasca interesul si
si aibd varietate suficientd, altfel riscand formarea doar
partiala a deprinderii. Varietatea sd se oglindeasca atat
in functia §i natura lor, In masura dirijarii,
complexitatii, dificultatii, cat si in organizarea
participantilor.

Trebuie asigurata existenta suportului teoretic necesar
in bagajul informational al elevilor (cunostinte, reguli,
principii).

Cerintele exercitiilor sa fie precis, clar formulate si sa
fie, eventual, explicate inainte ca elevii sa Inceapa
efectuarea lor.

Exercitiilor sa aiba dimensiuni rezonabile si sa solicite
realmente un efort intelectual din partea elevilor.

Se recomandd evitarea unei densitati prea mari a
exercitiilor pe unitatile de timp prevazute.

Sa se sporeascd treptat gradul de independentd a
elevilor in executarea lor; de la exercitii dirijate pas cu
pas, se face trecerea la exercitii  autodirijate,
independente, urmarindu-se dezvoltarea capacitatii de
autocontrol, autoevaluare, autodepasire.

Controlul exercitiilor sa fie efectuat la timp, pentru
intarirea imediatd a rezultatelor. Exersarea insotita de
corectura (initial) si de autocorectura (pe masurd ce
elevul incepe sa stapaneasca actiunea) este regula care
reiese din 1insdsi teoria formarii deprinderilor,
evitindu-se astfel posibilitatea insusirii mecanice si
superficiale.

Profesorul trebuie sd demonstreze atentie in alegerea,
asamblarea si dozarea exercitiilor;
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- Este recomandatd evitarea repetarilor gresite, stiut
fiind ca pentru corectarea si inlaturarea deprinderilor
si cunostintelor eronate sunt necesare eforturi de timp
mult mai mari decat pentru dobandirea de cunostinte
sau deprinderi noi.

- Repetarile sa se efectueze la intervale de timp optime
si intr-un numdr rational. In perioada de inceput,
exersdrile sa fie mai apropiate in timp si de mai scurta
duratd; cu timpul si pe masurd ce elevul se
familiarizeaza, distanta intre exersdri poate fi mai
mare, iar durata exersarii de asemenea mai intinsa.

- Sa se sigurare elementele de noutate si diversitate, asa
incét exercitiile s trezeasca interesul, spiritul creativ.

- Asigurarea utilitatii exercitiilor, in sensul contributiei
lor la consolidarea cunostintelor si la dezvoltarea
deprinderilor ~ §i a caracterului activ-participativ.
Utilitatea, ca finalitate a exercitiilor, dinamizeaza, da
satisfactie si sporeste gradul de responsabilitate pentru
efectuarea lor.

- In cadrul exercitiilor, si se valorifice elemente ale

diferitelor metode de invatamant, dand acestora, dupa
caz, un caracter demonstrativ, experimental,
problematizat, de modelare, de descoperire, de
cooperare sau simulare, de asalt de idei, de studiu de
caz. In acest mod, exercitiul oferd repetarii valente
didactice superioare, de gandire si actiune, de
rezolvare de probleme si aplicare a cunostintelor in
mod creativ.
Asigurarea principiului teoretic este una din conditiile
de baza ale exercitiului. Nu orice activitate exersata,
pur mecanicd, duce la formarea deprinderilor de
exprimare; ,,a avea deprinderi de exprimare conforme
sistemului limbii inseamna a vorbi si a a scrie fara
efortul de a reflecta la regulile si notiunile gramaticale,
ortografice, ortoepice insusite.”®

%6 V. Goia, Didactica limbii §i literaturii romdne pentru gimnaziu §i liceu,
Ed. Dacia, 2002, p. 137
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Printre factorii importanti, cu rol reglator in procesul
exercitiilor, Gh. Beldescu mentioneaza:

stapanirea sistemului limbii;

necesitatea desfasurarii sub indrumarea profesorului,
fie ca interventie in cursul exercitiului, fie prin control;
reluarea regulii aplicate, repetarea Intr-o anumitd
succesiune deoarece ,,numai repetatd de multe ori in
practica, o actiune capdta caracterele deprinderii’,
evitarea monotoniei §i stimularea interesului si
initiativei elevilor; existenta unor conditii variate de
desfasurarea exercitiului asigurd supletea deprinderii
dobandite;

asigurarea alternantei tipurilor de exercitii, chiar in
decursul aceleiasi lectii si integrarea actiunilor simple
in actiuni tot mai complexe;

corelarea limbii cu gandirea; evitarea izolarii arbitrare
a studiului mijloacelor lingvistice de  continutul
exprimat prin acestea;

»3¢ tinde la imbogatirea bagajului lexical, dar se
neglijeazd urmadrirea neincetatd a semnificatiei
cuvintelor odata intrate in vocabularul activ al copiilor.
Se intdresc §i se automatizeaza diferite legaturi
sintagmatice, dar se pierde din vedere necesitatea
prezentarii si amplificarii acestor legaturi, prin aparitia
cuvantului 1n alte contexte, in diverse relatii sintactice
si aspecte morfologice.”®

4.1.2. Functiile exercitiului

Reconsiderarea valorii formative a exercitiului a facut posibila
sistematizarea functiilor sale:®

Adancirea 1intelegerii notiunilor, regulilor, prin
aplicarea lor la situatii relativ noi si cat mai variate;
Consolidarea cunostintelor si deprinderilor insusite;
Dezvoltarea operatiilor mintale si constituirea lor in
structuri operationale;

57 T. Slama-Cazacu, Limbaj si context,Ed. Stiintificd, 1959, p. 124
58 |. Cerghit, Metode de invatamant, Ed. Polirom, 2006, p. 192
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- Sporirea capacitatii operatorii a achizitiilor teoretice si

- Prevenirea uitdrii §i evitarea tendintelor de
interferenta;

- Dezvoltarea unor capacitati si aptitudini intelectuale si
fizice, a unor calitdti morale si trasaturi de vointa si
caracter in timpul exercitiilor;

- Invingerea rezistentei opuse de deprinderile si
obignuintele incorect formate anterior;

V. M. Cojocaru faciliteaza o viziune globald asupra metodei,
confirmand ideea, tot mai frecventd in literatura de specialitate,
ca exercitiul nu se rezuma la simpla actiune de repetare, ci
inseamna si adancire, corectare, prevenire, creatie, dezvoltare.

A EXERCITIU

B MODEL

»Rostul ultim al exercitiilor nu mai poate ramane formarea
priceperilor si a deprinderilor (de altfel foarte importante in
formarea integrald a personalitatii), ci trebuie sa vizeze achizitii
mult mai fine, si anume operatiile, cu caracteristicile lor,
reversibilitatea si asociativitatea. De aceea el propune trecerea,
ca accent formativ, de la «exercitiul automatismelor» la
«exercitiul operatiilory».”®

Dupa Vistian Goia, obiectivele formative ale metodei sunt:

- sa fixeze cunostintele teoretice relativ la un capitol,
categorie morfologica, sintactici, ortografica, de
punctuatie etc.;

- sacreeze abilitati de transpunere a acestora in practica;

- sa dezvolte deprindereca de munca independenta a
elevilor;

59 1. Cerghit, Metode de invatamant, Ed. Polirom, 2006, p. 191
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- sd dezvaluie profesorului eventualele lipsuri in
cunostintele teoretice ale elevilor;

- sa stimuleze capacitatile creative ale acestora, facand
pasul de la operatii mintale la structuri operationale;

- sa 1inlature ,uitarea”, tendintele de interferentd
(confuzia);

- sa mijloceasca transferul cunostintelor morfo-
sintactice de la un capitol la altul, de la o structurd la
alta a fenomenului gramatical;

4.1.3. Criterii generale de clasificare a exercitiilor
Din domeniul larg al taxonomiei exercitiilor, dintre cele mai
uzuale clasificari, amintim:

- dupa functia indeplinita: exercitii introductive, de
observatie, de asociere, de bazd, de exprimare
concretd, de exprimare abstracti, de dezvoltare,
paralele, de creatie;

- dupa numarul de participanti: individuale, de echipa,
colective, mixte;

- dupa gradul de dirijare: algoritmice, semi-algoritmice,
libere;

- dupa gradul de complexitate: simple, complexe, super-
complexe;

- dupa obiectele de invatamant: gramaticale, literare,
matematice, logice, artistice, fizice;

In functie de continutul lor, I. Nicola delimiteaza doui categorii
principale de exercitii: motrice si operationale. Exercitiile
motrice conduc spre formarea de priceperi si deprinderi in care
predomonda componenta motricd (deprinderi de scriere,
deprinderi fizice, sportive, de manuire). Exercitiile operationale
contribuie la formarea operatiilor intelectuale, care incumba
doua trasaturi deosebit de importante: reversibilitatea si
asociativitatea. Prin aceasta, exercitiul operational preintdmpina
transformarea operatiilor in stereotipii rigide ale gandirii.

Dupa o altd clasificare, propusa de 1. Bontas, in functie de

demersul didactic si de obiectivele instructiv-educative
proiectate, exercitiile pot fi:
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- Exercitii de initiere (introducere sau acomodare),
folosite la inceputul activitatii de invatare teoretica si
practici. Au caracter demonstrativ — ilustrativ,
urmarind familiarizarea elevilor cu repetarea si
aplicarea cunostintelor la noua disciplina.

- FExercitii curente, de fixare si consolidare a
cunostintelor de formare a priceperilor si
deprinderilor. Acestea se efectueaza 1n cadrul
activitatilor didactice cu caracter aplicativ, in lectiile
de fixare si consolidare, in seminarii, in orele de
rezolvare de exercitii, la proiecte etc.

- Exercitii recapitulative (de sintezd) sau diversificare,
folosite in activitdti didactice care urmaresc
restructurarea materiei de studiu sau evaluarea
cunostintelor; dupa predarea unor capitole sau a
intregii discipline. Aceste exercifii pot realiza
fenomenul de feedback, in sensul inlaturarii unor
neajunsuri 1n pregatirea elevilor sau pentru
completarea unor cunostinte, pentru ridicarea calitatii
si eficientei invatarii.

care se utilizeaza, G. Beldescu distinge doua categorii:

- exercifiului unitar, cand grupurile sunt omogene;

- exercitii diferengiate ca dificultate, macar dupa
continutul sarcinii, in cazul grupurilor eterogene.

Avand drept criterii de clasificare scopul si complexitatea lor,
unii specialisti disting patru tipuri de exercitii (cf. I. Stanciu, D.
Todoran, I. Roman si colab., I. Cerghit):

- exercifii de introducere intr-un model dat sau exercitii
introductive; elevilor
li se explica pentru prima oara o activitate, o operatie,
un mod de executie, continuturi pe care ei le aplica in
paralel cu explicatiile profesorului;

- exercitii de Insusire sau consolidare a modelului dat,
denumite si exercitii
de bazi; elevul reia in intregime si in chip repetat,
actiunea ce i s-a explicat; o face sub supravegherea
profesorului sau autocontrolat; din ele trebuie sa
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rezulte, de reguld, Insusirea operatiei sau lucrarii, adica
formarea deprinderii ca atare;

- exercitii de legare a cunogtingelor si deprinderilor mai
vechi cu cele noi; sunt numite si exercitii paralele,
avand scopul de a integra deprinderile in sisteme din
ce in ce mai largi; ele reprezintd, de fapt, un nivel mai
complicat al exercitiilor de baza; spre exemplu: un
copil exerseaza citirea cursiva, dar in acelasi timp reia
rostirea clara pe silabe a cuvintelor;

- exercitii de creatie sau euristice, elevul le efectueaza
dupa ce deprinderea
deja a fost insusitd, iar prin intermediul lor incearca sa
introduca in "model" anumite elemente personale; de
pilda, dupd insusirea exprimarii curente in scris,
copilul incearca felurite compuneri;

Landsheere, 1992, stabilea doud mari categorii de metode, in
functie de sorgintea schimbarii produse la elevi: a)
heterostructurante  (schimbarea se produce prin altul):
expunerea, conversatia, studiul de caz , problematizarea etc.; b)
metode autostructurante (individul se transformd prin sine).
Dupa clasificarea propusa de acesta, exercitiul intrd in cea de-a
doua grupa, alaturi de descoperire, observatie, etc.

4.2. Taxonomii ale exercitiilor de limba

Exercitiul de limba consta in ,,efectuarea de actiuni repetate de
catre elevi, pentru aplicarea cunostintelor teoretice de limba in
actul viu al vorbirii lor”®, in infiptuirea unor activititi variate si
orientate in scopul dezvoltarii limbajului elevilor. in cadrul
lectiei de limba roméana, metoda exercitiului este utilizata mai
ales pentru fixarea cunostintelor, formarea priceperilor si a
deprinderilor de exprimare corectd, orald sau scrisa,
recunoasterea si analiza notiunilor gramaticale insusite anterior.
De aceea metoda exercitiul este utilizat mai ales in orele de
fixare si in cele de recapitulare, asociatd de cele mai multe ori
cu conversatia si analiza gramaticala.

0 C. Parfene, Metodica studierii limbii si literaturii romdne in scoala, Ed.
Polirom, 1999, p. 59
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In practica predarii limbii roméne, exercitiile utilizate pot fi
grupate dupd mai multe criterii. Clasificarea propusa de Vistian
Goia are la baza urmatoarele criterii:

- dupd modul sau forma de efectuare: orale sau scrise;

- dupa natura faptelor de limba la care se aplica:
fonetice, de vocabular, morfologice, sintactice;

- dupa natura priceperilor sau deprinderilor vizate:
ortoepice, ortografice, de punctuatie, lexicale,
gramaticale, stilistice;

- dupa gradul de independentd pe care il implica
rezolvarea lor, distinge doud mari categorii: de
recunoastere si cele cu caracter creator, care permit 0
nouad categorizare in interiorul lor;

In functie de compartimentul limbii aflat in studiu, C. Parfene
propune urmatoarele categorii de exercitii:
l. Exercitii de ortografie si punctuatie
a) Copierea, care si la clasele de gimnaziu este
un exercitiu util pentru fixarea unor deprinderi
ortografice. Poate fi propriu-zisa, cand se face copierea
integrald a textului sau selectiva, cand se vor copia doar

anumite cuvinte.

b) Dictarea poate lua mai multe forme, in
functie de caracterul materialului ortografic, de scopul
urmadrit si de particularitatile de varsta ale elevilor.

dictarea cu explicatii prealabile este
utilizatain in special in lectiile de
formare a priceperilor s§i a
deprinderilor si are ca scop
prevenirea greselilor;

dictarea de control se aplicd dupa
incheierea unei teme, a unui capitol
sau la sfarsitul unui semestru;
dictarea selectiva constd 1n scrierea
acelor cuvinte cu ortografie dificila,
dintr-un text dictat;

dictarea libera constd in redarea in
scris de catre elevi a unui text dictat
in Intregime, apoi pe fragmente mici;
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- dictarea cu comentarii implica pauze
pentru explicarea de catre elevi a
ortogramelor intalnite;

- dictarea fulger (,, moment
ortografic”) este de dimensiuni mai
mici §i constd In dictarea unor
propozitii scurte sau cuvinte cu
ortografie dificila;

Eficienta acestui tip de exercitiu este conditionata de
respectarea unei tehnici de desfasurare a dictarii, care
constd in: citirea prealabila a textului, in intregime,
dictarea propriu-zisa, pe secvente mai mari sau mai
mici, corectarea lucrarilor, gruparea tipurilor de erori,
scrierea formelor corecte pe tabla, de catre elevi si
recomanddrile din partea profesorului. Pentru
corectarea greselilor din lucrdri sau caiete ,,se
recomanda folosirea unor semne conventionale, pe
care profesorul trebuie sia le aducd la cunostinta
elevilor cu semnificatia lor.”8!

- autodictarea este mai dificild si
constd in scrierea din memorie a
unui text, solicitind mobilizarea
cognitiva, mnezicd si atentionald a
elevului;

C) despartirea cuvintelor in silabe

d) completarea terminatiilor unor cuvinte

e) trecerea cuvintelor de la o forma gramaticald
la alta;

f)  exercitii de educare a auzului si a pronuntiei,

1. Exercitii gramaticale

a) Traditionale:

- de interpretare, prin care, apeland la analiza
gramaticala se explicd, de exemplu, de ce ,,a”
intr-un context este articol iar in altul, articol

61 C. Parfene, Metodica studierii limbii §i literaturii romdne in scoala, Ed.
Polirom, 1999, p. 61
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genitival sau prepozitie, ,,poate” - adverb si
,,poate” - verb etc.
de grupare, care se poate face dupa flexiune,
dupa clasa lexico-gramaticald, dupd criteriul
semantic etc.
de motivare, solicitind atat informatii de
limba cat si capacitatea elevilor de a
argumenta o afirmatie. De exemplu, de ce
intr-o frazd cu patru predicate exprimate
exista cinci propozitii; de ce intr-un context
,0" are functie sintactica, iar in altul, nu etc.
de diferentiere, ca in cazul paronimelor,
omonimelor, omografelor sau omofonelor etc.
de interventie, constind fie in modificarea
unor forme flexionare sau a raporturilor
sintactice, fie in completarea spatiilor
punctate cu cuvantul sau  structura
corespunzatoare;
de exemplificare libera sau dupd repere, ca de
exemplu, construirea unor propozitii sau fraze
dupa schema data;
de recunoastere intr-un text dat a faptelor de
limba studiate (categorii gramaticale, parti de
vorbire, unitdti sintactice etc.)
de ilustrare a unor paradigme sintactice,
morfologice, exercitii de declinare sau
conjugare, izolat, sau in context etc.
creatoare - compunerile cu tema de limba,
care au ca sarcind introducerea unor fapte de
limba, din diverse compartimente ale limbii,
in texte coerente.

b) Structurale, constituite ca o serie de

operatii cu structuri, corelate cu un model. In
functie de natura operatiei efectuate, se pot
clasifica in mai multe tipuri:

- de substitutie, a caror sarcina solicita
inlocuirea unor componente ale
modelului. Propun un model care va
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genera un exemplu analogic de
combinare si alegere paradigmatica.

- de transformare a unei structuri A,
intr-o structurda B, asemanatoare cu
modelul dat:

- prin modificari structurale:
transformarea vorbirii directe in
vorbire indirecta;

- prin aditionare:

- transformare:
- expansiune: structura
noud dezvoltda modelul,

- prin reducere: in structura generata

se suprimd unul sau mai multi
constituenti;

- prin generarea unei structuri noi din
doud sau mai multe structuri date;

- de repetitie, utilizate mai ales
pentru fixarea ortografiei si
punctuatiei;

Cea mai riguroasa sistematizare a exercitiilor de limba este 1nsa
cea propusd de Gh. Beldescu, preluatd ulterior, cu putine
modificari, de toti specialistii preocupati de descrierea acestei
metode. Lucrarea sa accentueaza rolul exercitiului pentru latura
aplicativd a procesului predarii, urmarind ,restabilirea
echilibrului dintre teorie si practica in predarea limbii
romane”®. , Metoda de bazi pentru consolidarea cunostintelor
de limba, pentru formarea si dezvoltarea priceperilor de
exprimare este exercifiul. Exercitiile de limba constau din
infaptuirea constientd a unor actiuni organizate, variate si
orientate in scopul dezvoltirii limbajului elevilor.”®® Conform
clasificarii propuse de Gh. Beldescu, exercitiile utilizate in
predarea limbii roméane se grupeaza astfel:

- exercitii de limba traditionale, grupate in exercitii de

recunoastere si exercitii cu caracter creator;

52 Gh. Beldescu, Probleme de metodica. Limba si literatura, EDP,1969, p.
136
63 Gh. Beldescu, op. cit. , p. 137
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- exercitii de ortografie traditionale;
- exercitii de educare a auzului fonematic;
- exercitii de educare a perceptiei limbajului;
- exercitii structurale;
4.2.1. Exercitiile de limba traditionale
A.  Exercitiile de recunoastere se realizeaza prin raportarea
cazurilor concrete dintr-un text dat la o notiune gramaticald
studiatd. Aplicarea cunostintelor teoretice de limba inseamna a
recunoaste in situatia data concretizari ale unor notiuni, definitii
reguli, apoi de a Intrebuinta faptele de limba conform sistemului
limbii, regulii, notiunii la care au fost raportate faptele de limba
prin recunoastere. Priceperea de a recunoaste fapte in situatii
date si priceperea de a recunoaste fapte in in orice situagii sunt
doua stadii diferite, diferentiate gradual in formarea deprinderii,
la care contribuie tipuri variate de exercitii. Dezvoltarea
priceperii de a recunoaste fapte de limbad in situafii date se
realizeaza prin exercitiile de recunoastere. Trecerea Ila
urmatorul stadiu de formare a priceperii, care vizeaza mai ales
exprimarea personald, impune utilizarea exercitiilor cu caracter
creator. Prin operatia de recunoastere, caracteristicile notiunilor
se intdresc si se realizeaza legatura necesara dintre continutul
gandirii si formele morfologico-sintactice prin care acestea se
materializeazi in vorbire. In opinia lui Gh. Beldescu,
,exercitiile de recunoastere depasesc limitele analizei
gramaticale sau ortografice” % prin complicarea cerintelor si
implicit a sarcinii de recunoastere. Exercitiile de recunoastere
pot fi orale sau scrise. In scris, se realizeazi fie prin marcatori
grafici, fie prin extragere si agezare intr-un tabel sau schema.
4.2.1.1. Exercitiile de interpretare Sunt aplicatii in
care se realizeaza operatii cu notiuni de limba. Indiferent de
natura operatiei, care poate fi grupare, motivare, disociere etc.,
aceasta este dublatd de recunoastere. Activitatea de interpretare
este posibild 1n conditiile existentei unui bagaj informational de
teorie a limbii materne, iar adaptarea sarcinii §i a operatiilor se
face in functie de nivelul de cunoastere a sistemului limbii.
- Exercitii de recunoagstere simpld impun o singurd
cerintad, care poate fi concretizatd in identificarea

64 idem, p. 148
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formelor modale sau temporale, a cuvintelor derivate
sau compuse, identificarea mijloacelor de realizare a
superlativului absolut etc.; pentru ca orice fapt de
limba poate fi identificat, temele acestui tip de
exercitiu sunt variate. Pentru eficientd, se recomanda
integrarea in exercitii mai complexe. Cand exercitiul
vizeaza notiuni de morfologie sau sintaxa, alegerea
unui text literar drept suport prilejuieste observarea
expresivitatii limbii.

Exercitii de caracterizare — analiza gramaticala -
presupun o sarcind in plus fatd de anteriorul tip. A
caracteriza din punct de vedere gramatical inseamna a
indica, intr-o anumitd ordine, note specifice ale
situatiei concrete in care faptul de limba se afld in
momentul recunoasterii. Analiza gramaticald este o
operatie de recunoasterea vand drept scop ,,descrierea
sistemului limbii si clasificarea faptelor ei potrivit
categoriilor lingvistice”® Deci analiza gramaticald nu
este un exercitiu propriu-zis de cultivare a limbajului,
ci unul de cunoastere a sistemului limbii.
Caracteristicile pot fi fonetice, morfologice, sintactice,
lexicale, iar in interiorul acestor categorii pot fi
delimitate alte serii de caracteristici. Operatia de
caracterizare poate fi totald sau partiala si se face dupa
un plan, a carui configuratie depinde de natura faptului
de limba, de intrebuintarea concretd a acestuia, de
nivelul de cunostinte al elevilor si de scopul
exercitiului. Sarcinile  de caracterizare pot viza
identificarea unei parti de vorbire si caracteristicile
acesteia — categoriile gramaticale, functiile sintactice
etc.; recunoasterea diftongilor si caracterizarea lor —
ascendenti, descendenti s.a.m.d.

Exercitii de grupare, Operatia de grupare solicita
asezarea faptelor de limba dintr-un text sau dintr-o
serie de cuvinte pe categorii, intr-o ordine ceruta. Se
poate realiza la toate nivelurile limbii: fonetic,

5 St. Munteanu, Stil si expresivitate poeticd, Editura Stiintifica, 1972, p.

209.
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morfologic, sintactic, lexical. De exemplu, se poate
solicita gruparea cuvintelor derivate sau compuse,
derivate cu sufixe, derivate cu prefixe; compuse prin
alaturare, compuse prin contopire, prin abreviere etc.

- Exercitii de motivare; ,,A motiva din punct de vedere
gramatical inseamnd a gasi argumente lingvistice pe
care se intemeiaza fie recunoasterea, fie corectitudinea
intrebuintdrii unui fapt de limbd in special.”®
Motivarea este o operatie mai dificild, in multe situatii
este insd indispensabila pentru formarea unor
deprinderi corecte de exprimare scrisd sau orala.
Motivarea este o formd de raportare la norma a unui
fapt de limba concret dintr-un material lingvistic dat.
Temele acestui tip de exrcitii sunt numeroase. Poate fi
efectuatd in analiza lexicala a cuvintelor, cind elevii
recunosc partile componente ale unui cuvant derivat gi-
i motiveaza structura (radacina, sufix, prefix etc.), in
utilizarea semnelor de punctuatie sau de ortografie, in
scrierea unor cuvinte, in utilizarea unei anumite forme
flexionare etc.

- Exercitii de disociere; Disocierea impune stabilirea
deosebirilor dintre faptele de limba a caror asemanare,
reald sau aparentd, poate genera confuzii. Au ca
obiectiv prevenirea interferentei deprinderilor prin
discriminarea neta si opunerea procedeelor noi celor
vechi. De exemplu: adjectivele si adverbele care sunt
cuvinte  omonime, pronumele si  adjectivele
pronominale corespunzatoare, formele neaccentuate
ale pronumelui personal si reflexiv etc. Operatia de
diferentiere prin opunere, ca si cea de motivare, poate
intra in componenta altor exercifii sau se poate
constitui ca exercitiu de sine statator.

Exercitiile de recunoastere constituic baza celor
creatoare, care presupun o implicare mai mare din
partea elevilor, prelucrarea si selectarea informatiilor,
capacititi de generalizare si abstractizare. Intotdeauna

5 V. Goia, Didactica limbii §i literaturii romdne pentru gimnaziu si liceu,
Ed. Dacia, 2002, p. 141
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in practica scolard ele secondeaza exercitiile de
recunoastere, fiind o probd convingdtoare pentru
profesor a nivelului de intelegere al elevilor, o
posibilitate de verificare a eficientei sau ineficientei
metodelor si procedeelor utilizate de profesor si de
evaluare a rezultatelor scolare.
B. Exercitiile cu caracter creator au un grad de dificultate
sporit fatd de cele din prima categorie. Exercitiile de
recunoastere, indiferent de complexitate, se limiteazd doar
identificarea si interpretarea faptelor de limba in situatii date;
prin exercitiile cu caracter creator se ajunge la deprinderea de
intrebuintare independentd a limbii, deci la deprinderile de
exprimare in sens larg. Gradul de implicare activa a elevilor
creste; modificarea formei, completarea textului, construirea de
exemple, alcatuirea compunerilor gramaticale sunt trepte ale
formarii prin exercitii a priceperilor si deprinderilor de
exprimare. Ele introduc in limbajul elevilor forme, cuvinte,
expresii, contribuie deopotriva la dezvoltarea gandirii §i a
limbajului, imbogétesc si variaza exprimarea si ,,fac pasul de la
corectitudine la expresiviate %7
4.2.1.2. Exercitiile de interventie
Aceste exercitii sunt cele mai simple din seria celor cu caracter
creator si ofera elevului posibilitatea de a opera cu faptele de
limba in sensul sarcinii si in functie de interpretarea pe care el o
da atat sarcinii, cat i faptului de limba.

- Exercitii de modificare solicitd interventia in formarea
unor cuvinte sau in structura unor constructii de limba
pentru a transforma sau a reorganiza conform unei
cerinte date. ,,Exercitiul de modificare este unul din
cele mai fructuoase procedee de intelegere a raportului
dintre functie si forma, dintre continutul gandirii si
mijloacele lingvistice prin care se realizeaza
gandirea.”®® Desi exercitiile de modificare presupun
unele operatii proprii §i exercitiilor structurale,
deosebirile dintre cele doua tipuri sunt mari. in sens

57 Gh. Beldescu, Ortografia in scoala, EDP, 1973, p. 164
8 Gh. Beldescu, Probleme de metodica. Limba si literaturd, EDP,1969, p.
166.
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traditional, modificarea inseamna orice schimbare in
forma unui cuvant sau in structura unui enunf. O
modificare insd care se realizeazd doar pe axa
paradigmatica, relatiile sintagmatice initiale raimanand
neschimbate, ca in exemplele: Eu cant / Ea canta, nu
modifica structura, nu sunt transformari structurale, ci
simple substituiri. Pe de alta parte, ceea ce traditional
este consideratd o substitutie, ca in exemplele: El
rezolva problema / El a rezolvat-0, este un exercitiu
structural in care exemplul al doilea are altd organizare
sintagmatica fatd de primul. in plus, modificarea
traditionald nu urmeazd un model si nu se desfagoara
in timpii specifici exercitiilor structurale: stimul —
reactie — iIntarire — repetare, ci dupd o sarcind
globald, de reguld de limba. Modificarea se poate
realiza la toate nivelurile limbii, vizand: la nivelul
morfologic - forme flexionare, acordul, schimbarea
valorii gramaticale a cuvintelor, transformarea unor
adverbe 1n prepozitii, a unor locutiuni adverbiale in
locutiuni prepozitionale etc., construind enunturi si
tinand seama de trasaturile caracteristice ale acestor
parti de vorbire (pozitia fatd de wverb, regimul
prepozitional, distributia contextuald etc.), scrierea
numeralelor, modificarea timpului sau a persoanei in
naratiuni sau descrieri etc.; la nivel sintactic —
modificarea functiilor, modificari ale structurii frazelor
(contragere §i expansiune), substituirea unor cuvinte
sau constructii, modificarea topicii, restaurarea unui
text dat prin restabilirea logicii actiunilor si a
punctuatiei.

Exercitii de completare vizeaza prin cerinta lor o dubla
operatie: de identificare a faptului de limba omis si de
adaptare a formei acestuia la context. Pot fi omise:
articole demonstrative, pronume relative, verbe
copulative, parti de vorbire cu diferite functii sintactice
etc. Aceste exercitii sunt foarte variate, atat tematic,
cat si prin modalitatile de realizare. Se poate introduce
o diferentiere graduald prin alegerea tipurilor de
marcare a omisiunii (omisiunile marcate/omisiuni
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nemarcate; marcarea prin Intrebari/marcarea  prin
puncte de suspensie), prin numirea sau nu a clasei
lexico-gramaticale din care face parte cuvantul ce
trebuie intodus etc. Formularea sarcinii se realizeaza
adeseori cu unul din verbele: ,,completati”,
. introducefi”, , adaugati”, “dezvoltati” etc. Una din
conditiile desfasurarii lor este motivareca alegerii
faptului de limba si a adaptarii acestuia la context.
4.2.1.3. Exercitiide exemplificare constau in
valorificarea unor informatii sau notiuni de limba in conditiile
unui anumit tip de context. Pot viza cuvantul sau grupul de
cuvinte, propozitia sau fraza. Exemple: alcatuirea unor
propozitii in care adverbul predicativ sa aibd functie sau sa fie
incident; scrierea unor propozitii in care un cuvant dat sa
indeplineasca toate functiile posibile, sa alcatuiasca fraze in
care conjunctia ,,dacd” sa introduca o subiectiva si o completiva
directd etc. Exercitiile de exemplificare sunt frecvent utilizate in
orele de limba roména, adeseori stereotipe, urmarind mai ales
corectitudinea gramaticald i mai putin expresivitatea, variatia,
depasirea orizonrului proxim in exemplele elevilor. Pentru ca de
cele mai multe ori acest tip de exercitii urmeazad unui model
oferit de profesor sau de manual, trebuie combatuta tendinta
elevilor de a calchia.

- Exemplifiacrea libera, farid conditionari sau sprijinul
unor constructii sau cuvinte date, ilustreazad cu
exemple notiuni, reguli definitii. Poate fi aplicatd la
toate compartimentele limbii, deci acest tip de exercitii
este deosebit de variat. Pentru a evita monotonia si
scaderea interesului, se recomanda sa se precizeze
volumul exemplelor, si se delimiteze notiunile care
urmeazd a fi exemplificate §i sd se solicite
exemplificarea din cit mai multe domenii. Uzual,
sarcinile acestui ti p de exercitii au formulari de genul:
,, Dati exemple de...”; ., Exemplificati...”;
LAlcatuifi...”.

- Exemplificarea pe baza unor cuvinte date ilustreaza
intrebuintarea practicd a unui anume fapt de limba prin
integrarea acestuia Intr-un context ce urmeazd a fi
construit. in exemplifiacare, elevii pot introduce
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cuvantul/structura datd neconditionat de natura textului
obtinut sau de functia sintacticd, sau 1n mod
determinat, cand se precizeaza rolul, functia cuvintului
sau natura constructiei. Tipuri de sarcini: ,, Alcatuifi
propozitii/fraze cu...”;,, Alcatuiti propozitii/fraze in
care...”; , Alcatuiti fraze prin...”

- Un al treilea tip este cel al construirii de exemple prin
asociere, in care materialul dat — cuvinte/structuri -
constituie doar mijlocul de a ajunge la obiectivul
propus. Formularea sarcinii poate fi adesea
urmatoarea: ,, Gasiti/adaugati.....potrivit  pentru
- Exemplificarea prin analogie se face dupd un model,

pe care elevii trebuie sd-1 recunoasca si dupa al carui
tipar gramatical trebuie sd construiascd exemplele
proprii. Desi exemplificarea prin analogie constd in
construirea unor exemple care au un alt continut decat
al modelului, dar care cuprind aceleasi forme si
raporturi gramaticale, existd adeseori tendinta de a
imita modelul si din punctul de vedere al continutului.
Exercitiile de exemplificare prin analogie activizeaza
mijloace de exprimare existente in fondul pasiv al
elevilor si oferd posibilitatea de a corecta greseli de
topicd. Cerinta poate fi exprimatd prin enunturi de
tipul: ,,Urmarind modelul dat, exemplificafi.../alcatuifi
(fraze/propozitii) .../ completati tabelul... "etc.
4.2.1.4. Compunerea gramaticali, prin care elevul
este solicitat mai mult, deoarece isi probeaza cunostintele
gramaticale si imaginatia creatoare. Este cel mai complex
exercitiu cu caracter creator, a carui efectuare este posibila
numai atunci cand elevii stipanesc notiunile de bazd ale
gramaticii, aga incat, prin introducerea acestora in compozitie,
sd nu rezulte o exprimare greoaie si artificiala. Exercitiile de
acest gen pot contribui la fixarea cunostintelor din toate
compartimentele limbii. De exemplu, utilizarea onomatopeelor,
utilizarea vocativelor, a timputilor verbale, a unor expresii si
locutiuni etc. in functie de fenomenul gramatical recomandat,
aceste compuneri pot fi narative, descriptive sau dialogate.
Compunerile gramaticale vizeazd doud teme: una gramaticala,
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constand in valorificarea unui anume fapt de limba si o alta de
stilizare, care se refera la continutul textului de redactat. Gradul
de dificultate sporit al acestor exercitii impune respectarea
catorva conditii  specifice: compozitii concentrate, de
dimensiuni moderate, fixarea unui numar maxim de
exemplificari ale faptului de limba vizat, elaborarea unui plan
de lucru, analiza in clasd a lucrarilor. Compunerile gramaticale
libere sunt o formd complexa de exercitii aplicative, in care
tema gramaticald indica doar regulile sau notiunile ce trebuie
aplicate; ca exemplu, alcdtuirea unei compuneri in care sa
foloseasci onomatopee. in compunerile gramaticale pe bazd de
material dat, care poate fi indicat in enunt sau preluat dintr-0
opera literard, elevii pot folosi materialul neconditionat sau in
mod determinat, cand se precizeaza in enunt rolul sintactic pe
care il va indeplini materialul oferit. Compunerea gramaticala
prin analogie se realizeaza pe baza unui model dat §i contribuie
la dezvoltarea expresivitatii exprimarii.
4.2.1.5. Exercitiile ortografice si de punctuatie au o

importantd deosebita in practica predarii limbii romane; pe
langa consolidarea cunostintelot teoretice, prin ele se formeaza
deprinderile scrierii corecte. ,,Desi se recunoaste de catre toti
oamenii scolii cd ortografia si punctuatia trebuie invatate cat
mai repede cu putinta si pe cdi cat mai economice §i fara riscuri,
practica vorbirii §i mai ales a scrierii corecte se afla in suferinta
chiar in clasele terminale ale liceului. 7% Una din cauzele
acestei realitati ar putea fi si faptul ca exercitiile ortografice si
de punctuatie, ca si celelalte exercitii, se desfdgoard mai ales in
lectiile de fixare, care, de obicei, nu sunt prevazute in programa
scolard. Masura 1n care elevii vor dobandi deprinderea de
vorbire si scriere corectd depinde de locul pe care profesorul il
va acorda acestui tip de exercifii in economia activitatii de
predare-invatare a limbii.

O opinie mai veche spune ca regulile ortografice trebuie
insusite in deplind dependenta cu si prin descrierea fenomenelor
gramaticale din care deriva. Cele doud deprinderi, gramaticala
si ortografica, urmeazd aceeasi cale, deprinderea ortografica

89V. Goia, Didactica limbii si literaturii romdne pentru gimnaziu si liceu, Ed.
Dacia, 2002, p. 143
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fiind doar un model de deprindere gramaticala. La polul opus,
se situeazd opinia conform careia ,ochii, urechile, maiinile,
coardele vocale trebuie sa fie cdile prin care ortografia va intra
in deprinderile elevilor”, astfel se poate insusi in Intregime fara
reguli si fara gramatica. In functie de conceptia asupra predarii
ortografiei, se impun tehnicile de invatare, alegerea metodelor
si stabilirea functiilor acestora. Invitarea ortografiei si formarea
deprinderilor ortografice angajeaza global sau In parte o serie de
factori: cunoasterea sistemului ortografic si a sistemului limbii,
educatia perceptiei limbajului, educarea auzului si a pronuntiei,
educarea atentiei, memoria vizuald, motorie, activitatea
gandirii. Procesul de predare-invatare a ortografiei este complex
si foarte variat. Existd mai multe tipuri de reguli ortografice —
generale, particulare, individuale — iar insusirea acestora nu se
poate dispensa de metodele active. ,,O regula se fixeaza si intra
in deprindere pe doud cdi colaterale: prin exercitii §i prin
practica spontand a scrierii.””® Exercitiul, ca formd de
antrenament sistematic, organizat in invatarea ortografiei,
realizeaza repetarea unor factori constanti, care sunt scopul
actiunii, deprinderea de format si componentele ei
fundamentale — regula si conformarea in scris la reguld, in
conditiile variatiei altora, care sunt imprejurdrile actiunii,
contextul diferit pentru aceeasi regula. Cand in componentele
actiunii este implicata semnificativ activitatea gandirii, actiunea
se interiorizeaza, se comprima si se stilizeaza. ,,Automatizarea
inseamna uneori, 1n invatarea ortografiei, pastrarea unor fapte
cu caracter de disponibilitate in memoria vizuald, auditiva si
motorie.” Deprinderea de scriere corectd se formeaza nu pe
baza cunostintelor ca atare, ci pe posibilitatea de a le mobiliza
imediat §i instinctiv; ortografia trebuie sa fie nu numai
cunoscutd, ci si disponibila §i aceasta disponibilitate se
realizeaza prin exercitiu. Dintre exercitiile ortografice si de
punctuatie, cel mai simplu este:
- Copierea, care furnizeaza indicii pentru cunoasterea
ritmului de scriere al elevilor si a dificultatilor lor
perceptive. Intotdeauna textul supus copierii trebuie

70 Gh. Beldescu, Ortografia in scoald, EDP, 1973, p. 66
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citit si explorat ortografic, pentru ca elevul s scrie
doar ceea ce stie si recunoaste. La clasele de gimnaziu
trebuie 1nsotita de sarcini suplimentare, pentru evitarea
monotoniei §i a executarii mecanice.

Dictarea este cel mai frecvent exercitiu de acest tip.
De reguld, urmeazd unei recapituldri a problemelor
ortografice care se pot ivi, pe care profesorul o initiaza.
in cazul dictarii de control, analiza regulilor se face
ulterior. Pregétirea prealabila este conditionata de
masura in care regula abordata este fixata. Daca regula
de aplicat nu a fost suficient fixatd prin exercitii
anterioare, pregatirea se face in mod direct, in dialog
cu clasa; materialul citit de profesor este explorat
ortografic si sunt explicate situatiile mai dificile, prin
operatii de delimitare, comparare si diferentiere. La
elevii mai mari, pregatirea directd se poate face si
individual sau in grupuri. Li se acordd un timp necesar
lecturii textului si identificarii dificultatilor ortografice
sau de punctuatie, apoi justificd felul cum se scriu
faptele de limba care le-au atras atentia. Daca regula de
aplicat a fost suficient intdritd, se opteazd pentru
variate de aplicare. Se poate folosi un material diferit
de cel utilizat la dictare, dar cu acelasi tip de dificultati
sau chiar aceleasi forme. In acest caz, prin exercitii de
dictare, copilul actioneaza prin rationament analogic,
sarcina sa fiind de integrare a faptelor explicate in alte
contexte. in functie de durata exercitiului, de natura
sarcinii, de obiectivul urmarit si de modul de
desfasurare, se poate exersa prin urmatoarele tipuri de
dictare: continua §i pasivd, selectivd, continud insotitd
de un comentariu oral, dictarea fulger, dictarea
intrerupta.

Dictarea este un exercitiu deosebit de pretentios.
Eficienta utilizarii lui este conditionatd de delimitarea
clard a functiei pe care o indeplineste intr-un sistem de
activitati orientate catre un anume obiectiv si de
atitudinea elevului fatd de activitate. Acesta trebuie sa-
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ti invingd teama si sa inteleagd ca sensul dictarii este
doar progresul personal.

- Autodictarea este un alt exercitiu prin care se fixeaza
regulile de ortografie si de punctuatie si care
contribuie, pe langd dezvoltarea deprinderilor de
scriere si de vorbire corecta, la dezvoltarea memoriei.

Exercitii de educare a auzului si a pronuntiei

Educarea auzului §i a pronuntiei sunt conditii ale realizarii
deprinderii ortografice, iar exercitiile prin care se realizeaza
urmiresc prevenirea pronuntiei gregite. in acest caz obiectivul
exercitiilor este fiecare cuvant nou pe care si-l insusesc elevii
sau corectarea pronuntiei neliterare intrate in deprindere, in
cazul pronuntiei regionale sau semiculte. Perfectionarea si
stabilizarea pronuntiei se produce prin actiuni repetate, care se
apropie treptat de model prin corectare permanenta. Exercitiile
de educare a auzului si a pronuntiei vin in sprijinul ortografiei
acolo unde norma ortografica concorda cu norma ortoepici. in
cazul pronuntiei regionale, aceasta este educabila intr-o masura
mai micd, asa incat regulile ortografice sunt de multe ori in
dezacord cu pronuntia elevilor. in acest caz, in predarea
ortografiei, sprijinul pronuntiei trebuie inlocuit prin invatarea
regulii, prin alte tipuri de exercitii i prin practica scrierii.
Educarea auzului, concomitentd cu Iinsusirea regulii si cu
exersarea pe alte cdi poate sd contribuie la dezvoltarea
deprinderii ortografice fara sprijinul pronuntiei.

4.2.2. Exercitiile structurale
Exercitiile structurale sunt serii de operatii cu structure, prin
care intelegem ,,un tip de organizare interna a unei secvente de
unititi lingvistice intre care existi relatii sintagmatice”.
Aceste exercitii, care impun ca operatie corelarea cu un model,
sunt concepute dupd o schema operationald si se realizeaza in
patru timpi:

- stimul (indiciu de repetitie/substitutie/transformare);

- reactie (operatia corelatd cu modelul — repetarea

modelului);
- intarire  (infirmarea/  confirmarea/  corectarea

71 Gh. Beldescu, Ortografia in scoala, EDP, 1973, p.128
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raspunsului);
- repetarea (In cazul unui raspuns initial gresit);

Prin caracterul motivational superior al intaririlor imediate, prin
mentinerea concentrarii elevului in cadrul limitat al unei singure
probleme si prin contributia la dobandirea automatismelor,
exercitiile structurale 1si dovedesc virtutile psihologice
superioare, imbinand ,,in mod specific descoperirea inductiva si
deductivd cu descoperirea prin analogie §i cu munca
personalizati”.”? Exercitiile structurale pot fi folosite la toate
nivelurile limbii; pot avea ca obiect silabe — ca tipuri de
organizare fonologicd, structuri prozodice (intonationale, de
accent etc.), cuvinte — ca tipuri de organizare morfematica,
sintagme — ca tipuri de relatie intre cuvinte, enunturi (propozitii,
fraze) — ca tipuri de organizare internd a unor unitati lingvistice
de sine statatoare. Orice exercitiu structural porneste de la un
model, dar identitatea model — structura nu se realizeaza
intotdeauna. Existd posibilitatea ca cele doud notiuni sa
coincidd, atunci cand tehnica exercifiului impune simpla
combinatarii §i de substitutie ale unei structuri, modelul
coincide cu structura, dar poate avea doud functii noi: de model
analogic pentru ceea ce trebuie construit si de model al
operatiilor prin care se construieste. Cand prin exercifiu se
efectueaza transformarea unei structuri in alta, modelul contine
doua structuri: cea de baza si cea derivata.
in functie de operatia fundamental prin care se construieste, Gh.
Beldescu stabileste trei tipuri de exercitii structurale:

Exercitii structurale de repetitie;
In cadrul acestei categorii, G. Munteanu realizezi o ierarhizare
in:

- exercitii de repetare simpla;

- exercitii de repetare regresiva, care constau in
repetarea ultimului segment, apoi al ultimului cu
penultimul, apoi al ultimului cu penultimul si
antepenultimul;

72 Gh. Beldescu, op. cit., 128
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ex. aramiu
aramii sau argintii
Frunzele sunt aramii sau argintii
Toamna, frunzele sunt aramii sau argintii
exercitii de repetare prin adaugare:

ex. L-achemat

L-a chemat astazi
L-a chemat astazi la noi
L-a chemat astazi la noi la masa.
Exercitiile structurale de substitutie;

G. Munteanu delimiteaza si in cadrul acestui tip de exercitii

tie fi-

copacul

exercitii de substitutie simpla;
exercitii de substitutie bipartitd, care solicit inlocuirea
a doua secvente dintr-o structura,

a spus a spus
a amintit mie mi- aamintit
a propus a propus

exercitii de substitutie tripartitd, care solicit inlocuirea
a trei constituenti;
ex.: mie mi-a dat problema spundndu-mi s-0 rezolv;
tie ti- a dat problema spundndu-i s-0 rezolvi;
lui i-a dat problema spundndu-1 s-0 rezolve;
exercifii de substitutie multipartitd, care se fac
alternativ sau concomitent intr-un numar mai mare de

structurt;
aramiu aramie . aramii
- - copacii L
argintiu ~ frunza  argintie argintii
. . frunzele .
auriu aurie aurii

exercitii de substitutie prin expansiune, care implica
marirea numarului de secvente in structura generata;
ex.: Mi-e drag copilul.

Mie mi-e drag copilul.

Mie mi-e mai drag copilul de o mie de ori.
exercitii de substitutie prin reducere, care impugn
eliminarea unor constituenti fard a afecta sensul si
pastrand ceea ce este semnificativ pentru scopul
exercitiului;
ex.: N-oi putea aduce la noi aceste lucruri noi.
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N-oi putea aduce la noi.
N-oi putea aduce lucruri noi.
- exercitii de substitutie cu corelatie, mai dificile,
substitutia facandu-se in functie de relatiile dintre mai
multe pozitii;

el este ingi_ner medic
e croitor educatoare
ea i _ tech_nician ccintavbild
nu-i marinar vdnzatoare

Exercitii structurale de transformare;

Daca operatia de substitutie fixeazd cunoagterea formelor si a
constructiilor corecte, transformarea este utila pentru asigurarea
functionalitatii lor. De la structura initiala, la cea generata prin
transformare, se poate ajunge prin mai multe tipuri de operatii:

- prin modificari structurale intre elementele modelului
(transformarea dialogului 1n naratiune, transformari ale
formelor verbale: afirmativ — negativ, predicative -
nepredicativ etc.);

- prin aditionare, cu ajutorul unui element de
transformare, intotdeauna acelasi, si prin expansiune;

- prin reducere, care consta in substitutia cu zero a unuia
sau mai multor elemente;

- prin generarea unei structuri noi, din doud sau mai
multe structure initiale;

Acestora, G. Munteanu le adaugd un al patrulea grup, al
exercitiilor de completare.”® Operatia de completare se poate
efectua dupa ce s-au folosit alte tipuri de exercitii, pentru a avea
siguranta completarii corecte §i poate viza terminatii, tabele,
structuri etc. Pentru elaborarea exercitiilor structurale, autoarea
precizeaza urmatoarele criterii de eficacitate, care sunt si
caracteristici ale acestora: simplitatea; repetiia; varietatea;
progresia; posibilitatea de substituire; evidentierea opozitiilor.

Cand operatiile de bazd ale exercitiilor structurale iau forma
colocviali, se realizeazi un dialog dirijat .”* Stimulul, prin care

73 G. Munteanu, Exercitiile structurale — un nou mijloc de formare a
automatismelor ortografice in Predarea limbii si literaturii romdne, vol. 2,
1973, p.25

74 Gh. Beldescu, Ortografia in scoala, EDP, 1973, p. 134
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se realizeaza dirijarea, ofera indicii asupra structurii de realizat
si limiteaza posibilitatea de reactie a elevului nu doar la situatie,
ci si la organizarea internd a mesajului. Dialogul dirijat se poate
realiza prin:
- replici contrarii (stimulul consta in structura afirmativa
iar raspunsul, in una negativa);
- ca injonctiune (stimulul contine dispozitii de actiune,
la care elevul raspunde formuland un mesaj);
- ca intrebare-raspuns (stimulul contine o intrebare, la
care elevul raspunde corespunzator cu modelul);

4.3. Caracterul ludic al exercitiilor de limba
., Exercitiile gramaticale sunt, indiscutabil, manifestari ale unor
Jjocuri inteligente.””™  Paralela exercitiu — joc evidentiazi
similitudinile existente intre cele doud tipuri de activitate:

- existenta unor reguli de desfasurare;

- necesitatea unui set de cunostinte inerente angajarii in
activitate;

- conditii de spatiu si timp limitate;

- existenta unui supraveghetor care judeca si vegheza la
corectitudinea desfasurarii;

- existenta unui rezultat final care confirma si
rasplateste;

Prin desfasurarea exercitiilor gramaticale cu aspect de joc, se
evitd oboseala, plictiseala, lipsa de interes din partea elevilor
fatd de tema activitatii. Invatarea prin exercifii cu caracter ludic
implica deplind angajare a subiectilor, devine relaxantd si
atragatoare si se face intr-o atmosfera de buna dispozitie. Exista
numeroase tipuri de jocuri utilizate la orele de limba romana,
care se pot clasifica astfel:

- dupa continutul si obiectivele urmarite — jocuri de
dezvoltare a vorbirii; de creatie; de fantezie; de
memorie;

- dupa materialul folosit: jocuri cu material; jocuri fara
materiale; jocuri orale; jocuri de cuvinte incrucisate
etc.;

7> V. Goia, Didactica limbii si literaturii romdne pentru gimnaziu i liceu,
Ed. Dacia, 2002, p. 145
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- dupa procesele psihologice implicate: jocuri de
memorie; jocuri de atentie; jocuri de inteligenta etc.
Indiferent de tipul sau, jocul didactic trebuie sd indeplineasca
anumite cerinte:

- sid vizeze obiectivele pedagogice bine definite;

- sa fie rational integrat in sistemul muncii educative;
Exemple de jocuri didactice care se pot folosi la limba romana,
mai ales la clasa a V-a:

a) ,Sagetile pluralului”

macaragiu = ...

vizitiv - o
un—» surugiu niste —»........... toti —»............

geamgiu ...

fiu L
Din dreptul articolului nehotdrat un pleaca niste sdgeti spre
substantivele macaragiu, vizitiu, surugiu, geamgiu, fiu. Se vor
scrie formele pluralului substantivelor masculine de mai sus
cerute de articolul nehotarat niste (substantive nearticulate,
scrise cu -ii ) si de adjectivul tofi ( substantive articulate, scrise
cu -iii).

a) ,Labirintul ortografic”
R— bucdtarie  farmacie  flordrie Jucdrie prietenie
niste —p- .
toate —p
Din dreptul cuvintelor o, niste, toate, pornesc cate trei sageti

spre cuvintele: bucatarie, farmacie, florarie, jucdrie, prietenie.
Se vor scrie sub fiecare substantiv feminin la numarul singular,
formele de plural (nearticulate — scrise cu -ii) cerute de niste, in
legdturd cu indicatiile labirintului, si formele de plural articulate
cerute de sagetile sau drumurile adjectivului toate.

b) “Eu spun una...tu spui multe”
Este un exercitiu-joc pentru invatarea si utilizarea corectd a
formelor de
plural. Se poate desfasura in perechi; un elev pronuntd
singularul/ pluralul unui substantiv, celdlalt numeste forma de
plural/ singular.

c) “Jocul meseriilor” — un exercitiu-joc utilizat in

activitatea de insusire a
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informatiei despre cuvintele derivate. Jocul poate viza si
formarea adjectivelor prin derivare cu sufix.

Cuvant de . Cuvant fee
< sufix - Propozitii formate
baza derivat

cizmd | | ceeeerenenns
strung | L | eeeeeeennne
zid ] T | e
mestesug | | eceeeeeenenes

ascrie | | ceeeeeeneen.
a vana dor | e
apicta | | ceeerenenens

avopsi | | ceeieeeans

geam | | eeeeeeeeenes
macara SOIU | eeerereenens
tinichea | = | cceieinen.

zootehnie | | ceeeeeeinnnn
fotbal S 1) A R
masind | | ceeiieninnns

d) “Calititi si defecte” poate fi utilizat in activitati

de fixare a antonimelor

cu radical comun:
calitatea prefix defectul
cinstit =~
prietenos ——p ne- ———»
curat
Exercitiile-joc de insusire si utilizare corectd a limbii sunt
numeroase $i se pot desfagura la toate nivelurile: fonetic, lexico-
semantic, morfologic s§i sintactic, avand multiple valente
educative si valoare formativa. Alegerea, aplicarea In conditii
optime, dozarea timpului, fixarea sarcinilor, evaluarea activitatii
sunt conditii ale eficientei acestui tip de activitate didactica.

4.4. Evaluarea eficientei exercitiilor de limba
Un auxiliar important al utilizarii metodei exercitiului in orele
de limba romanad este fisa de evaluare a eficientei lectiei de
exersare a structurilor lingvistice, deprinderilor ortografice,
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ortoepice etc.’”® La finalul orei, elevii si profesorul pot evalua
calitatea activitatii urmarind aspectelor de mai jos:

Pentru exersarea carei structuri este conceputa
activitatea?

Este exersarea controlata / semicontrolata / libera?
Sunt elevii pregatiti pentru ea? Este bine aleasa etapa
lectiei?

Daci este in scris, este activitatea atractiva si clar
prezentata?

Cum sunt date instructiunile? Sunt clare si concise?

Este aleasa activitatea functionala? Este potrivita
pentru exersarea structurii {inta?

Este activitatea interesantd / potrivita pentru elevi?

Ce tipuri de interactiuni exista (in perechi, pe
grupe)? Sunt eficiente? Se da posibilitatea tuturor
elevilor si exerseze limba?

Este suficient timpul alocat activitatii? S-a exersat
destul?

Se face corectarea greselilor? Cand? (In timpul sau
dupa terminarea activitatii?) Cand e mai bine?
Argumentati. Cum? (Prin monitorizarea
profesorului, de catre elevi etc.?) Este
corespunzatoare si eficientd?

Aveti alternative pentru exersarea aceleiasi structuri
lingvistice?

Au existat exersari mecanice asupra eficientei
structurilor/modului in care s-au realizat?

76 M. Secrieru, Didactica limbii romdne, lasi, 2004, p. 239
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111. Experiment pedagogic de dezvoltare a
competentei de comunicare a elevilor din
gimnaziu

1. Diagnoza gandirii logice de tip gramatical a

elevilor de gimnaziu

Noua perspectiva asupra studiului limbii, deschisd de actualul
model curricular, impune adecvarea demersului didactic, atat la
nivelul obiectivelor si al cunostintelor abordate, cat si la nivel
metodologic. Dominanta acestui palier este definitd in literatura
de specialitate in termenii metodei active, moderne, descrise
frecvent prin opozitie cu metodele traditionale, asociate
modelului curricular anterior, contestat astdzi, si In raport cu
care 1si demonstreazd eficienta. Suportul metodologic de
realizare a competentei de comunicare, care este rezultatul
exercitiului comunicarii, impune activitatii didactice cu caracter
repetitiv, de exersare dirijatd a limbii. Utilizarea exercitiului
contribuie la dezvoltarea limbajului i a operatiilor géandirii
logice de tip gramatical.

Gandirea este un  proces psihic complex, obiectivat in
urmatoarele forme psihologice: Concepte; notiuni (concrete/
abstracte); judecati; rationamente; o schemd, care se schimba
permanent, pe masura achizitionarii unor noi cunostinte;
intelegerea, stabilirea unei relatii intre materialul necunoscut si
cel cunoscut dinainte; rezolvarea de probleme, care presupune
manipularea mintald constientd a simbolurilor si operatia de
transfer realizati in actul invatarii. In functie de manifestarea in
situatia rezolvarii de probleme, Guilfort stabileste existenta
gdndirii convergente — constind in mobilizarea algoritmilor
pentru identificarea unei solutii unice, si gandirea divergenta —
care permite obtinerea unei multitudini de rezultate sau
identificarea mai multor cii de obtinere a aceluiasi rezultat.
Gandirea se defineste prin doud categorii de operatii:

a. generale:

- comparatia: reflectarea asupra relatiei dintre obiecte;

- analiza: separarea obiectelor sau fenomenelor in

componente sau insusiri;
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- sinteza: realizarea conexiunilor intre parti;

- abstractizarea: izolarea pe plan mintal a esentialului;

- generalizarea: extinderea relatiei de la cazul particular

la o Intreaga categorice;
b. specifice, care caracterizeaza fiecare domeniu distinct
de cunoastere;

Piaget descrie dezvoltarea mintalad ca pe o constructie continua,
in care functiile gandirii sunt constantele procesului, iar
structurile acesteia sunt variabilele’”. Psihologul elvetian
demonstreaza ca operatiile specifice ale gandirii sunt rezultatul
interiorizarii progresive a actiunilor pe care copilul le realizeaza
in mod concret, in activitatea zilnica, apoi prin dezbatere
mentald; aceste operatii se grupeaza apoi in structuri reversibile,
numite operatii mentale specifice unui anumit domeniu.
Operatiile specifice se dezvolta de-a lungul unor stadii de
evolutie: stadiul senzoriomotor ( 0- 2 ani); stadiul operayiilor
concrete (7 — 12 ani); stadiul operatiilor formale (abstracte) —
care debuteazad in jurul varste de 12 ani §i cuprinde intregul
proces de maturizare a individului. Dupa Piaget, la stadiul
operatiilor abstracte nu ajung toti indivizii. Acest stadiu
presupune capacitdti de problematizare, formulare a ipotezelor,
verificarea lor si solutionarea problemei. Dupa 11 — 12 ani,
sunt interiorizate si ultimele actiuni — discutiile i controversele
de grup — si incepe sa se manifeste capacitatea de abstractizare
si generalizare. Dezvoltarea gandirii abstracte, desfasurate sub
forma controversei imaginare, este sustinutd de dezvoltarea
limbajului interior. Vigotski precizeaza legatura stransa
existenta intre operatiile gandirii, dezvoltarea gandirii abstracte
prin intermediul controverselor interiorizate si dezvoltarea
limbajului. Dezvoltarea limbajului inregistreaza trei stadii
diferite, cu functii proprii, a caror legatura cu gandirea devine
tot mai strinsd, pe masura evolutiei lor: a) stadiul limbajului
social — utilizat mai ales pentru influentarea comportamentului
celorlalti si pentru exprimarea dorintelor, emotiilor, a gandurilor
simple; b) stadiul limbajului egocentric (3 - 7 ani) — folosit
pentru directionarea propriului comportament; c)limbajul
interiorizat, pentru sine, care este cel mai sofisticat. Prin

7 J. Piaget, B. Inhelder, Psihologia copilului, Ed. Cartier, 2005
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utilizarea acestuia, individul isi dirijeaza atat gandirea, cat si
propriul comportament, iar dezvoltarea acestui tip de limbaj
permite dezvoltarea tuturor formelor gandirii §i manifestarea
functiilor mentale superioare. Daca la Inceput, pentru copil,
cuvintele sunt folosite doar pentru directionarea atentiei, treptat,
prin asocierea acestora cu obiectele reale, sunt solicitate
operatiile gandirii: comparatia, analiza, sinteza; cuvintele devin
centre de fixare a semnificatiilor, inlesnind progresul gandirii si
aparitia notiunilor. Spre deosebire de perceptie, care retine
asemandrile superficiale, notiunea presupune diferentierea
esentialului de ceea ce este secundar. ,Din perspectiva
didactica, educationald, calea spre cunoastere trece prin fazele
obligatorii ale formdrii si insusirii conceptelor sau notiunilor.”"®

Dezvoltarea gandirii conceptuale si formarea capacitatilor de
comunicare sunt conditionate de Insusirea notiunilor de catre
elevi si dezvoltarea capacitatii de operare pe plan notional. In
ciclul gimnazial, in jurul varstei de 11 — 12 ani, corespunzatoare
claselor V — VI, se realizeazd trecerea de la stadiul operatiilor
concrete, cand elevul utilizeaza notiuni care pastreaza stransa
legatura cu datele conctrete ale lumii reale, la gandirea
abstractd, bazatd pe reprezentdrile simbolice, prin cuvinte.
Formarea notiunilor gramaticale parcurge patru niveluri
(concret; al identitatii; clasificator; formal) si implica o serie de
operatii generale: a) contactul cu trasaturile perceptive ale
obiectului; b) discriminarea; ¢) retinerea realitatii discriminate;
d) generalizarea; e) rememorarea, pe cale inductivd sau
deductivi; f) insusirea, aplicarea si transferul.”

Pe baza sistemului de notiuni si cunostinte, structurat pe baza
relatiilor de 1inteles, elevul isi dezvoltd memoria semantica,
necesard construirii judecatilor si rationamentelor. Plasarea
cuvintelor In vasta retea semnatica dezvoltata in timp permite
elevului comunicarea si intelegerea.

8 M. Secrieru, Didactica limbii romdne, Ed. StudlS, 2008, p. 198
1. Neacsu, Metode si tehnici de invitare eficientd, Ed. Militara, 1990, p. 281
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2. Propuneri ameliorative pentru dezvoltarea
competentelor de comunicare in gimnaziu

a. Manualele de limba si literatura romana pentru clasele
de gimnaziu prezintd modele de predare eficientd a limbii, dar
mai ales la nivel teoretic. Dimensiunea aplicativa a manualelor
este nsa una deficitara. Din analiza acestor documente auxiliare
procesului didactic de predare — invatare a limbii materne,
concluziondm ca exercitiile propuse sunt fie insuficiente, fie
irelevante pentru obiectivele unitatii de Invatare sau ale lectiei,
iar manualul singur nu este un material suficient activitatii de
predare-invatare a limbii. O culegere de exercitii bine
structuratd, care respectd programa pentru disciplina limba si
literatura romand, constituie suportul compartimentulului
activitagi de invdfare, echivalente in programele anterioare
domeniului continuturi. Existenta seturilor de exercitii de limba
adecvate continuturilor si obiectivelor vizate este 0 necesitate
pentru insusirea si utilizarea limbii de catre elevi, asa cum sunt
cartile din bibliografia scolara pentru studiul textului literar. in
privinta structurarii acestora, este indubitabil faptul ca
elaborarea lor de cétre fiecare profesor, pentru uz propriu, are
multiple avantaje; pe langd conditiile obligatorii, privind
rigoarea stiintificd, respectarea particularitatilor varstei si a
programelor gcolare, un astfel de material se dovedeste a fi mult
mai bine adaptat nevoilor fiecarui grup de elevi, se incadreaza
mult mai bine In viziunea proprie a profesorului asupra
demersului curricular si ofera posibilitatea accentudrii acelor
compartimente 1n care se Iinregistreazd frecvent rezultate
nesatisfacatoare.(Anexa 1)

b. O conditiile a calitatii materialelor auxiliare realizate
de profesor este aceea a selectarii atente a faptului de limba
supus exersarii. Este inutil si pagubos sda se impuna repetarea
unor informatii sau operatii care au intrat deja in uzul elevilor
ca deprinderi firesti de utilizare a limbii; aceste exercitii induc
subiectilor stari de pasivitate si plictis. Ideea subliniatad de C.
Parfene evidentiazd in mod stralucit sensul invatarii scolare la
limba si literatura romana: ,, Pentru ca elevii nostri cunosc limba
romand din familie, mai mult sau mai putin corect, profesorul
nu trebuie sd-i «invete» pur si simplu limba romana, ci, cum
foarte clar se exprima unul din metodistii exceptionali pe care i-
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a avut scoala romaneascd (Aristide Hazgan), «sa le
perfectioneze  vorbirea, transformand-o fintr-0  vorbire
gramaticalizata, prin urmare conforma cu normele insusite in
mod constient — normele limbii literare».”® Este recomandat si
se propuna drept subiect al activitatilor de exersare faptele de
limba, de la fiecare nivel al acesteia, care presupun dificultati de
asimilare si utilizare. De regula, acestea sunt cunoscute in
practica didactica si nu reprezintd doar rezultatul efortului de
identificare al profesorului: greseli de ortografie sau punctuatie
cu frecventd mare in procesul invatarii limbii, utilizarea unor
forme flexionare incorecte, erori in utilizarea sensurilor
cuvintelor sau in imbinarea acestora in procesul comunicarii
etc. (Anexa 3)

c. In plus, adecvarea activititilor de invatare la modelul
comunicativ-pragmatic trebuie sa vizeze deopotriva cunoasterea
sistemului limbii si practica rationala si functionala a limbii, ca
instrument al comunicarii. Aplicarea acestui model de abordare
didactica, asociat frecvent cu o deplasare a accentului, “de pe
acumularea de cunostinte, pe dobandirea de competente” 8 isi
dovedeste eficienta, de fapt, atunci cand profesorul evita tocmai
accentuarea insistenta si entuaziastd pe una din componentele
comunicarii — competentd Sau performantd, in detrimentul
celeilalte si le acordd un interes egal 1n practica didactica.
Integrarea corectd a oricarui fapt de limba in actul comunicarii
implicd atdt activitati de insusire — fixare- sistematizare a
informatiei teoretice (Anexa 11), cét si exersarea valorificarii
contextuale a acestuia prin toate tipurile de exercitii (Anexa 4).

d. Din analiza documentelor curriculare - programe de
studiu si manuale auxiliare se remarca faptul cd, in gimnaziu,
accentul se pune mai ales pe nivelul gramatical al limbii, in
timp ce ortografia i punctuatia riman un domeniu neglijat, a
carui abordare este dependenta de decizia profesorului. Ideea
interesului scazut care se acordd in gimnaziu dezvoltarii
vocabularului si formarii deprinderilor de scriere corecta este

80 C, Parfene, Metodica studierii limbii si literaturii romdne in scoala, Polirom,
1999

81 M. M. Rusu, G. Cotoi, C. 1. Haila — Exercitii practice de limba romdna.
Competenta si performantd in comunicare, Paralela 45, 2010, p. 9

98



formulatd si de Melente Nica, in lucrarea sa de metodica a
predarii ortografiei®?. Ca masurd de remediere, propunem
exercitii de fixare si sistematizare a informatiilor de la acest
nivel al limbii, folosind ca auxiliar didactic fisele de lucru
(Anexa 12) si perfectionarea deprinderilor de scriere corecta,
prin exercitii de utilizare a semnelor de ortografie si de
punctuatie, si de corectare si eliminare a erorilor. (Anexa 5)

2.1. Ipoteza si obiectivele studiului
Activitatea de cercetare descrisda 1n lucrarea de fatd se
intemeiazd pe ipoteza cd metoda exercitiului, corect proiectata,
aplicatd si evaluatd, contribuie semnificativ la dezvoltarea
operatiilor gandirii, a limbajului si implicit la dezvoltarea
competentei de comunicare a elevilor de gimnaziu.

Obiectivele urmarite pe parcursul studiului:

- determinarea resurselor pe care se structureaza
competenta de comunicare la aceasta varsta scolara;

- identificarea disfunctiilor, lacunelor, dificultatilor care
diminueaza realizarea competentei de comunicare in
gimnaziu;

- dezvoltarea capacitatilor de comunicare prin activitati
de exersare, cu accent pe comportamentul
comunicational al elevului 1n situatii cat mai variate;

- stimularea si valorificarea potentialului de comunicare
al elevilor;

2.2. Metodologia utilizatd cuprinde atit metode
pedagogice: documentarea stiintificd, observatia, experimentul
pedagogic, analiza rezultatelor elevilor, compararea, grilele de
control, cat si statistice: masurarea §i compararea rezultatelor,
evidentierea variatiilor randamentului scolar, reprezentarea
grafica.

2.3. Esantionul de lucru si etapele investigatiei
Investigatia, avand drept subiecti un singur esantion, format din
cei 20 de elevi ai clasei a V-a de la Scoala ,,Aron-Voda”, s-a
desfasurat pe parcursul anului scolar 2009-2010, in trei etape:
etapa constatativd - pretest; etapa experimental-ameliorativa -
test; etapa finala — posttest;

82 M. Nica, Predarea ortografiei in gimnaziu, EDP, 1980, p.7
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2.3.1. Etapa constatativd — s-a desfasurat la debutul
anului scolar, prin aplicarea probelor de evaluare a abilitatilor
de comunicare ale elevilor.

Proba nr. 1 — Comunicarea scrisi

Scopul: Evaluarea capacitatii de a opera cu notiunile
gramaticale formate si de integrare a cestora in activitatea de
receptare si de emitere a unui mesaj scris.

Material: Test de evaluare (Anexa 6)

Desfasure: Se rezolva individual, in scris, respectand cerintele
formulate in test.

Rezultatele probei:

. . Note acordate
Nr. elevi Nr. elevi
inscrisi evaluati SuB S-— 7— 9-
5 6,99 8,99 10
20 20 2 8 7 3
Interpretare:
a) Nivelul lexico-semantic:
1. Relatii semantice. Sinonimia - 6 puncte
Punctaj 6 5 4 3 2
realizat P- p- P P- P-
Nr. elevi 5 2 7 3 3
Procentall | o5or | 1006 | 35% | 15% | 15%
clasa

- Capacitatea de valorificare a suportului contextual
pentru identificarea sinonimului este redusa.

- Elevii dovedesc posibilititi de contextualizare a
cuvantului, dar in enunturi simple.

2. Relatii semantice. Polisemantism si omonimie - 6

puncte
Punctaj
realizat 6p. 4p. 3p. 2p.
Nr. elevi 3 3 3 11
Procentaj/ cl 15% 15% 15% 55%
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- Itemul evidentiaza slaba capacitate de actualizare
semanticd, chiar si In cazul cuvintelor din fondul
principal lexical si flexibilitate redusa a gandirii.

3. Forme literare - 6 puncte

Punctaj realizat 6p. 4,5 p. 3p.
Nr. elevi 6 5 9
Procentaj/ 30% 2506 45%
clasa

- Corelarea informatiilor de morfologie si lexic in
rezolvarea unei singure sarcini se realizeazd cu

dificultate.
4. Diminutive - 6 puncte
Punctaj realizat 6p. 4p. 2p.
Nr. elevi 10 7 3
Procentaj/ 50% 35% 15%
clasa

- Elevii pot opera cu notiunea de diminutiv, dar
realizeaza cu dificultate corelarea cu nivelul
morfologioc al limbii.

b) Nivelul fonetic:

5. Silabatia - 6 puncte

Punctaj realizat 6p. 4p. 3p.
Nr. elevi 8 8 4
Procentaj/ 40% 40% 20%
clasa

- Rezolvarea itemului dovedeste capacitate redusd de
adaptare a atentiei la sarcini cu grad de dificultate
diferit (concentrate redusa in cazul sarcinilor simple);

6. Analiza fonetica - 6 puncte

Punctaj realizat 6p. 4p. 2p.
Nr. elevi 8 7 5
Procentaj/ 40% 3506 2506
clasa

- Elevii au capacitatea de discriminare a sunetelor, dar o
concentrare slaba in rezolvarea sarcinii.
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c) Nivelul morfologic:

7. ldentificarea verbelor - 6 puncte

Punctaj realizat 6p. 4p. 3p.
Nr. elevi 10 9 1
Procentay/ 50% 45% 5%
clasa

8. Valorificarea nivelului morfologic in comunicare -

6 puncte
Punctaj realizat 6p. 4 p. 2p.
Nr. elevi 2 8 10
Procentay/ 10% 40% 50%
clasa

- Se remarcd incapacitatea de a exprima sensul
valorificand elementele unui anume nivel al limbii si
capacitatea slaba de activizare a vocabularului propriu
pentru exprimarea unui aspect precizat.

d) Nivelul sintactic:

9. Functii sintactice — 6 puncte

Punctaj realizat 6p. 4p. 2p.
Nr. elevi 7 7 6
Procentaj/ 35% 35% 30%
clasa

10. Contextualizare in pozitii sintactice date — 6

puncte
Punctaj realizat 6p. 4p. 2p.
Nr. elevi 3 6 11
Procentaj/ 15% 30% 55%
clasa

11. Integrarea vocativului in enunt - 6 puncte

Punctaj 2p.
realizat 6p. 4p. 3p-

Nr. elevi 6 1 10 3
Procentaj/ cl 30% 40% 50% 15%
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12. Completarea enuntului. Punctuatia structurii
incidente - 6 puncte

Punctaj 6p. 4p. 3p. 2p. Op.
Nr. elevi - 2 8 3 7
Procentaj/ - 10% 40% 15% 35%

- Elevii recunosc functiile sintactice, dar posibilitatile
de contextualizare a unui cuvant/ unei structuri in
pozitii sintactice determinate sunt minime.

- Analiza punctuatiei trddeaza preocuparea slaba pentru
acest nivel al textului.

- Abordarea itemului evidentiazd creativitate redusa si
incapacitatea de a interveni asupra unui enunt dat.

e) intelegerea textului:

13. Identificarea unui detaliu semnificativ - 6 puncte

Punctaj 2p.
realizat 6p. 4p. 3p.
Nr. elevi 9 8 2 1
Procentaj/ 45% 40% 10% 5%
clasa

14. Corelarea informatiilor pentru realizarea

intelegerii - 6 puncte

Punctaj 2p.
realizat 6p. 4p. 3p-
Nr. elevi 6 5 6 3
Procentaj/ 30% 2504 30% 15%
clasa

15. Exprimarea opiniei personale - 6 puncte
Punctaj 2p.
realizat 6p. 4p. 3p.
Nr. elevi 5 3 8 4
Procentaj/ 2504 15% 40% 20%
clasa

- Elevii dovedesc o buna intelegere a textului, in
ansamblu, capacitate slaba de a repera in text structuri
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relevante pentru un anume aspect si abilitate redusa de
sesizare a detaliilor.

f) Interventia asupra unui text dat:

16. Rezumatul - 10 puncte

Punctaj realizat | 10p. | 9p. | 8p. | 7p. | 6p. | 5p. | 4p.

Nr. elevi 2 1 6 4 5 1 1

Procentaj/ clasa | 10% | 5% | 30% | 20% | 25% | 5% | 5%

- Datoritd capacitatii reduse de sintetizare fidela a
continutului, se manifestd tendinta de a substitui
operatia de rezumare a continutului cu transcrierea
textului. Operatia de rezumare pune in evidentd
capacitatea slab dezvoltatd de a transforma vorbirea
direct in naratiune si insuficienta precizare a rolului
categoriei persoanei In naratiune (tendinta de a
mentine persoana I in rezumat).

Proba nr. 2 — Comunicarea orala

Scopul: Evaluarea capacitatilor de comunicare orala: ascultare,
receptare, intelegere, sintetizare, exprimare, motivare,
argumentare, in calitate de emitator si de receptor al mesajului
oral;

Material: auditie (5 min.) — legenda ,,Navalnicul”

Desfasure: Dupa ascultarea textului, se distribuie fisele cu
itemii construiti pe baza textului. Individual, elevii formuleaza
oral raspunsurile adecvate. (Anexa 7)

Rezultate obtinute la proba orala:

. . Note acordate
Nr. elevi Nr. elevi
inscrisi evaluati SUB 5- 7- 9-
5 6,99 8,99 10
20 20 2 6 9 3
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Interpretarea rezultatelor:

3. Intelegerea textului (20p)

Punctaj S5p

realizat 10p 1op 2P
Nr. elevi - 6 9 5
Procentaj/ - 30% 45% 25%
clasa

Subiectii demonstreaza o buna intelegere a textului, in

ansamblu, dar intdmpind dificultdti in sesizarea
detaliilor.
In  exprimare, manifestd preocupare  pentru

corectitudinea formei si a ideilor si mai putin pentru
expresivitate.

2. Exprimarea opiniei personale (20p)

Punctaj 5p
realizat 10p 1op 2P
Nr. elevi 4 7 ) 4

H 0,
Procientajl 20% 35% 250 20%
clasa

- Proba orald dovedeste lipsa exercitiului in structurarea

unei opinii personale, capacitate redusé de interpretare
a unui aspect si rigiditatea gandirii.

3. Organizarea discursului (20p)

Punctaj S5p
realizat 10p 1op 2P
Nr. elevi 2 11 4 3

H 0,
Progentajl 10% 550 20% 15%
clasa

Se remarca stereotipia formularii ideilor (formularea
raspunsului prin reluarea secventelor din structura
enuntului).

Discursul este fragmentat de ezitari, pauze, incoerenta
ideilor.

Corelare defectuoasa a continutului ideatic cu forma
enunfului;
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4. Adaptarea la situatia de comunicare (20p)

Punctaj 5p
realizat 10p 1P 2P
Nr. elevi 2 8 > 5

H 0,
Progentajl 10% 40% 250 25%
clasa

- Subiectii dovedesc capacitate redusa de adaptare a
discursului la situatia de comunicare si valorificare
minimd a mijloacelor de comunicare (verbald,
paraverbald, nonverbald)..

5. Utilizarea limbii literare (20p)

Punctaj S5p
realizat 10p 1op 2P
Nr. elevi 2 5 8 5

H 0,
PrO(EentaJ/ 10% 2504 40% 25%
clasa

- Capacitatea slaba de activizare a vocabularului propriu
si existenta unor resurse lexicale modeste reduc

2.3.2. Etapa experimental — ameliorativa s-a
desfasurat in perioada 1 octombrie 2009 — 15 mai 2010. in
cadrul experimentului pedagogic, s-a urmarit remedierea
rezultatelor §i Tmbunatitirea competentei de comunicare prin
utilizarea metodei exercitiului. Activitatea de exersare s-a
desfasurat pe baza unor fise de lucru, cuprinzand exercitii
variate, adecvate obiectivelor activitatii didactice (Anexele 1-
5). Pentru verificarea eficientei metodei, s-au aplicat teste de
evaluare la incheierea fiecarei unitati de invatare (Anexa 8) si s-
a monitorizat randamentul elevilor.

2.3.3. Etapa finala, desfasurata in perioada 15 — 30 mai
2010, a avut drept scop evaluarea competentei de comunicare a
elevilor dupd aplicarea masurilor ameliorative din faza
experimentald. Aplicarea unor probe de evaluare similare celor
din etapa constatativd a permis analiza comparativa a
rezultatelor.
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Proba nr. 3 - Comunicare scrisi

Material: Test de evaluare (Anexa 9)

Desfiasure: Rezolvare individuald, respectand cerintele
formulate in test

Rezultatele finale ale probelor scrise - prezentare
comparativa:

Nr. elevi | Nr. elevi Note acordate

Pretest inscrisi evaluati | SUB | 5— | 7— | 9-
reres 5 16991899 10

20 20 2 8 7 3

Nr. elevi | Nr. elevi Note acordate

Posttest inscrisi evaluati | SUB | 5- | 7— | 9-
5 6,99 | 899 | 10

20 20 2 5 8 5

Rezultatele pe itemi ale probelor scrise — prezentare
comparativa:
a) Nivelul lexico-semantic:

1.Relatii semantice. Sinonimia - 6 puncte

NwANON®Y

or

6. 5p. ap 3p. 2p.
W PRETEST 5 2 7 3 3
& POSTTEST 8 7 4 a 1
2. Relatil semantice. Polisemantism si omanimie - 6 puncte
12
10
8
6
4
. i
6p S5p. ap 3p. 2p.
& PRETEST 3 o 3 3 11
W POSTTEST 4 2 8 2 a
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3.Forme literare - 6 puncte

6p. 45p
6 5

OHNWBUON®BD O

3p.

W PRETEST 9

M POSTTEST 8 3 6
4. Utilizarea diminutivelor - 6 puncte
14
12
10
8
6
4
2
o
6p. ap. 2p.
W PRETEST 10 | 7 El
M POSTTEST 12 7 1

Rezultatele obtinute in etapa finald dovedesc faptul ca elevii
opereaza mult mai usor cu notiunile corespunzatoare nivelului
lexico-semantic. La itemul 1, din cei 20 de elevi testati, 8 obtin
punctaj maxim, precizand toate cele trei sinonime asteptate si
integrandu-le in enunturi corecte. Doar un elev rezolva
nesatisfacator itemul 1 (realizare sub 50% a sarcinii), fata de 6,
din faza initiald. Din analiza comparativa a rezultatelor obtinute
la itemul 1 si itemul 2, se releva faptul ca subiectii efectueaza
mai usor operatii la nivel semantic atunci cand exista ca suport
contextul. Existd totusi un progres considerabil in ceea ce
priveste actualizarea semantica; fata de 13 elevi care rezolvau la
pretest acest item intr-o proportie mai mica sau egala cu 50%, la
posttestare doar 6 elevi mai rdméan la acest nivel, fapt ce
dovedeste si o imbunatatire a memoriei semantice. Rezultate
mai bune se obtin si la itemii 3 si 4; ca urmare a exercitiilor
desfasurate in etapa experimantal-ameliorativd, se remarca
dezvoltarea capacitatii de corelare a nivelului lexical cu cel
morfologic in rezolvarea sarcinii.
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b) Nivelul fonetic:

 PRETEST
& POATTEST

5. silabatia - 6 puncte

6p. 4p. 3p

15 5 o

® PRETEST
W POSTTEST

6. Analiza foneticd - 6 puncte

6p.

£
11

ap.
7
8

2p.
5
1

in faza finali, 75% dintre subiecti obtin punctaj maxim la
despartirea in silabe, comparativ cu 40%, din prima etapa. Si la
analiza fonetica rezultatele sunt evident mai bune; obtin punctaj
maxim 55% dintre elevi, punctaj nesatisfacator obtinand un
singur elev. Rezultatele dovedesc faptul ca, prin exercitiu, se
asigura functionalitatea informatiilor si se dezvolta capacitatea
de a valorifica In mod corect resursele acestui nivel al limbii in

actul comunicarii.

c) Nivelul morfologic:

16
14

™ PRETEST |
= POSTTEST

7. Recuna;

6p ap [
10 9 |

15

asterea piirtilor de vorbire - 6 puncte

5
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8. Activarea nivelului morfologic in comunicare - 6 puncte

14
6p. ap 2p. |
2 8 10

1

12

10

3
(3
4
2
o

 PRETEST

i POSTTEST 13 s

Existd un progres evident in efectuarea operatiei de
recunoagtere la nivelul morfologic al limbii; 75% dintre elevi
obtin punctaj maxim, fatd de 50%, din etapa constatativa.
Rezultate mai bune se obtin in etapa finald si la operatii mai
complexe, de structurare si exprimare a sensului valorificand
elementele acestui nivel; dacd la prima proba 50% dintre
subiecti obtineau punctaj nesatisfdcator, la proba finala, doar
30% rezolva nesatisfacator itemul.
d) Nivelul sintactic:

9. Recunoasterea functiei sintactice - 6 puncte

10

9

&

7

&

5

a

3

2

1

o :

Gp. 4p. 2p.
™ PRETEST | 7 7 | &
& POSTTEST 8 E) 3

10. ¢ eain pozitii date - 6 puncte

12
10

]

6

a

s

o :

Gp. 4p. 2p.
™ PRETEST | 6 | 11
& POSTTEST 3 11 [
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11. Punctuatia vovativului - 6 puncte

S

P
y

6p 4p. ap. 2p
& PRETEST 6 1 10 3
& POSTTEST 14 1 a 1

B
B
-
-
F

& PRETEST o 2 8 El
& POSTTEST 3 4 6 5 2

Elevii realizeaza mult mai usor activitatea de recunoastere la
nivelul sintactic; numarul subiectilor care obtin rezultate
nesatisfacatoare scade de la 30%, in prima faza, la 15%, in
etapa finald. Rezultatele obtinute la itemul 10 demonstreaza
dezvoltarea capacitatii de contextualizare a cuvantului in pozitii
sintactice indicate; de la 55%, la prima probd, numarul celor
care obtin un punctaj nesatisfacitor scade la proba finald la
30%. Progres evident se inregistreazd si in cazul integrarii
vocativului in enunt; la proba finald, 70% dintre subiecti obtin
punctaj maxim, dovedind atit capacitatea de a formula enunturi
respectand cerinte date, cat §i preocupare pentru corectitudinea
punctuatiei. Itemul 12, de modificare a structurii textului,
propune operatii cu grad de dificultate superior; ameliorarea
rezultatelor, asa cum se remarca in reprezentarea grafica de mai
sus, este urmare a efectudrii exercitiilor similare in etapa
experimentald. Daca la pretest nici un elev nu obtinea punctaj
maxim, iar 35% nu obtineau nici un punct, la posttest, numarul
celor din urma scade la 15%, iar 15% obtin punctaj maxim.
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e) intelegerea textului:

13, i in text - 6 puncte
12

10

8

6

a

2

. e -
6p. 4p. 3p. 2p.
9 8 2 1

 PRETEST
W POSTTEST 10 El 1 o

14. Corelarea informatiilor de la toate nivelurile textului pentru
realizareaintelegerii- 6 puncte

&p. ap. 3p. 2p.
& PRETEST 6 5 6 3

W POSTTEST 3 7 a 3

oRMWBERBON®D

15. Structurarea si exprimarea opiniei personale

9

]

7

6

s

a

3

2

1

o
6p. 4p. 3p. 2p.
s 3 | 8 | a

™ PRETEST |
& POSTTEST & 4 8 2

Prin efectuarea exercitiilor de analizd a textului, elevii obtin
rezultate mai bune in receptarea mesajului scris. Rezultatele
indica faptul ca elevii pot repera cu mai multd sigurantd un
detaliu al textului si realizeazd conexiuni logice intre
informatiile corespunzatoare mai multor niveluri ale limbii.
Rezultatele obtinute la itemul 15 reflecta progresul inregistrat in
dezvoltarea capacitatii de formulare si exprimare a unui punct
de vedere personal; numarul celor care rezolva insuficient
sarcina scade, de la 60%, la pretest, la 50%, la posttest si
numarul celor care rezolva satisfacator creste, de la 15%, la
20%.
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f) Interventia asupra unui text dat:

16. Rezumatul

ap 8p. 7n 6p. Sp. ap.
1 6 a 5 1 1

CRNWBUON®DOD

10p.
& PRETEST 2
W POSTTEST 2 1 a s 1 2 o

in rezultatele fazei finale se reflectd o crestere a capacitatii de
prelucrare a continutului textului i de organizare a ideilor.
Progresul se realizeazd mai ales in limitele 6 — 8 puncte, fapt
datorat insuficientei dezvoltari a capacitatii de sintetizare a
ideilor.

Proba nr. 4 - Comunicare orala

Material: Fragment citit din L. Blaga, Hronicul §i cdntecul
varstelor (Anexa 10).

Desfasure: Dupd lectura textului, se distribuie figele cu ghidul
de lucru. Elevii formuleaza raspunsurile adecvate individual si
le prezinta oral.

Rezultate obtinute la proba orali - prezentare comparativi

1.intelegereatextului
10
E]
8
7
6
5
a
3
2
1
o
sp 10p 15p 20p
& PRETEST o 6 9 5
M POSTTEST o 6 7 7
2. Exprimarea apiniei personale
8
7
[
5
a
3
2
1
0
sp 10p 15p 20p
o PRETEST a 7 5 a
W POSTTEST 1 7 7 s
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3. Organizarea discursului
12
10
2
6
a
. I
Sp 10p 15p 20p
& PRETEST 2 11 a 3
M POSTTEST 2 a 6 3
4. Adaptarea la situatia de comunicare
9
8
7
6
5
4
3
2
0
Sp 10p 15p 20p
& PRETEST 2 8 s 5
M POSTTEST 1 7 7 5
5. Utilizarea limbii literare
10
9
8
7
6
5
a4
3
2
! l
0
Sp 10p 15p 20p
& PRETEST 2 5 8 5
M POSTTEST 1 a 9 6

Punctajul obtinut la proba orald evidentiazd o crestere a
capacitdtii de intelegere a textului; la proba finald, 35% dintre
subiecti obtin punctaj maxim, fata de 25%, In etapa
Constatativa. Un progres evident realizeazd capacitatea de
exprimare a unui punct de vedere personal; daca la proba
initiala 20% dintre subiecti obtineau rezultate nesatisfacatoare,
la posttest numarul acestora se reduce la 5%. Ca urmare a
activitafii experimentale, competenta de comunicare orala e
elevilor inregistreazd o evolutie evidentd prin reducerea
numdrului subiectilor de nivel nesatisfacitor sau minim gi
cresterea numarului celor de nivel mediu.
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Concluziile demersului experimental:

- Ameliorarea competentei de comunicare se reflectd
atat in producerea actelor de comunicare, cat si in
atitudinea subiectilor fata de procesul comunicarii.

- Utilizarea exercitiilor de limba ca metoda principala in
programul experimental a condus la o crestere
semnificativa a nivelului competentei de comunicare;

- Rezultatele experimentului confirmé ipoteza de lucru:
metoda exercitiului, corect proiectatd, aplicatd si
evaluatad, contribuie semnificativ la dezvoltarea
operatiilor gandirii, a limbajului si implicit la
dezvoltarea competentei de comunicare a elevilor de
gimnaziu.

Concluzii

Aldturi de functiile limbajului si problematica procesului
comunicarii, conceptual relativ nou de competenta de
comunicare, reprezintd fundalul teoretic al modelului
comunicativ-functional. Inteleasd ca un modus operandi,
competenta de comunicare depaseste cadrul resurselor ce
trebuie  mobilizate  (cunostinte, capacititi, deprinderi),
semnificand mobilizarea insasi a acestora (savoir mobilizer), in
actul comunicdrii. Dezvoltarea competentei de comunicare,
constdnd 1n integrarea competentei lingvistice, sociolingvistice
si pragmatice 1n activitati de producere si receptare de sens, se
realizeaza pe trei niveluri:

— de cunoastere/ comprehensiune,  corespunzator
formarii bazei conceptual.
asimilarii cunostintelor;

— de aplicare, prin care se formeaza abilitatile si
capacitatile specifice disciplinei;

— de integrare, reprezentand nivelul formarii capacitatii
de transfer a cunostintelor teoretice si abilittilor
practice 1n situatii comunicationale autentice,
complexe;

Formarea competentei de comunicare prin activitatea didactica
specifica limbii gi literaturii romane este rezultatul unei exersari
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sistematice a limbii, prin integrarea cunostintelor, capacitatilor,
a abilitatilor 1n actul viu al vorbirii. Modalitatea de realizare a
competentei de comunicare o constituie exercitiile de utilizare a
limbii.

Ora de limba romand oferd cadrul realizérii competentei de
comunicare, atat prin situatii de comunicare autentice, cat si
prin valorificarea unor materiale realizate de profesor, care s
propund contexte numeroase §i variate pentru valorificarea
informatiilor de limbad si exersarea capacitatilor, abilitatilor,
deprinderilor de utilizare a limbii. Suportul metodologic
propus de noul model curricular este orientat catre metoda
activd, care propune elevului un rol dinamic, implicare si
responsabilizare in realizarea propriei educatii.
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Anexa 1
Proba nr. 1 - Comunicarea scrisa
Citeste textul urmator si rezolva sarcinile date:

,, Cat stateam eu la gimnaziu, Coltun dormita in bucdtdrie, in preajma
mamei Anghelina. Invatase usor cd, in afard de prietinia mea, nu mai avea
altceva pe lume decdt ocrotirea dadacei mele. Ea il chema cu glas bldnd si i
punea intr-un blid mancare.

- Vin' colea si mandnca, il indemna ea. Acusi
soseste si Iliuta si, dupa aceea, lumea-i a voastra.

Cdnd auzea numele meu, catelandrul isi ciulea in anumit chip urechile.
Mdnca i astepta cuminte.

Mama Anghelina ii spunea si alte vorbe, pe care el le asculta cu rabdare.

- Sd nu te duci singur pe-afard, ca sa nu te intdlnesti cumva cu dimonul.

Era vorba de Chirica, motanul cel negru al tdtacai Leona.

- Aicea sa nu ramdi singur, sd nu vie asupra ta zgripsorul.
Zgripsorul: adica vulturul cel mare cu doud capete, cu ghiare de fier §i cu
aripile desficute ca niste speteze, despre care se vorbea in povestile ei.”
(M. Sadoveanu — Nada Florilor)
Limba roméni

1. Alcétuieste propozitii cu sinonimele cuvintelor: a dormita, ocrotire,

blid.

2. Alcatuieste enunturi in care cuvintele: ugor, chip, lume s fie

utilizate cu sensuri diferite de cele din context.

3. Identifica in text un verb si un substantiv folosite cu forma diferita

de cea literara si scrie forma lor corecta.

4. Scrie diminutivele substantivelor din text care denumesc animale.

5. Desparte in silabe cuvintele: preajma, zgripsor, rabdare.

6. Noteaza felul sunetelor din cuvintele: prietenia, era, cand.

7.  Extrage din text cate doud verbe ale caror actiuni se asociaza cu

dadaca, respectiv, cagelandrul.

8.  Scrie trei substantive care sa defineasca atitudinea mamei Anghelina

fata de Coltun.

9.  Stabileste functiile sintactice ale cuvintelor subliniate in text.

10. Alcatuieste propozitii in care cuvintele date sa indeplineasca functiile

indicate:
Anghelina - atribut (a cui?); Leona — complement (cui?); zgripsorul
— subiect.

11. Alcétuieste un enunt in care s folosesti structura mama Anghelina

pentru adresare.

12. Completeaza replica ,, - Aicea sa nu ramdi singur, sa nu vie asupra

ta zgripsorul.” cu un comentariu al povestitorului.

intelegerea textului

13. Scrie in dreptul fiecarui substantiv dat substantivul propriu

corespunzdtor: dddaca, catelandrul, motanul.

14. Selecteza din text structura care precizeaza identitatea povestitor —

Tliuta.

15. Extrage din text cdte o structurd/ un cuvant in care apare o insusire a

personajului: Colfun, Chirica, mama Anghelina.

16. Rezuma fragmentul dat.
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Anexa 2
Proba nr. 2 — Comunicarea orala
Navalnic a fost numele unui flacau frumos cazut din cer. Fetele, cum il
vedeau, se prapadeau dupd dansul §i-si faceau seama. Dacd intra undeva, in
vreun sat, toate cararile se incurcau pentru fetele cele frumoase si toatd partea
femeiasca nu-gi mai tinea firea. Umblau femeile buimace, bete, nu altceva!
Bdaietanul cel frumos ajunse intr-o pddure. Maica Domnului trece si ea prin
locurile acelea pline de copaci si de buruieni fel de fel. Trei zile si trei nopti a
ratacit Prea-Sfanta, pand ce, intr-o buna dimineatd, drept in zori, se intdlneste
in intunericul padurii c-o baba imbracata in camaga albd, umblind dupad
buruieni de leac, fiind si ea ratdcita de holteiul fermecator.
- Pe cine cauti, batrana a lui Dumnezeu, in zorii diminetii ? intreabd Prea-
Sfanta.
- Hei ! Pe Navalnic-voinicul, cel ce urseste fetele, raspunse baba, si am sa-i
fac de urdt, sa nu mai incurce cararile oamenilor !
Navalnic, care pdndea intr-un tufis, a si iesit la lumind, gata sa ia viata
batrdnei. Dar Maica-Prea-Curatd, , cunoscdndu-l, indata I-a blagoslovit:
- Navalnic esti, navalnic sa fii. Intre buruieni de dragoste esti si buruiand de
dragoste sa ramdi !
Precum a §i ramas: buruiana de dragoste, pentru leac. Caci si acum_el creste in
paduri, pe vetre anume, stiute de babe ficatoare de dragoste. De Sfinta Maria-
Mare, merg in zorii zilei cdte o baba insofita de fete si flacai care chiuie: , uiu!
iu, iu, iu !” Suparat nu se cade sa mearga cineva la padure dupa Navalnic: el
cere veselie si voie bund. Tinerii duc in mdand zahar, iar baba, imbrdcata in
curatd §i frumoasa camesa alba, zice: ,,cum navaleste lumea la zahar, asa sa
navaleasca si dragostea la mine in casa !”
Mai tare si mai cu foc se chiuie cdnd tinerii dau cu ochii de buruiana
dragostei, de nazdravanul si frumosul Navalnic.
(Navalnicul)

Ghid de lucru:

Rezuma subiectul textului.

Precizeaza care este personajul principal, argumentand alegerea.
Realizeaza o scurta caracterizare a personajului principal.

Descrie relatia flacaului cu fetele.

Precizeaza motivul pentru care il cauta batrana.

Explica motivul blestemului aruncat asupra sa de Maica Domnului.
Povesteste ce s-a intamplat cu feciorul dupa ce a fost blestemat.
Cine, cand si cu ce scop recolteaza aceasta planta?

Precizeaza ce fenomen explica acest text.

Numeste un alt text din lectura personala, care explicd numele sau
aparitia unei vietati.

SComNoU~WNE
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Proba nr. 3 - Ccomunicare scrisa

Citeste textul urmator si rezolva sarcinile date:

. Poteca pe care apucase il scoase drept la un elesteu mare. In cale
vazu o nuia lunga de alun, pe care o lud, asa de florile marului, fara sa stie ce
are sd faca cu dansa. (...)

El era dus cu gandurile. Se uita §i nu mai vedea, tot da cu nuiaua in
apd, si nu stia ce facea. Nu mai simfea daca este ori nu mai este. Cdnd, iatd ca
o0 broasca testoasa iesise pe luciul apei si se uita gales la dansul. Unde lovea el
cu nuiaua §i unde se deschideau talazurile care inconjurau vérful nuielei, acolo
tast! si dansa si ochii de la dansul nu gi-i mai lua. Se uita la ddnsul parca sa-|
soarba cu privirea. (...) In cele din wrmd, cum, cum, baga de seamad ca o
broasca testoasd se tine dupda varful nuielei lui. Se uitd si el la ddnsa §i parca ii
zicea inima ceva, dar nu pricepu nimic.

Cdnd se trezi bine din cugetarile lui, vazu ca soarele da in asfinit.
Se scula binisor, fard sa-i pese de ceva, §i se duse acasd. A doua zi, iardsi asa
facu, fara sa-i plesneasca prin cap ceva si fara sa-si mai aducd aminte cd
plecase in petit. A treia zi, cum se sculd, pleca iarasi la marginea elesteului.
Pasamite il tragea ata la ursita lui. Si cum sta el acolo §i se juca cu nuiaua in
apd, iard broasca testoasa ii tot sarea pe dinainte si se uita la ddnsul cu dor, isi
aduse aminte, la urma urmelor, ca el era plecat in pefit i ca fratii lui erau a se
intoarce a doua zi cu logodnicele lor. Tocmai cdnd voi sa se scoale §i sd plece
Spre a merge sda-gi incerce §i el norocul, iatd ca broasca mai tasni o datd, iard
el isi aruncad ochii la dinsa mai cu bdgare de seamad. Se uitd drept in ochii
broaste si sim{i un nu stiu ce, colea la inimioard, pare cd il sagetase ceva. Sezu
iardgi jos. (...) Se mird de asta lancezeald. Si, mai aruncdindu-gi cautdatura la
broascd, vazu ochii ei, pare cad straluceau de un foc ce simtea ca il atinge.
Atunci isi lud inima in dinfi si strigd:

- Asta sa fie logodnica mea.

- Iti foarte mulfumesc, dragul meu iubit, ii rdspunse atunci broasca.
Cuvdntul tau a sfaramat toate farmecele ce ma tineau inlantuitda. Tu esti ursitul
inimii mele. Pe tine te voi urma pand voi avea viata in mine.”

(Broasca cea fermecata — text cules de Petre Ispirescu)

Limba roména
1. Alcatuieste propozitii cu sinonimele expresiilor: de florile marului, la urma
urmelor, isi lud inima in dinfi.
2. Alcatuieste enunturi in care cuvintele: vdrf, broasca, foc sa fie utilizate cu
sensuri diferite de cele din context.
3. Identifica in text un substantiv si o conjunctie folosite cu forma diferita de
cea literard si scrie forma lor corecta.
4. Scrie diminutivele a trei substantive din text care denumesc fiinte.
5. Desparte in silabe cuvintele: deschideau , soarba, plesneasca.
6.  Noteaza felul sunetelor din cuvintele: nuiaua, logodnicele, inlantuita.
7. Extrage din text cite doua verbe ale cdror actiuni se asociaza cu flacaul,
respectiv, broasca.
8.  Scrie trei substantive care sd defineascd starea sufleteasca initialda a
flacaului.
9.  Stabileste functiile sintactice ale cuvintelor subliniate in text.
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10.

11.
12.

Alcatuieste propozitii in care cuvintele date sd indeplineasca functiile
indicate: logodnica - atribut (a cui?); broasca — complement (cui?);
privirea — subiect.
Alcatuieste un enunt in care sa folosesti substantivul fratii, in vocativ.
Reformuleaza fragmentul urmator, introducand comentariul naratorului in
replica personajului: ,, Atunci isi lua inima in dinti si striga:

- Asta sa fie logodnica mea.”

intelegerea textului

13.
14.
15.

16.

Explica sensul structurii: ,,Pasamite il tragea ata la ursita lui”.
Comenteaza ultima replica din text.

Extrage din text cate o structurad in care este precizat scopul plecarii la
drum a flacaului.

Rezuma fragmentul dat.
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Anexa 4
Probanr. 4 - Comunicare orali

Citeste textul urmator si rezolva sarcinile date:
,,Cam din acelasi timp md urmdreste si amintirea unei zile cind am pus la
incercare cerul. Umbland odata pe ulita cu ochii in sus, am bagat de seama cd
cerul venea tot cu mine. Zenitul se misca din loc — tindndu-se neintrerupt
deasupra mea! Era 0 descoperire cu totul noud, pe care ma simfeam obligat sa
o pdstrez ca un mare secret in cel mai ascuns ungher al inimii. Incepeam sd-mi
talmacesc viitorul, pe linia de vis a acestei descoperiri, incdt pentru nimic in
lume nu m-as fi incumetat s-o impdrtdsesc si altora. In fiecare zi puneam zenitul
la incercare, daca se mai tine pe urmele mele sau nu. Ay fi fost fara indoiala
dezamagit de moarte sa fi aflat intr-o zi cd zenitul ma tradeazd. Si continuam sa
tin taina sub trei lacate si sapte peceti. Totusi, odatd, in ragazul dintre doud
Jocuri, ii spun lui Adam al Vicii cdt de ales este crestetul meu, sub taria cerului.
Numaidecat Adam isi ridica §i el ochii — si o ia razna. Pe urmd se intoarce si-mi
zice: «Si cu mine vine cerul!y. L-am privit cu un zambet de mila, cu indoiald
apoi, si pe urma cu nedumerire. Adam igi intdrea cele spuse cu un «zdu curaty,
formula curentd a juramintelor din sat.« Zau curat — nu mda minti?» il mai
intreb eu o datd, cu toate ca stiam cd orice asemenea intrebare era de prisos.
«Zau curat — ca nu minty, facu inca o datda Adam, c-o hotdrdre ce ma rusina.
Formula era pentru noi prea sacrd decdt sa mai fi putut sta la indoiald. Eram
dezolat ca nu ma dovedeam a fi singurul ales, dar in aceeasi clipa un alt gand
md indruma cdtre o noud incercare.
«Asculta, Adam, ii zic, tu s-o iei pe ulifd in sus, eu o iau pe ulitd in jos. Daca
cerul se fine, cum zici, §i vine §i cu mine, cum zic, atunci crapa si zarim ce-i
acolo indauntru. Poate cd o sa vedem chiar ingerii...» Si Adam, induplecat si el
de logica mea, ce parea inchegata si fara gres, o lua pe ulita in sus, iar eu pe
ulitd in jos. Dupa ce mdntuiram sute de pasi, fara a auzi niciun pocnet de grinzi
ceresti in inalt, ne opriram. Taria albastra nu s-a despicat. Ne-am apropiat
iarasi unul de celalalt. «Mergea cerul cu tine?» il intreb. «Mergeay, zice Adam.
«Si cu mine mergea, raspund eu, dar atunci de ce nu crapd in douda?»”
(L. Blaga — Hronicul si cantecul vdrstelor)
Ghid de lucru:
1. Rezumai subiectul textului.
2. Explica taina pe care copilul o t{inea ascunsa ,,sub trei lacate §i sapte
peceti”.
3. Explica sensul afirmatiei: ,,cdt de ales este crestetul meu, sub taria
cerului”.
Povesteste care a fost ,,0 noud incercare” a cerului.
Realizeaza o scurta caracterizare a personajului principal.
Explica sensul formulei ,,zau curat”.
Prezinta succint portretul lui Adam al Vicii.
Identifica naratorul si motiveaza utilizarea persoanei I.
Motiveaza utilizarea unui alt mod de expunere in text.
0. Prezinta atitudinea copiilor dupa esuarea incercarii de a despica
bolta.
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