Cadrul de interacţiune valorică. Contextualizare pedagogică

Orice valoare există în şi prin om. Sorgintea valorii are o dimensiune transcendentă, întrucât temeiul şi sensul ei depăşesc existenţa umană aşa cum se derulează la un moment dat, cu precarităţi, dorinţe, interese de tot felul. Raportate la temporalitate, valorile fiinţează ca nişte puncte fixe, ca repere care orientează traiectoriile umane. Ele se opun destructurării şi disipării, ele unifică şi dau consistenţă acţiunilor umane. Raportate la temporalitatea umană, firesc limitativă, valorile prelungesc fiinţele, le fac să subziste în timp, să se manifeste chiar şi atunci când creatorii lor au dispărut demult. 
Teoria valorilor este un orizont teoretic foarte important, dar deosebit de dificil în acelaşi timp. Chiar şi o serie de probleme elementare rămân în continuare ambigue: care este natura valorii, este aceasta o calitate sau o relaţie, este obiectivă sau subiectivă, este absolută sau relativă, constă dintr-o calitate singulară ori din mai multe proprietăţi, valoarea este imanentă lucrului sau se datorează faptului că acel lucru valorează pentru cineva, valoarea ţine de simţire sau de raţiune, se poate ea atribui unui existent actual sau potenţial etc. Nu vom încerca să rezolvăm toate aceste probleme. Vom degaja doar principalele determinări ale perimetrului general de interacţiune valorică, pentru a ne pregăti să înţelegem rolul şi funcţionalitatea valorilor în educaţie.
Valorizarea intervine ca să mascheze sau să atenueze o insatisfacţie, o lipsă, o carenţă. Ea este semnul unei neîmpliniri pe care omul o resimte atunci când realitatea se dezvăluie - oarecum dureros - în platitudinea limitelor sale. Lucrurile din jurul nostru fiinţează şi în măsura proiecţiilor noastre în legătură cu importanţa acestora. Imaginarea a altceva reprezintă un început de evaluare. Prin imaginaţie intrăm în tărâmul valorii. Ea apare dincolo de realitate, în prelungirea acesteia. ”Imaginaţia – consideră Raymond Polin – constituie deja condiţia necesară a evaluării; nu se evaluează în mod direct realul, dacă evaluarea şi cunoaşterea imanentă se confundă. Evaluarea se împlineşte în imaginar şi prin raport la el” (1977, p.71). 
Decentrările şi recentrările valorice ale lumii constituie motorul raportărilor practice întreţinute de om cu existenţa reală dar, mai ales, cu cea posibilă, De aici derivă dimensiunea orientativă a valorii pentru om. Valoarea emerge din acţiune, dar este şi fermentul ei. Şi este cu adevărat de-abia atunci când se materializează într-un anumit mod de a.fi sau de a face. Unii filosofi au introdus sintagma de conştiinţă axiologică pentru a defini această stare intenţională: “vom numi conştiinţă axiologică conştiinţa sui generis căreia o valoare îi serveşte de obiect şi de corelat. Nu înţelegem, deci, prin conştiinţă nici o structură existentă, nici un ansamblu de fapte date, ci o funcţie intenţională care pune în mod necesar un obiect dându-i un sens în raport cu intenţia pe care ea o manifestă şi care îl orientează” (Polin, 1977, p.68).
Termenii relaţiei axiologice (pe de o parte subiectivitatea, iar, pe de altă  parte, realul ideatic sau concret - ce candidează la validarea valorică) nu sunt atât de distincţi şi inseparabili încât să nu sufere o contagiune reciprocă. Dimpotrivă, suprapunerea parţială (nu numaidecât din punct de vedere ontic) pare să fie condiţia oricărei instituiri axiologice. Căci numai ceea ce “se aseamănă” se apropie şi se uneşte într-un tot unitar.
Intersecţia dintre cei doi termeni, pe care o invocăm în actul valorizării, se conformează - cu aproximaţie - următorului scenariu: omul, întrecându-şi condiţia de semnalizator al lucrurilor şi al evenimentelor, va încerca să le semnifice şi să le ierarhizeze dând curs preferinţelor şi proiectelor sale. Pentru aceasta, el trebuie să se orienteze, să se muleze şi să-şi adecveze facultăţile în consens cu exigenţele proxime. Subiectul se "prelungeşte" într-un sine lărgit, se proiectează în "altceva", care este construit după o normativitate valorică nouă. Astfel, individul va progresa şi va reuşi să perceapă şi altceva decât ceea ce valorizase până atunci.
Totodată, realitatea ce urmează a fi ordonată părăseşte imobilismul determinat de fireasca-i "onticitate". Lumea nu mai rămâne neutră. Obiectele acestei lumi (inclusiv ideale), vor "învia" prin suflul (bine) voitor al eului axiologic care le va ordona (dispersa?) într-un câmp valoric, mai mult sau mai puţin stabil, puternic tensionat de interese, aspiraţii, afecte şi alte mobiluri circumstanţiale. Aşadar, eul axiologic "se duce" în / spre obiectele care-i incintă atenţia, iar acestea, la rândul lor, "vin" într-un spaţiu dimensionat şi modulat subiectiv. Să observăm, în acest context, poziţia centrală şi rolul covârşitor al subiectului în orice prestaţie valorizatoare. Valorizarea este, de fapt, o relaţie între un subiect şi un obiect, între o entitate ce "caută" un obiect pe măsura idealităţii proiectate.
Joncţiunea dintre cele două entităţi angajate în valorizare se bazează pe o afinitate originară, care generează şi legitimează orice "întâlnire" autentică. Faptul este bine surprins - de pildă - de filosofi sau artişti. "Nu m-ai căuta, dacă nu m-ai fi găsit" - crede Blaise Pascal; "Dacă în sufletul tău nu sălăşluieşte un templu, nu spera în apariţia unei divinităţi" - scrie Pius Servien; "N-ai cum să vezi zâne, dacă nu eşti zânatec" - conchide Nichita Stănescu.
Afinitatea de care pomeneam mai sus explică deschiderea receptivă – de principiu - pe care trebuie să o posede subiectul, pentru întâmpinarea lumii înconjurătoare. Lumea se deschide nouă, pentru că (şi) noi ne deschidem ei. Iar această deschidere trebuie să fie obiectivul principal al unui travaliu educativ.

Autonomia şi competenţa axiologică – obiective ale educaţiei pentru valori


În ipostaza de depozitar şi făuritor de cultură, omul este singurul în stare să-şi valorizeze creaţiile. Produsele culturale candidează, prin om, la statutul de valori. Ele se desprind din condiţia de existenţă neutrală pentru a parveni la existenţa înzestrată cu sens. Trecerea de la o stare la alta pune în evidenţă rolul referenţiarului axiologic, al cumulului de structuri valorice interiorizate, care modifică statutul lucrurilor şi evenimentelor. În fond, din punct de vedere fiinţial, ontic, lumea rămâne identică, sieşi suficientă. Ceea ce se schimbă sunt atributele valorice ale acestei lumi ce se nasc în cadre distincte de referenţialitate.
Înţelegem prin referenţial axiologic totalitatea mobilurilor individuale şi a normativelor supraindividuale, interiorizate de subiect, care se actualizează în orice act de valorizare. El antrenează atât aspectele relativ stabile, consubstanţiale individului (trăsături de personalitate, grad de cultură etc.), cât şi elemente variabile ce ţin de contextul valorizării (climat socio-cultural, cadru ideologic sau elemente accidentale).
Sub aspect genetic, cadrul referenţial se instituie prin asimilarea individualizată a reperelor valorice, dezirabile sau recomandate la un moment dat. În acelaşi timp, el trebuie să rămână o realitate permeabilă la noi stimuli culturali, asigurându-se, în acest fel, funcţionalitatea şi operaţionalitatea în acord cu parametri virtuali. Dar, referenţialul axiologic este el însuşi o valoare culturală dobândită, ce condiţionează asimilarea altor valori. Reajustarea “din interior” se face după criterii deja presupuse. Suntem în prezenţa unei dezvoltări, oarecum, autotelice.
În ce măsură nucleul existent al referenţialului axiologic permite adiţionarea de repere axiologice noi, reclamate de stimulii culturali inediţi? Nu cumva noile “depuneri criteriale” sunt identice la “chip şi înfăţişare” cu acel cumul incipient, care ar permite doar o creştere cantitativă, dar nu şi o schimbare de calitate, când exteriorul ar impune-o?
Dacă elementele supraetajate ar prelungi numai cantitativ nucleul iniţial s-ar pune în chestiune statutul acestui punct de plecare. Să presupunem că el este o formă stabilă, care generează o anumită legitate şi fixitate în alegeri. Discriminarea unor realităţi se face prin ”adaptarea” lor la cadrele existente, care nu suportă nici o remaniere esenţială. Consecinţa pedagogică a acestei presupoziţii ar consta în necesitatea acordării unei importanţe mai mari eforturilor incipiente de structurare la subiecţi a capacităţii evaluative (dat fiind că acestea se vor sedimenta pentru mult timp). În realitate, credem că, la fel ca şi în procesul cunoaşterii, are loc o dezvoltare cumulativ – selectivă a acestui nucleu (inclusiv prin alterarea sa, în unele cazuri), datorită jocului întreţinut cu variabilitatea lumii exterioare. Din nevoia inserţiei într-o lume dinamică, ce vine cu noi reguli şi rigori, este necesar ca, din când în când, să se schimbe paradigma de semnificare şi apreciere a lucrurilor. Sporirea contactelor cu diferiţi stimuli culturali creează premisa restructurării permanente a referenţialului axiologic (prin dezafectarea unor repere valorice, prin glisarea spre repere periferice, prin înjghebarea de noi filtre de ierarhizare etc.). Cristalizarea unui referenţial înnoit sau cu totul nou va înlesni trierea axiologică de noi obiecte şi evenimente care, altădată, nu “încăpeau” din cauza limitelor criteriilor vechi sau, pur şi simplu, pentru că aceste repere valorice lipseau cu desăvârşire.
Dimensiunea autotelică a referenţialului axiologic imprimă acestuia calitatea de a fi operant chiar şi în faţa noului, a ineditului. Să nu uităm că, într-un anumit sens, valoarea îşi este sieşi măsură. Ea se insinuează omului atât ca valoare propriu-zisă, cât şi ca criteriu de măsurare a ceea ce ea se pretinde a fi. Încât, fiecare valoare proiectează în subiect şi propriile sale criterii ale evidentei (!) sale calităţi.
Calitatea unei educaţii este dată de capacitatea acesteia de a-şi multiplica efectele formative la individ, de a reverbera perpetuu în timp prin impulsurile permanente de continuare şi reproducere a acestei nevoi esenţiale. Învăţarea – s-a spus – este condiţia existenţei şi progresul umanităţii. Dar aceasta nu se poate exercita întotdeauna numai din exterior, din partea unor factori anume desemnaţi (şcoală, familie, biserică, instituţii de cultură etc.). Activitatea formativă este autentică atunci când ea creează posibilitatea individului de a ieşi de sub directivitatea exteriorităţii formative pentru a trece sub controlul unei autonomii interioare şi a unei normativităţi autoconstruite.
Răspunsul cel mai viabil pe care învăţământul îl poate da la democratizarea culturală, la expansivitatea diversităţii culturale (cu avantaje şi limite adiacente) îl reprezintă accederea spre o  AUTONOMIE şi COMPETENŢĂ AXIOLOGICĂ a celor educaţi. Educatorii înşişi sunt puşi în faţa unor procese complexe şi noi, fiind determinaţi să opteze în prezenţa unor alternative (strategice, ideatice, valorice etc.), alegeri care incumbă – în cele din urmă – aceleaşi calităţi de autonomie şi competenţă axiologică, care, în mod obligatoriu, se cer a fi probate, mai întâi, de educatori. Trebuie să recunoaştem, o dată cu J. S. Bruner, că modul cum putem face înţeles copiilor un anumit lucru “nu e decât o continuare a înţelegerii prealabile a acelui lucru de către noi înşine, că a înţelege şi a-i ajuta pe alţii să înţeleagă reprezintă în fond acelaşi lucru” (1970, p.54).
Suntem şi vom fi asaltaţi de numeroase produse culturale, cu sau fără voinţa noastră, în circumstanţe dintre cele mai variate. Se pun mai multe probleme: suntem în măsură să le întâmpinăm?; diapazonul nostru valoric este destul de larg şi de mobil pentru ca aceste produse să-şi găsească locul cuvenit în existenţa noastră?; ce garanţii avem că toate acestea sunt valori autentice?; vom fi capabili ca, în condiţiile unei presiuni mari, să discernem valorile de nonvalori?; cum ne păzim de eventualele pseudo – valori?; ce poate şi trebuie să facă educaţia pentru raportarea autentică a indivizilor la cultură? Iată câteva întrebări, pe care trebuie să ni le punem noi, profesorii, şi, totodată, prin noi le vor însuşi şi elevii noştri, dacă nu spre rezolvare, cel puţin pentru conştientizare.
Competenţa culturală autentică nu se poate dobândi în lipsa unei competenţe axiologice. În condiţiile democratizării valorilor, competenţa axiologică nu rezidă numai în capacitatea discriminării corecte a valorilor, ci presupune instituirea operativă de grile şi repere valorice din perspectiva cărora să fie raportate şi interpretate diferite produse culturale. Competenţa axiologică nu poate fi redusă doar la cunoaşterea şi însuşirea unor bunuri sau convenţii culturale, realizate şi propuse în diferite arealuri culturale. Ea nu înseamnă numai cunoaşterea unor coduri sau criterii culturale, utilizate în decriptarea bunurilor culturale. Ea vizează – mai ales – capacitatea de invenţie a noi coduri de referinţă sau de descoperire a noi conexiuni în sistemele de valori. În fine, ea ţine de o anumită “creativitate” şi “productivitate” în câmpul criteriologiei valorice. Se justifică aceste expectanţe, deoarece criteriile de ierarhizare sunt mobile şi schimbătoare, ca şi obiectele culturale triate prin intermediul lor. Cum aceste criterii nu sunt prestabilite toate, unele dintre ele se vor structura în chip conjunctural. Cu atât mai mult cu cât realitatea vine să detroneze vechi idoli şi utopii. Criteriile de valorizare nu sunt numai cele generale, universal valabile, cum s-a teoretizat cu preponderenţă. Generalul, atât de intolerant faţă de ceea ce este determinat şi precis, lasă în urmă şi trece prea repede pe lângă particularul omenesc, care ne este caracteristic. A vorbi numai despre lucruri generale înseamnă a fi departe de om, a fi chiar împotriva lui. Pledăm, de aceea, pentru o pluralitate a criteriilor valorice la care fiecare dintre noi va ajunge numai printr-un efort, consecvent şi disciplinat, de “purgare” prin intermediul culturii autentice.
Criteriile axiologice vor fi, astfel, permeabile la cultura în devenire. Acest fapt facilitează receptorului încorporarea unor valori care, deseori, se dovedesc a fi circumstanţiale. Sunt lucruri, idei, fapte, ce devin valoroase hic et nunc; dincolo de anumite cadre spaţio – temporale, ele îşi pierd valabilitatea. Sesizarea momentului sau a situaţiei de maximă operaţionalitate a valorii impune o autoreglare “din mers” a criteriilor valorice. Dar aceasta presupune o anumită putere autonomă de discernere şi de valorizare.
Trebuie să avem curajul autonomiei axiologice, întrucât aceasta constituie vectorul libertăţii noastre spirituale. Să nu ne alertăm atunci când lumea nu mai încape în grilele noastre de examinare. Trebuie să dăm dovadă de mai multă înţelegere şi maleabilitate. Sunt valori pe care nu le vedem din cauza miopiei noastre, sau există lucruri pe care nu le percepem pentru că nu avem încă “organe de simţ”. Să ne desfăşurăm şi să îmbrăţişăm tot ceea ce merită, căci valori sunt destule. Dacă există o criză în planul valorilor, ea nu este numai a producerii valorilor, ci şi a reperelor noastre de validare valorică care nu sunt restructurate îndeajuns şi oportun. 
Nu rezultă, de aici, că trebuie să acceptăm totul. Democratizarea vieţii sociale presupune şi un aflux de produse pseudo-culturale, care scapă standardelor valorice. Se vor perinda sau ni se vor propune produse, comportamente, idei care nu au nimic cu Frumosul, Binele, Adevărul. Înmulţirea fenomenelor culturale şi rapiditatea derulării lor fac cu neputinţă statornicirea a priori a unei criteriologii valorice, de care consumatorii culturali să ia cunoştinţă în mod imediat. Şi – în ultimă instanţă - nici nu este bine ca, întotdeauna, să se prescrie riguros ce este bine sau nu în materie de cultură. Indicaţiile din partea unor foruri instituţionalizate devin – în parte – caduce în condiţiile democratizării şi liberalizării. Idealul ajungerii la o autonomie axiologică pare să împace pozitiv atât tendinţele proliferării culturale, cât şi cerinţa asigurării libertăţii individuale de alegere a valorilor.

Valoarea educaţională. Determinare conceptuală şi clasificare

Valorile nu se manifestă la modul general, ci primesc consistenţă în diferite cadre particulare. Ele devin operaţionale atunci când se concretizează în obiecte, fapte, structuri reali, tangibile şi manipulate de om. Este de la sine înţeles că şi la nivelul practicilor educative se structurează situaţii multiple de manifestare a valorilor, de valorizare, de ierarhizare sau alegere. A face educaţie înseamnă a acţiona în numele unor exigenţe valorizatoare, care imprimă o anumită structură şi funcţionalitate demersului educativ. Actorii implicaţi în acest proces sunt puşi în faţa unor alternative procedurale, situaţionale, de selectare a anumitor conţinuturi, de orientare în multitudinea de oferte, posibilităţi, cerinţe. “A învăţa – spune Olivier Reboul (1992, p.1) – presupune a te elibera de o ignoranţă, de o incertitudine, de o stângăcie, de o incompetenţă, de o orbire; înseamnă a ajunge să faci mai bine, să înţelegi mai bine, să exişti mai bine. Or, când spui <mai bine> zici valoare”. Întreaga educaţie, după unii autori (Suchodolski, 1991, p.76), reprezintă o valoare prin ea însăşi, întrucât ea “ajută la dezvoltarea conştiinţei valorilor vieţii şi creează o formă de fericire umană”. Educaţia este valoare-mijloc, ce ne facilitează orientarea către valorile-scop. “Numai puterea educaţiei este capabilă de a controla alte puteri pentru ca omul să câştige şi să le utilizeze fie pentru anihilarea lor, fie pentru transformarea acestora” (Brameld, 1965, p. 1). Puterea educaţională, în sine, nu este nici morală, nici imorală. Depinde în ce scopuri este utilizată. Puterea educaţiei, ca şi cunoaşterea, este amorală. Chestiunea rămâne următoarea: puterea, în general, şi cunoaşterea nu trebuie să rămână imorale sau amorale: ele trebuie să devină morale. O sarcină a educaţiei este de a dezvolta acea forţă a omului care să se bazeze pe raţiune. Educaţia trebuie să răspundă la întrebarea cum putem să conducem oamenii înspre scopuri bune, dar nu oricum: prin cele mai bune mijloace. 

Valoarea educaţională este acel raport optim, de adecvaţie, dintre mijlocul (forma, condiţiile) de realizare a educaţiei şi finalitatea (ţinta) acesteia – formarea individului pentru umanitate). Orice opţiune, care facilitează o punere în concordanţă a celor două componente educaţionale interne (mijloace şi scopuri) dar care se armonizează şi cu exigenţele valorice externe (ale spaţiului social, cultural, economic etc.), este în mod inerent şi o valoare educaţională. Valoarea educaţională este o rezultantă a unei relaţionări duble. Mai întâi avem o relaţie între mijloc şi scop, iar rezultatul acestei relaţii se raportează la o serie de valori externe.  Definiţia noastră este destul de generală, dar ea ne permite să ne raportăm la o diversitate mai mare de elemente şi situaţii valorice specifice perimetrului educaţional. De altfel, chiar şi Olivier Reboul – un fin analist al statutului axiologic al educaţiei – nu ambiţionează o definiţie clară pentru valorile educaţiei, ci procedează la o determinare prin exemplificare şi enumerare. Astfel, el identifică trei grupe de valori educaţionale: 
a) scopurile educaţiei, adică valorile pe care le cultivă educaţia (integrarea în mediu - într-o societate tradiţională, sau cultivarea autonomiei individului, a spiritului critic, a judecăţii - într-o societate mai liberală); 
b) valori indispensabile educaţiei (ascultarea, disciplina, supunerea faţă de adulţi - într-o societate clasică, sau cooperarea, creativitatea, iniţiativa proprie - în cazul unei educaţii moderne); 
c) valori care reprezintă puncte de reper în judecarea rezultatelor educaţiei (portretul robot al “elevului bun”, al “elevului deştept”, al “profesorului competent” etc.) (1992, p.4).
Încercarea de determinare a valorilor educaţionale presupune atât o interogare asupra calităţii articulaţiei tuturor componentelor implicate în procesul educativ, cât şi asupra corelării şi adecvării acestora cu exigenţe ale suprasistemului social în care sistemul educativ fiinţează. Nu putem judeca valoarea unui sistem de învăţământ făcând abstracţie de suprasistemul în care există şi pe care îl deserveşte. 
Valoarea educaţională desemnează dezirabilul, ceea ce urmează a fi asimilat, materializat, contextualizat. Ea se referă la ceea ce trebuie să fie. Valoarea educaţională nu este o reflectare a realului educaţional, ci poziţionare faţă de o anumită exterioritate, discutare, refuz al acesteia în numele unor alternative. Ea este mai mult un proiect în faţa unei realităţi neîmplinite. Emerenţa unei valori presupune o anumită marjă de absenţă sau o carenţă existenţială. Dacă educaţia ar fi perfectă, nici nu s-ar mai pune problema valorilor pretinsă de ea. Într-o lume în care s-ar respecta pe deplin drepturile omului, am mai putea percepe valoarea respectării drepturilor omului?
Valoarea educaţională se naşte în tensiunea ivită în spaţiul de aşteptare al realităţii ce ţine să se împlinească în perspectiva pozitivului. Ea pare a fi un exerciţiu educaţional proiectiv, pe punctul de a se desfăşura la o altă cotă valorică. O metodă didactică nu este valoroasă în sine, ci devine valoroasă într-o anume situaţie didactică. Un conţinut educaţional nu este valoros prin el însuşi, ci este pasibil de a deveni valoros în funcţie de circumstanţe, de adecvarea la necesităţile educaţilor, la trebuinţele comunităţii, la adevărurile ştiinţei etc. Toate acestea devin valori efective într-o situaţie didactică concretă. Valoarea educaţională este o rezultantă a cel puţin patru variabile: scop, mijloc, situaţie, valoarea de umanitate. Este o rezultantă reiterabilă, dar la o altă altitudine, care optimizează neîncetat întâlnirea dintre elementele invocate.

Conturarea unui câmp de valori educaţionale şi asimilarea acestora constituie o problemă de maximă complexitate, ce poate fi rezolvată prin cooperarea tuturor factorilor educaţiei. În cea mai mare parte a activităţilor instructiv educative se pot distinge valori particulare: teoretice, spirituale, acţionale.
Propunem următoarea clasificare aproximativă a valorilor educaţionale, plecând de la o serie de cadre de referinţă:
1. conţinutul la care se referă sau pe care îl vehiculează (cognitive, artistice, etice, comportamentale etc.);
2. componente educaţionale purtătoare ale acestor valori (conţinuturi, finalităţi, metodologie didactică, forme de instruire, modalităţi de evaluare etc.);
3. actorii care le promovează cu prioritate (elevi: conştiinciozitate, perseverenţă, spirit critic etc.; profesori: măiestrie didactică, profesionalism, autonomie, comportament democratic etc.; factori de decizie: competenţă profesională şi administrativă, spirit democratic, mobilitate acţională, imparţialitate etc.; precum şi alţi actori: părinţi, preoţi, responsabili culturali, personal administrativ etc.);
4. gradul lor de extensiune: individuale (demnitate, onestitate, curaj, inventivitate etc.), comunitare (civism, patriotism, toleranţă, deschidere spre alţii etc.) şi universale (respectul vieţii, al drepturilor omului, aspiraţia spre progres şi perfecţiune etc.);
5. direcţia de derivare sau de impunere a valorilor: de la societate către individ (cu scopul conservării valorilor) sau de la individ la societate (în condiţiile în care unii actori propun noi valori, ce sfârşesc a fi captate şi de alţii);
6. funcţionalitatea pe care o exercită: valori-scop (către care se tinde: cunoştinţe, moralitate, cooperare, sinceritate etc.) şi valori-mijloc (care mediază încorporări suplimentare: deprinderi, autonomie intelectuală, capacitate de evaluare şi autoevaluare etc.);
7. validitatea temporală: fundamentale (valabile în toate perioadele istorice) şi circumstanţiale (operaţionale la un moment dat);
8. gradul de concretitudine a valorilor: abstracte (Dreptatea, Frumosul, Binele etc.) şi concrete (“drepturile omului”, “Mona Lisa”, “întrajutorarea” etc.).


Conflictul valorilor educaţionale


O problemă care trebuie clarificată este ierarhia valorilor, respectiv ordinea propunerii lor la cei educaţi. Prevalenţa unor valori în fazele incipiente ale educaţiei va fi determinată de particularităţile psiho – fizice ale copiilor (care reclamă promovarea valorilor pe măsura capacităţilor de absorbţie, specifice vârstei lor) şi calitatea acestor valori prime de a pregăti sau facilita achiziţionarea unor valori viitoare. În acelaşi timp, prescrierea unor valori se face având în vedre axa abstract - concret, respectiv glisajul valorilor pe traiectul valorilor fundamentale (Binele, Frumosul, Adevărul etc.) – valori concretizate (în bunuri, comportamente, stări etc.). Este firesc ca elevii să nu perceapă direct valorile abstracte, ci să se raporteze la purtătorii acestora (şi nu este doar cazul celor în formare). În educaţie, se va opera cu valori preponderent particulare, uşor reperabile şi incorporabile la nivelul conduitei elevilor. Trebuie meditat la proporţia dintre valorile imediate şi cele de perspectivă, între valorile care se centrează pe “a face” şi cele care vin în întâmpinarea lui “a fi”. Ierarhizarea şi combinarea valorilor se va realiza ţinându-se cont şi de eventualele incompatibilităţi sau opoziţii dintre valori. “Educaţia ar trebui să-l înveţe pe om să fie conştient de conflictele valorilor şi să le rezolve într-un mod limpede” (D’Hainaut, 1981, p.169). Sunt situaţii, de pildă, când bunătatea este în contradicţie cu justiţia sau credinţa în opoziţie cu adevărul. Trebuie identificate, în acest caz, cadrele de referinţă în care o valoare sau alta devine benefică ori nu.
Se poate identifica un conflict inerent al valorilor educaţionale, conflict reperabil în planul derulării temporale, (ceea ce este bun, frumos, drept acum nu va mai fi la fel la un moment dat) cât şi în planul desfăşurării sincronice (valorile propuse de familie, de pildă, nu sunt coextensive întotdeauna cu cele promovate de şcoală). Introducerea de noi exigenţe valorizate se face într-un teritoriu inerţial, care îşi prelungeşte caracteristicile (o valoare incorporată tinde să se permanentizeze). Această “rezistenţă” este vizibilă nu numai în cazul unui individ sau clase şcolare, ci şi la nivelul sistemului de învăţare.
În societate întâlnim valori fundamentale, precum Binele, Frumosul, Adevărul, Dreptatea etc., desigur circumstanţiate la determinări existenţiale concrete. Chiar şi în grupurile organizate pe principii discutabile operează anumite valori (cum ar fi, de pildă, Mafia; chiar şi aici se respectă anumite valori). Cu cât valorile sunt mai generale, cu atât gradul de acceptabilitate este mai ridicat, conflictul intern al valorilor diminuându-se sau anihilându-se. În măsura în care valorile generale se concretizează (şi nu pot opera decât în acest mod), apar discuţii şi conflicte axiologice. Axa de pendulare general – particular constituie spaţiul şi generatorul opoziţiilor şi conflictelor valorice. Toţi oamenii caută Binele, îi recunosc necesitatea şi îl respectă, dar când este vorba de a-l gândi şi înfăptui în mod concret, fiecare individ sau colectivitate îl va înţelege şi practica în mod diferenţiat. Conflictul poate lua naştere şi atunci când stabilim o ierarhie între valori ce au conţinut diferit. “Două societăţi – scrie O. Reboul – pot să aibă aceleaşi valori, fără, însă, a le atribui acelaşi rang. Să ne gândim că eschimosul respectă fidelitatea conjugală şi ospitalitatea ca şi noi, dar ne scandalizăm când pune a doua valoare mai presus de prima” (1991, p.6).
Dacă e să realizăm o radiografiere la un moment dat a valorilor educaţionale, am putea identifica, după opinia noastră, următorul registru de tensiuni:
1. Conflictul dintre aspiraţiile elevilor (care sunt permeabile mai rapid la stimulii culturali inediţi, decantaţi, adesea, de experienţele lor specifice) şi cadrul de valori inoculat de către adulţi, în virtutea unor experienţe “verificate”;
2. Conflictul dintre valorile promulgate de către cadrele didactice, care cunosc bine aspiraţiile, deschiderile sau opacităţile elevilor lor, şi exigenţele instanţelor supraetajate (director de şcoală, inspector, funcţionar ministerial) care se raportează la valori, adesea, abstracte;
3. Conflictul între valorile puse în circulaţie de către şcoală (întotdeauna selecţionate şi ierarhizate după criterii psihologice, didactice, etice) şi valori parvenite din spaţiul cotidian, în mod difuz, nestructurat, chiar contradictoriu (inclusiv valori impuse de familie); conflictul dintre planul formal şi cel informal al educaţiei;
4. Un conflict contextual, specific pentru societăţile în tranziţie, unde putem găsi un amestec curios de valori care sunt în acelaşi timp noi şi vechi, dorite şi nedorite, supraapreciate şi desconsiderate, în funcţie de actori, fluctuaţii socio-politice, evenimente existenţiale. Este spaţiul tuturor posibilităţilor, al încercărilor, erorilor, provizoratului, insecurităţii (experimentări de planuri de învăţământ, de programe, de metode şi tehnici de predare sau evaluare etc.), este timpul de dinaintea unei fixaţii unde tot cea fost nu mai este, tot ce va fi nu este încă, este terenul glisării instabile, foarte periculos pentru tineret, mai ales;
5. Un conflict între valorile locale, etnocentrisme, vehiculate la nivel micro şi macrosistemic (prin conţinuturi şi activităţi instructiv - educative) şi valori generale ale umanităţii, cu virtuţi integrative şi holistice, dar care îşi aşteaptă încă intrarea în programele de învăţământ;
6. Un conflict instalat între valorile circumstanţiale, de scurtă durată, orientate spre nevoi prezente, bine determinate şi valori deschise, purtătoare de viitor, mai puţin fixate, dar foarte necesare;
7. Un conflict între valorile – mijloc şi valorile – scop (de pildă, cazul când o valoare a unei tehnici educative, care este o valoare instrumentală este supraestimată în defavoarea valorii unei finalităţi educative, care este o valoare - ţintă);
8. Un conflict între planul cunoaşterii valorilor şi planul practic, de încorporare sau de materializare a unei valori – situaţie care este valabilă pentru toţi actorii participanţi la educaţie şi toate nivelurile acţiunii paideutice;
9. Tensiuni manifestate la nivelul politicilor educaţionale, între tendinţele “democratice” şi cele selective, între perspectiva învăţământului de masă şi perspectiva elitistă (crearea de clase, şcoli, trasee curriculare pentru copiii cu aptitudini înalte);
10. Contradicţii datorate valorilor de status şi de rol ale persoanelor angajate în educaţie, dintre valorile cerute de statutul de educator (impersonale, neutrale) şi cele individuale, purtate de dascăl, inspector etc. în calitate de persoană particulară;
11. Conflicte intradisciplinare, datorate inconsecvenţelor sau incoerenţelor de la nivelul programelor sau ale altor suporturi curriculare (ceea ce se afirmă la o secvenţă a disciplinei se invalidează sau se relativizează la alta etc.);
12. Rupturi valorice interdisciplinare, în sensul că ce se susţine la o disciplină se neagă sau se pune sub semnul întrebării la un alt obiect de studiu;
13. Conflictul din planul formării formatorilor, între pregătirea iniţială a acestora (de multe ori formală, abstractă, pentru situaţii inexistente) şi pregătirea continuă (contextualizată, adecvată unor nevoi concrete, în cunoştinţă de cauză);
14. Tensiunile ivite în legătură cu translaţia celor educaţi din şcoală în viaţa socială: una pregăteşte şcoala, alta doreşte sau are nevoie piaţa muncii;
15. Conflictul dintre oferta unică (printr-un singur manual, de pildă) şi oferta plurală la nivelul conţinuturilor, structurilor educaţionale, metodelor didactice etc.;
16. Un conflict între aspiraţiile spirituale ale unor tineri şi limitele materiale de împlinire (pauperizare, inexistenţa unor politici de susţinere socială, deficienţe de redistribuire a veniturilor etc.);
17. Un conflict între valorile declamate în predare şi cele purtate sau actualizate de profesor în actul evaluării, prin modificarea criteriilor de validare a achiziţiilor enunţate anterior. 




Atitudinea axiologică în dimensionarea şi vehicularea conţinuturilor educaţiei

Educaţilor li se impune un cadru valoric preexistent, care nu depinde de ei înşişi. De aceea, se pune problema validităţii axiologice a preexistentului cultural care se insinuează în conţinutul educaţiei. Valorile de conţinut sunt identificabile la nivelul curriculum-ului. Curriculum-l este “un program sau activităţi pentru ca orice copil să atingă prin învăţare o serie de scopuri şi obiective specificabile” (Hirst, 1974, p. 2). Disciplinele de studiu trebuie să servească la trezirea interesului şi aspiraţia către valori. Este greu de stabilit o ierarhie valorică a disciplinelor şcolare. John Dewey arată că fiecare obiect are o funcţie unică şi de neînlocuit la nivelul experienţei, căci “în măsura în care el marchează o îmbogăţire caracteristică a vieţii, valoarea sa este intrinsecă  sau incomparabilă” (1972, p. 208).
Conţinutul activităţii instructiv – educative este dimensionat circumstanţial, în funcţie de gradul de dezvoltare cognitivă a societăţii, de specificitatea culturală a unei comunităţi, de marile curente de idei devenite dominante, de interesele şi năzuinţele oamenilor. În perspectiva istorică, conţinutul este mobil, comportă o anumită relativitate, întrucât cel puţin secvenţe ale acestuia variază pe axa temporală. Conţinuturile se diferenţiază şi de la un spaţiu cultural la altul.
Simţul comun ne determină să observăm că ştiinţele nu sunt transferate în şcoală într-o modalitate mimetică, ci intervin anumite rigori în selectarea şi ordonarea faptelor ştiinţifice cunoscute şi descrise la un moment dat. Fiecare disciplină şcolară se constituie atât într-un domeniu de cunoaştere prelucrat pedagogic, cât şi într-o modalitate de cunoaştere. Trebuie să admitem faptul că, în ultimă instanţă, “educaţia este achiziţionarea unei arte a utilizării cunoaşterii” (Whitehead, 1962, p. 6). Fiecare disciplină va propune elevului un mod de gândire şi interpretare a lumii, modalitate ce va crea elevului şansa de a face investigaţii suplimentare. Elevilor trebuie să li se pună la dispoziţie nu numai cunoştinţe, ci şi mijloace de a parveni la acele cunoştinţe. Este firesc ca sistemul de cunoştinţe şi deprinderi preconizat a se derula în procesul de instruire să fie congruent din punct de vedere logic, eficient din punct de vedere praxiologic şi pertinent din punct de vedere axiologic.
Cultura modernă predispune pe individ la o altă modalitate de relaţionare şi de însuşire a cunoştinţelor. Cunoaşterea de tip aristotelic, pe bază de date certe, cedează tot mai mult locul unei cunoaşteri aleatorii. Până în secolul nostru, învăţământul proceda în mod metodic, prin asimilarea unui nucleu principal de concepte care antrena noi conexiuni logice, operând prin trepte descrescânde de generalitate, de la cunoaşterea de bază la cunoaşterea contingentă. S-a ajuns la o ordonare a lumii în categorii definite şi subordonate între ele. Astăzi, descoperim aproape la întâmplare lumea care ne înconjoară printr-un proces de încercări şi erori. Cunoştinţele noastre sunt mai mult un ansamblu de ordin statistic: ele provin din viaţă, din ziare, din datele alese în funcţie de nevoile noastre imediate şi abia după ce am strâns un anumit volum de informaţii se desprind o serie de structuri. Păşim din ocazional în ocazional, uneori ocazionalul devenind fundamental (Moles, 1974, p.54).
A. Moles denumeşte această nouă realitate “cultură mozaicată”, ce se prezintă ca o însumare aleatoare, ca o asamblare de fragmente, prin juxtapunere fără construcţie, fără un punct de reper, în care nici o idee nu este neapărat generală, dar în care multe idei sunt importante (idei – forţă, cuvinte – cheie etc.) (1974, p.55). Destructurarea cunoaşterii de care vorbea Moles nu este, însă, iminentă. În fond, dacă individul dispune de o cultură de bază, bine structurată, formată prin şcoală, atunci el va putea să conexeze şi să integreze informaţiile disparate, parvenite prin canale informale, prin mass media, mai ales.
Marile mutaţii produse în paradigmele cunoaşterii, apariţia de noi stimuli culturali, diversificarea şi specializarea continuă a domeniilor cognitive, transformările survenite în expectanţele beneficiarilor – elevi impun o atentă şi complexă dimensionare a conţinuturilor învăţământului. De altfel, acestea trebuie să fie structurate astfel încât să fie deschise şi permeabile la noile elemente ale cunoaşterii şi experienţei umane. Cele mai bune conţinuturi sunt cele care permit adiţionarea de noi informaţii, fără schimbarea în permanenţă a programelor şcolare. Oricât de oportun ar fi structurat un conţinut, acesta va înregistra întotdeauna un decalaj între ceea ce este nou şi ceea ce se oferă elevilor. De aceea, în conţinutul învăţământului trebuie realizat un optimum între ceea ce este constant şi general în cunoaştere şi ceea ce este perisabil şi efemer. Centrarea conţinuturilor spre codurile de referinţă şi cele de interpretare (concepte, metodologii, teorii) asigură acestora perenitate şi consistenţă. Fixarea în conţinuturi a unor elemente conjuncturale asigură acestora adecvaţie, aplicabilitate şi eficienţă. Realizarea unui echilibru între cele două componente este o sarcină atât a factorilor de decizie, cât şi a educatorilor.
Dimensionarea axiologică a curriculum-ului presupune atât extensiunea unor discipline estetice şi culturale, cât şi o reaşezare a priorităţilor pe care le ocupă anumite discipline la un moment dat. Un bun curriculum va vehicula valori interne specifice, dar va fi capabil să conexeze şi să semnifice valori externe din afara spaţiului şcolar, stimuli culturali care în chip potenţial sunt benefici pentru elevi şi cu care ei vin în contact. Unii autori vorbesc chiar de o dimensiune estetică a curriculum – ului (Brubacher, 1969, p.181), în măsura în care un conţinut este capabil de a stimula noi trebuinţe de învăţare, de a-i predispune pe elevi să înţeleagă sensurile adânci ale realităţii, de a facilita elevilor ajungerea la stadiul unei deliberări valorice autonome. “O disciplină are calităţi estetice dacă studiul ei stârneşte o stare afectivă în cel educat. Această stare emoţională este cea care întăreşte şi intensifică aprecierea în experienţa de învăţare” (Brubacher, 1969, p.162). Constituie o obligaţie pentru responsabilii cu fixarea programelor educaţionale de a se întreba permanent la ce servesc cunoştinţele incluse în conţinuturi, care este valoarea lor de a accede la noi elemente informaţionale, care este ponderea valorilor educaţionale – scop şi care este ponderea valorilor educaţionale – mijloc (adică a acelor achiziţii care determină discernerea a noi realităţi într-o lume în permanentă mişcare) (Hawley, 1975).
Permeabilitatea valorilor în planul conduitei persoanei este dată şi de tipul de conţinut care este vehiculat. Se pare că educaţia informală este mai încărcată afectiv, întrucât valoarea informaţiei este strâns legată de cel care o difuzează. Pentru antropologi, de pildă, mecanismele învăţării asociate cu educaţia informală sunt numite, de la caz la caz, “mimetism”, “identificare”, “cooperare”, “empatie”, “imitaţie”, “învăţare prin observare” etc. Educaţia informală este mai deschisă valorilor concrete, particulare, subiective. În schimb, educaţia formală pune accentul pe valori generale, pe criterii şi standarde relativ impersonale. Ce se predă devine mai important decât cine predă (C. De’Ath, 1991, p. 300). De aici şi necesitatea complementării şi corelării fericite a celor două ipostaze ale educaţiei.
Atitudinea axiologică în conceperea şi vehicularea conţinuturilor ni se pare de mare importanţă. Profesorii trebuie să dispună de suficientă mobilitate şi autonomie în adecvarea permanentă a conţinuturilor, stipulate prin documentele şcolare, la trebuinţele elevilor. Ei au menirea să discearnă, cu simţ de responsabilitate, ce conţinuturi sunt potrivite în situaţiile didactice pe care le creează sau le coordonează. Transinformaţia, ca informaţie latentă, adăugată prin valorizarea informaţiilor iniţiale, explicite, constituie un standard axiologic cu largi valenţe. Se ştie că transformarea informaţiei în cunoştinţă presupune antrenarea unor segmente suplimentare de ordin cognitiv, afectiv, atitudinal etc. Un bun profesor va specula acest cumul valoric suplimentar, care facilitează adăugarea elementului de noutate. Fluxul informaţional de bază este “fluidizat şi explicitat prin informaţii relaţionare sau prin operatori didactici specific: întrebări, repetiţie, schimbarea poziţiei termenilor, prezentare variată, utilizare de mijloace auxiliare audio-vizuale, informaţie de context, elemente poziţionale, condiţionale, relaţionale, inferenţiale, pauze de fixare etc.” (Neacşu, 1990, p.204). Profesorii vor interveni creator în materia de predat şi, la limită vor crea noi conţinuturi. Perspectiva axiologică este de bun augur şi pentru conceptorii de planuri şi manuale şcolare. Aceştia au obligaţia să asimileze şi să propună cât mai multe valori educaţionale, validate social şi pedagogic, să infuzeze consistent conţinuturile educaţiei cu valori perene ale umanităţii cum sunt cele propuse într-o importantă lucrare editată de UNESCO (Rassekh şi Văideanu, 1987): a) valori sociale (cooperarea, amabilitatea, justiţia şi dreptatea socială, spiritul civic, simţul responsabilităţii, respectul drepturilor omului), b) valori ce privesc individul (veracitatea, onestitatea, disciplina, toleranţa, simţul ordinii, spiritul de perfecţionare), c) valori ce vizează ţările şi lumea (patriotism, conştiinţa neamului, înţelegerea internaţională, fraternitatea umană, conştiinţa interdependenţei dintre naţiuni), d) valori procesuale (abordarea ştiinţifică a realităţii, discernământ, căutarea adevărului, reflecţia etc.) (p. 163).
Exigenţe suplimentare în structurarea conţinutului se cer a fi îndeplinite în condiţiile realizării unei educaţii interculturale. În general, actualele planuri şi programe şcolare sunt centrate etnocultural, satisfăcând astfel sentimentele naţionale fireşti. Programele şcolare clasice acordă o mare importanţă unor discipline teoretice definite, mai ales în universităţi, printre care se află limba şi literatura naţională, istoria naţională, geografia naţională etc. Programele interculturale propun de-centrări şi restructurări curriculare, în sensul abordării comparative şi integrative a unor conţinuturi de factură particular naţională. Nu se abrogă prezenţa valorilor secvenţiale, ci, dimpotrivă, acestea apar relaţionate la standarde valorice mai largi, născute circumstanţial, în funcţie de diversitatea etno – culturală a spaţiului şcolar concret.
Planul de învăţământ exprimă în mod sistemic modul cum sunt convertite valorile culturale în sarcini educative generale, identificate în titulaturile diferitelor discipline şi în ponderea şi locul lor în ansamblul obiectelor de învăţământ. Succesiunea, ordinea şi gradarea disciplinelor şcolare se realizează în funcţie de complexitatea domeniilor respective, particularităţile vârstă ale elevilor, nevoile prezente şi viitoare ale societăţii. Succesiunea disciplinelor pe ani de studii trebuie să asigure şi transferurile epistemologice sau realizarea unei viziuni globale, holistice despre existenţă prin atenuarea şi estomparea rupturilor cognitive datorate delimitărilor necesare, dar şi artificiale între disciplinele clasice de învăţământ. Acordul axiologic dintre discipline constituie o obligaţie a factorilor de decizie şi a educatorilor. Valorile transmise la o disciplină nu trebuie negate sau puse în chestiune de o altă disciplină.
Programa şcolară, ca instrument de la care se porneşte în realizarea proiectării didactice, va propune complexe de valori corelative, completive, bine articulate logic şi axiologic. Caracterul ei operaţional derivă şi din permisivitatea acesteia de a lăsa profesorului suficientă autonomie în organizarea şi dimensionarea acţiunilor educative. Poate că în perspectivă programa şcolară ar trebui să devină mai maleabilă la circumstanţele învăţării, permiţând profesorului să propună teme şi subteme noi, în conformitate cu nevoi şi posibilităţi concrete ale elevilor. Programa poate deveni un regularizator al libertăţii profesorului care, în anumite limite, determinate de un număr minim de teme obligatorii, să structureze pe cont propriu, cu responsabilitate sporită, un alt număr de teme circumstanţiale.
	Manualele şcolare au devenit multiple. Manualul unic a dispărut sau este pe cale să se renunţe la el. Sursa şi modul unic de educare au ca dezavantaj faptul că uniformizează şi masifică persoanele umane. Când există un singur izvor de informare, riscul inculcării şi manipulării este mereu prezent. Nu mai există loc pentru diferenţă, dispută, îndoială. Nu înseamnă deloc că prin manualul alternativ nu se poate minţi. Acesta însă prezintă un avantaj. Manualul alternativ induce nu numai o altă faţă a lucrurilor, dar formează la individ apetitul respectării alterităţii, a multiplicităţii opiniilor purtate de către semenii săi. Manualul alternativ constituie un instrument atât în avantajul elevilor, pentru că relativizează informaţia la particularităţi şi posibilităţi concrete, dar şi în sprijinul profesorilor, care pot să realizeze mai uşor o diferenţiere autentică în învăţare, pornind de la un cumul informaţional el însuşi diferenţiat şi capabil de a induce individualizare şi diversificare. Să observăm, totuşi, că şi manualul alternativ sfârşeşte în a deveni unic, în cele din urmă, după ce acesta a fost ales (de profesor, de părinţi, de elevi). 
	Dacă avem ca ţintă cultivarea diferenţelor, se naşte întrebarea: la ce vârstă este bine să se prescrie alternative educaţionale? Chiar din clasa I ? Opinia noastră e că la clasele mici trebuie să fim foarte precauţi în legătură cu perspectiva alternativelor. Copilul mic are nevoie de certitudini, de temeiuri oarecum închise, de instrumente culturale precis determinate (scris, citit, socotit), de valori ale comunităţii în care se socializează. Asta nu înseamnă că valorile care se prezintă elevilor nu trebuie să fie contextualizate sau relativizate (mai ales, o dată cu înaintarea  în vârstă a celor educaţi).
	Pe de altă parte, ne putem întreba, ce fel de alternative se cer a fi concepute în manuale: de conţinut sau de metodă? Avem de-a face cu alternative ştiinţifice sau cu alternative metodice? Programa şcolară sugerează atât elemente de conţinut, cât şi o serie de linii metodice. Trebuie subliniat faptul că între conţinutul ariei academice (istorie, fizică, chimie etc.) şi conţinutul disciplinei corespunzătoare nu se stabilesc relaţii de identitate. Translarea conţinuturilor ştiinţifice la nivelul manualelor se face prin selectări, combinări şi resemnificări pedagogice. În acest moment intervine "colorarea" ideologică a conţinuturilor. Depinde de autor şi de ideologia care-l domină modul de prezentare sau structurare a faptelor, de recompunere a unei situaţii oarecare, de evidenţiere a unor contururi, de estompare a unor accidente etc. De regulă, metabolismul intern al creşterii unei ştiinţe, cu toate contrarietăţile şi incertitudinile acesteia, nu se reia la nivelul obiectului de studiu. Manualul apare ca un obiect oarecum finit, rotunjit, congruent ca teorie sau interpretare. În general, sunt asimilate ultimele achiziţii şi concluzii decantate la nivelul comunităţii de specialişti în domeniu. Atunci când, inevitabil, se ajunge şi la perspective discutabile, incerte, manualul trebuie să cuprindă mai multe puncte de vedere asupra chestiunii invocate. Un bun manual, inclusiv alternativ, trebuie să cuprindă pe ici pe colo o alternativitate internă, deschizând, la un moment dat, un evantai mai larg de perspective asupra uneia şi aceleiaşi  chestiuni (de pildă, într-un manual de istorie un anumit fapt poate fi prezentat valorificând surse alternative, chiar discordante, ale trecutului istoric sau ale prezentului istoriografic). Cât priveşte alternanţa metodică, aceasta constituie principalul atu al manualelor multiple. Rămâne la latitudinea autorilor de manuale să propună trasee metodice creative, personalizate şi adecvate cât mai puternic personalităţii celor care studiază. 
	Încărcătura ideologică specifică unei discipline este dată atât de prevalorizările "ascunse", vizând statutul şi importanţa acesteia în economia programelor şcolare (număr de ore pe săptămână, prezenţa disciplinei la marile examene etc.), dar şi prin dozarea, la nivelul conţinuturilor, a incertitudinilor, relativizărilor, prin tehnica luminării sau ocultării intenţionate a unor fapte etc.  Nu-i neapărat obligatoriu să prezinţi fapte false la Istorie, ca să manipulezi; ajunge să le diminuezi, să le exagerezi, să realizezi alte relaţii de proximitate între ele, să le etalezi după alte regii. Sau, să reduci în mod nejustificat numărul de ore alocat disciplinei în cauză. În general, orice disciplină reprezintă o re-construcţie motivată, adesea subiectivizată, a unei arii academice, ce rezonează cu liniile de forţă ale savoir-ului contemporan, dar şi cu unele mişcări de idei. Numai că acest câmp ideologic nu este uşor vizibil şi nici recunoscut. El se adăposteşte în spatele “adevărului” şi “obiectivităţii”. 
	


