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tódor erika Mária

Constituirea de sens în limbi diferite.  

reflecţii interlingvistice1

introducere

Lucrarea de faţă are motivaţia tulburătorului „nu ştiu ce” („o tânjire a ide-
ilor către perfecţiune”, N. Stănescu, studiul Tulburătorul nu ştiu ce) căci 
îşi asumă încercarea de a aproxima şi de a descrie actul constituirii de 
sens prin lectură în contextul existenţei bi(multi)lingve. Vom urmări să 
punctăm care sunt diferenţele specifice ale constituirii de sens în condi-
ţiile unei lecturi diferite de cea realizată în limba maternă. Cert este că 
există atâtea realizări şi diferenţe specifice câţi indivizi şi câte experienţe 
gnoseologice şi glotologice există. Scrierea de faţă îşi propune prezentarea 
căilor posibile şi specifice de realizare a fiinţării de sens, în cazul lectorilor 
din şcolile cu limba de predare maghiară în contextul studiului şi a lecturii 
în limba română.

Labirintul lecturii

Actul lecturii reprezintă o formă de comunicare atipică (Pamfil 2004), 
asimetrică (deoarece emiţătorul şi receptorul nu sunt coprezenţi), e un 
proces personal, holistic cu „departele” nostru. Reprezintă o iniţiere în 
(re)lectura experienţelor trecute, ceea ce în mod sugestiv este descris de 
N. Stănescu în Cartea de recitire, astfel: „A trebuit să vin a doua oară 
pentru că prima oară, abia acum îmi dau seama că prima oară nu există 
niciodată.” sau de Jorge Luis Borges (Borges at Eighty) „întotdeauna re-
citesc mai curând decât citesc.”

1 Studiul de faţă a fost elaborat pe baza unei prelegeri prezentate în 7 noiembrie 2008, la 
Sesiunea Ştiinţifică Anuală a Facultăţii de Limbi şi Literaturi Străine, Bucureşti. 
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feritelor limbi. Ne axăm pe presupunerea conform căreia înţelegerea re-
prezintă procesul complex, holistic de constituire de sens, care parcurge 
momente similare în contextul limbilor diferite, în timp ce specificul lim-
bilor oferă strategii comprehensionale mai eficient aplicabile. Astfel, de 
exemplu, cercetările lui Pléh (1998) arată că în cazul textelor elaborate în 
limba maghiară, înţelegerea enunţurilor este orientată de topica de bază 
a limbii, în timp ce, în cazul propoziţiilor simple mărcile cazului oferă un 
avantaj orientativ în decodare.

Cert este că, indiferent de limba decodării, nuanţa lecturii, a instituirii 
de sens este dependentă de bogăţia vocabularului stăpânit de lector, dar 
şi de gradul de maturizare a deprinderilor de lectură, de comprehensiune, 
de prelucrare şi interpretare (Nagy 2004).

În istoria didacticii lecturii raportul text–cititor–limbă a căpătat in-
terpretări multiple (Pamfil 2004). Conform orientării tradiţionaliste, 
specifice secolului 20., comprehensiunea textului era dependentă în 
special de cunoştinţele de vocabular şi de gramatică, iar textul literar era 
considerat un model absolut. Criza acestei atitudini se poate semnala în 
jurul anilor ‘70, prin propagarea modelului comunicativ. Premisele com-
prehensiunii textului capătă redimensionări în acest context, astfel înţe-
legerea unui text e dependentă, pe lângă de gradul de stăpânire a limbii 
şi de structura cognitivă a lectorului, de experienţele acestuia şi de ca-
litatea tehnicilor de configurare a sensului. În contextul acestor mutaţii 
de accent, personalitatea lectorului trebuie să prevaleze, căci se implică 
în actul lecturii prin procese respectiv structuri cognitive şi afective care 
trec prin redimensionări permanente (după modelul lui J. Giasson, citat 
in Pamfil 2004). Procesele implicate în actul lecturii se concretizează în 
microprocese (centrare pe informaţie); procese de integrare (stabilirea 
legăturilor semantice); macroprocese (centrare pe sens global); procese 
de elaborare (corelare intertextuală); procese metacognitive. Structurile 
cognitive şi afective se referă la cunoştinţele despre limbă, despre text, 
despre lume, ale lectorului, precum şi la atitudinea generală manifestată 
faţă de referentul textului.

Actul lecturii vizează deci, în accepţiune gadameriană, un dialog cu 
Sinele, o relectură a Sinelui, reflectat prin sensurile fiinţate pe parcursul 
lecturii, reprezintă actul redimensionării reflexive a experienţelor trecute 
în contextul sensurilor fiinţate.

În interpretarea conceptului de lectură vom avea în vedere accepţiu-
nea gadameriană a termenului, prin relevarea câtorva asemănări şi deo-
sebiri dintre comunicare şi lectură. 

Similar cu conversaţia interumană, lectura (remarcă Gadamer 2003), 
adică dialogul Eu–text se bazează pe euristica interasistenţei, mai precis 
pe încercarea înţelegerii Celuilalt, ca Alteritate, în contextul căreia orice 
întâlnire implică fiinţare de sens, constituire de lumi (de universuri) po-
sibile. Reflecţiile critice şi autocritice, stabilirea de consensuri asigură în-
ţelegerea şi acceptarea a altcuiva sau al altceva. Înţelegerea presupune în 
esenţă capacitatea de a transpune în lumea Celuilalt, o cedare (o desfiin-
ţare) a Sinelui pentru a transpune în monolingvismul Celuilalt. Metaforic 
reformulând: „Dacă vrei să comunici cu un copac, ar trebui ca un braţ al 
tău să se facă ramură cu frunze şi o ramură a copacului să se facă braţ cu 
degetele. Ar trebui să mori puţin ca om şi să învii ca plantă, iar planta să 
moară întrucâteva şi să devină într-o parte a ei om. Numai la această linie 
de cedare reciprocă a specificului poate exista comunicare” (N. Stănescu: 
Tulburătorul nu ştiu ce). Această stare de „cedare reciprocă”, Gadamer 
o defineşte prin „putinţa-de-a-l-asculta-pe un altul”, iar în acest dialog 
metamorfoza Eului, rămâne un adaos firesc, căci niciunul nu mai rămâne 
ceea ce a fost înainte de dialog. 

În pofida similitudinii remarcate dintre comunicarea interpersonală şi 
„intertextuală”, textul scris, apare drept conservare şi implicit înstrăinare 
prin actul scrierii a Ideilor. 

În schimbul de idei, gânduri, sentimente etc. interumane – aşa cum 
se remarcă în scrierile lui Gadamer (2003) – înţelegerea este seconda-
tă, susţinută şi întregită de replica, lămuririle Celuilalt, de registrele 
comunicaţionale, de timbrul vocii, de intonaţia, ritmul vorbirii, ceea ce 
permite ca orice neînţelegere voită sau nedorită să se clarifice. Astfel di-
alogul, (conversaţia) „viu”(e) îşi menţine fiinţa prin sine însuşi. Textul 
scris, în accepţiune gadameriană, reprezintă produsul textual înstrăinat 
prin actul scrierii, în contextul căruia lectura oferă căi inedite de atri-
buire şi de fiinţare de sensuri şi semnificaţii. Lectura reprezintă astfel 
cadrul recreării unor lumi posibile. Astfel, înţelegerea unui text implică 
şi interpretarea acestuia, prin care mesajul oricărui text se interiorizează, 
se personalizează.

Înţelegerea şi interpretarea unui text se află sub impactul modelator 
al registrelor lingvistice, al „teoriilor implicite” articulate în contextul di-



© www.kjnt.ro/szovegtar
Tódor eriKa Mária272 consTiTuirea de sens în liMBi diferiTe 273

feritelor limbi. Ne axăm pe presupunerea conform căreia înţelegerea re-
prezintă procesul complex, holistic de constituire de sens, care parcurge 
momente similare în contextul limbilor diferite, în timp ce specificul lim-
bilor oferă strategii comprehensionale mai eficient aplicabile. Astfel, de 
exemplu, cercetările lui Pléh (1998) arată că în cazul textelor elaborate în 
limba maghiară, înţelegerea enunţurilor este orientată de topica de bază 
a limbii, în timp ce, în cazul propoziţiilor simple mărcile cazului oferă un 
avantaj orientativ în decodare.

Cert este că, indiferent de limba decodării, nuanţa lecturii, a instituirii 
de sens este dependentă de bogăţia vocabularului stăpânit de lector, dar 
şi de gradul de maturizare a deprinderilor de lectură, de comprehensiune, 
de prelucrare şi interpretare (Nagy 2004).

În istoria didacticii lecturii raportul text–cititor–limbă a căpătat in-
terpretări multiple (Pamfil 2004). Conform orientării tradiţionaliste, 
specifice secolului 20., comprehensiunea textului era dependentă în 
special de cunoştinţele de vocabular şi de gramatică, iar textul literar era 
considerat un model absolut. Criza acestei atitudini se poate semnala în 
jurul anilor ‘70, prin propagarea modelului comunicativ. Premisele com-
prehensiunii textului capătă redimensionări în acest context, astfel înţe-
legerea unui text e dependentă, pe lângă de gradul de stăpânire a limbii 
şi de structura cognitivă a lectorului, de experienţele acestuia şi de ca-
litatea tehnicilor de configurare a sensului. În contextul acestor mutaţii 
de accent, personalitatea lectorului trebuie să prevaleze, căci se implică 
în actul lecturii prin procese respectiv structuri cognitive şi afective care 
trec prin redimensionări permanente (după modelul lui J. Giasson, citat 
in Pamfil 2004). Procesele implicate în actul lecturii se concretizează în 
microprocese (centrare pe informaţie); procese de integrare (stabilirea 
legăturilor semantice); macroprocese (centrare pe sens global); procese 
de elaborare (corelare intertextuală); procese metacognitive. Structurile 
cognitive şi afective se referă la cunoştinţele despre limbă, despre text, 
despre lume, ale lectorului, precum şi la atitudinea generală manifestată 
faţă de referentul textului.

Actul lecturii vizează deci, în accepţiune gadameriană, un dialog cu 
Sinele, o relectură a Sinelui, reflectat prin sensurile fiinţate pe parcursul 
lecturii, reprezintă actul redimensionării reflexive a experienţelor trecute 
în contextul sensurilor fiinţate.

În interpretarea conceptului de lectură vom avea în vedere accepţiu-
nea gadameriană a termenului, prin relevarea câtorva asemănări şi deo-
sebiri dintre comunicare şi lectură. 

Similar cu conversaţia interumană, lectura (remarcă Gadamer 2003), 
adică dialogul Eu–text se bazează pe euristica interasistenţei, mai precis 
pe încercarea înţelegerii Celuilalt, ca Alteritate, în contextul căreia orice 
întâlnire implică fiinţare de sens, constituire de lumi (de universuri) po-
sibile. Reflecţiile critice şi autocritice, stabilirea de consensuri asigură în-
ţelegerea şi acceptarea a altcuiva sau al altceva. Înţelegerea presupune în 
esenţă capacitatea de a transpune în lumea Celuilalt, o cedare (o desfiin-
ţare) a Sinelui pentru a transpune în monolingvismul Celuilalt. Metaforic 
reformulând: „Dacă vrei să comunici cu un copac, ar trebui ca un braţ al 
tău să se facă ramură cu frunze şi o ramură a copacului să se facă braţ cu 
degetele. Ar trebui să mori puţin ca om şi să învii ca plantă, iar planta să 
moară întrucâteva şi să devină într-o parte a ei om. Numai la această linie 
de cedare reciprocă a specificului poate exista comunicare” (N. Stănescu: 
Tulburătorul nu ştiu ce). Această stare de „cedare reciprocă”, Gadamer 
o defineşte prin „putinţa-de-a-l-asculta-pe un altul”, iar în acest dialog 
metamorfoza Eului, rămâne un adaos firesc, căci niciunul nu mai rămâne 
ceea ce a fost înainte de dialog. 

În pofida similitudinii remarcate dintre comunicarea interpersonală şi 
„intertextuală”, textul scris, apare drept conservare şi implicit înstrăinare 
prin actul scrierii a Ideilor. 

În schimbul de idei, gânduri, sentimente etc. interumane – aşa cum 
se remarcă în scrierile lui Gadamer (2003) – înţelegerea este seconda-
tă, susţinută şi întregită de replica, lămuririle Celuilalt, de registrele 
comunicaţionale, de timbrul vocii, de intonaţia, ritmul vorbirii, ceea ce 
permite ca orice neînţelegere voită sau nedorită să se clarifice. Astfel di-
alogul, (conversaţia) „viu”(e) îşi menţine fiinţa prin sine însuşi. Textul 
scris, în accepţiune gadameriană, reprezintă produsul textual înstrăinat 
prin actul scrierii, în contextul căruia lectura oferă căi inedite de atri-
buire şi de fiinţare de sensuri şi semnificaţii. Lectura reprezintă astfel 
cadrul recreării unor lumi posibile. Astfel, înţelegerea unui text implică 
şi interpretarea acestuia, prin care mesajul oricărui text se interiorizează, 
se personalizează.

Înţelegerea şi interpretarea unui text se află sub impactul modelator 
al registrelor lingvistice, al „teoriilor implicite” articulate în contextul di-



© www.kjnt.ro/szovegtar

Tódor eriKa Mária274 consTiTuirea de sens în liMBi diferiTe 275

noştinţelor, priceperilor, deprinderilor şi a competenţei de comunicare 
şi un nivel al culturii comunicaţionale (Tódor 2005b: 25), care rezidă în 
receptivitate faţă de articularea realităţii prin tiparele lingvistice ale Ce-
luilalt. Cu alte cuvinte, dimensiunea culturală vizează un tip de învăţare 
după logica diversităţii, a multiculturalităţii, în care alteritatea reprezintă 
un element firesc al existenţei şi se traduce în strădania intelectuală de 
descoperire a monolingvismului Celuilalt /Le monolinguisme de l’autre/, 
(metaforă sugestivă folosită de Derrida 1996) paralel cu autodefinirea 
propriei identităţi. 

descrierea demersului investigativ

„Elevii citesc cu greutate”; „nu le place să citească”; „nu citesc mult”; „nu 
înţeleg ceea ce citesc”, „creşterea traficului internaut implică tipul citi-
torului superficial, care preferă textele scurte” etc: iată doar câteva „pa-
tologii” general amintite în contextul discursurilor (fie ştiinţifice, fie de 
mass-media, fie de stradă) despre lectură.

În acelaşi timp, şcoala – conform discursurilor curriculare – îşi pro-
pune educarea unui lector competent, a unui cititor capabil să-şi formeze 
gustul propriu de lectură, iar tipurile de lecturi dominante prin care se 
urmăreşte realizarea acestui deziderat, sunt lectura de informare, lectura 
de plăcere, lectura instituţionalizată (Sâmihăian 2005). 

Se iveşte în acest context şi problema modului de realizare a lectu-
rii într-o limbă diferită de cea maternă. Care este ponderea lecturilor de 
acest tip? Prin ce fel de strategii de lectură se caracterizează populaţia 
şcolară preuniversitară în privinţa limbilor alese lecturii?

În contextul unui relativism pragmatic care reprezintă fondul comun 
al accepţiunilor conturate în secţiunile anterioare ale lucrării, se pune 
problema deosebirilor şi a asemănărilor care pot fi relevate în contextul 
lecturii în cadre lingvistice diferite. Finalitatea urmărită în cadrul acestei 
lucrări o constituie decuparea diferenţelor specifice care pot fi constatate 
în cazul lecturii textelor româneşti de către elevii cu limba maternă ma-
ghiară. Ce fel de note dominante pot fi evidenţiate în cazul subiecţilor vi-
zaţi în contextul lecturii în limba ne-maternă?

Datele propuse prezentării vizează mozaicul concluziilor a două cerce-
tări efectuate (în anii 2007–2008, respectiv 2005) cu finalitatea descrierii 

Lectura şi căile posibile de constituire de sens

Încercarea de a prezenta actul lecturii şi al re-lecturii trebuie să se rapor-
teze la cadrul interpretativ al bi(multi)lingvismului. În abordarea acestui 
concept ne raportăm la perspectiva holistică asupra personalităţii bilin-
gve, biculturale. Această abordare diferă de accepţiunea clasică, răspân-
dită a conceptului, formulat de Bloomfield (1933) conform căreia se vor-
beşte de bilingvism când individul stăpâneşte două registre lingvistice la 
nivelul apropiat de cel al limbii materne. Reinterpretarea „totalizatoare” a 
acestui concept se leagă de numele lui Grosjean (1982, 1998 – susţinută, 
printre altele, de cercetările lui Navracsics 2000, 2007), care porneşte de 
la perceperea Eului ca personalitate autonomă integrală în cazul căreia 
dimensiunea calitativă şi cantitativă a achiziţiei limbii este dependentă 
de funcţiile acesteia dintr-o conduită verbală eficientă, insertivă. Conform 
acestei perspective persoana bilingvă nu reprezintă însumarea a două 
„stări” monolingve, ci reprezintă „o existenţă bilingvă” (Grosjean 1998), 
un emiţător–receptor capabil de a activa şi de a se manifesta prin două 
(sau mai multe) registre lingvistice diferite, raportându-se insertiv la con-
textele de comunicare. Drept urmare, persoana bi(multi)lingvă nu poate 
fi cercetată sau examinată cu aceleaşi instrumente de măsurare ca cea mo-
nolingvă şi nici prin comparare cu performanţele persoanelor monoling-
ve. Producerea actelor de vorbire în cazul persoanei bilingve se realizează 
diferit faţă de vorbitorii unei singure limbi (Navracsics 2007). Cercetările 
din acest domeniu arată că în lexiconul mental (Navracsics 2007) al per-
soanei bilingve coexistă elementele celor două limbi, care nu dispar nici în 
momentul alegerii şi activării unui cod lingvistic într-o situaţie de comu-
nicare dată. În acest cadru interpretativ, fenomenul de bilingvism trebuie 
înţeles ca unul asemănător cu biculturalismul, care nu rezidă în „sinteza” 
a două persoane cu două culturi diferite, ci este vorba de o existenţă care 
cunoaşte şi astfel integrează prin filtrul personal specificul a două culturi, 
instituindu-se astfel o cultură „personalizată”.

În acest context interpretativ, însuşirea limbii nu reprezintă o proble-
mă lingvistică, ci una epistemologică (de cunoaştere), mai precis rezidă 
în învăţare şi intercunoaştere, termen folosit de Wittgenstein (1995) 
pentru a accentua ideea că asimilarea limbilor trebuie acompaniată de 
înţelegerea formelor existenţiale, culturale definitorii pentru Celălalt. În 
această ordine de idei, asimilarea limbii, implică dincolo de nivelul cu-
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a două persoane cu două culturi diferite, ci este vorba de o existenţă care 
cunoaşte şi astfel integrează prin filtrul personal specificul a două culturi, 
instituindu-se astfel o cultură „personalizată”.

În acest context interpretativ, însuşirea limbii nu reprezintă o proble-
mă lingvistică, ci una epistemologică (de cunoaştere), mai precis rezidă 
în învăţare şi intercunoaştere, termen folosit de Wittgenstein (1995) 
pentru a accentua ideea că asimilarea limbilor trebuie acompaniată de 
înţelegerea formelor existenţiale, culturale definitorii pentru Celălalt. În 
această ordine de idei, asimilarea limbii, implică dincolo de nivelul cu-
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prezintă diferenţe în funcţie de experienţele, cunoştinţele de limbă, 
ceea ce înseamnă că lectură în limba maternă, deşi conform orizon-
turilor de aşteptare ar implica şi o superioritate comprehesională, 
totuşi nu este o regulă unisonă. Există o sumedenie de exemple, în 
care lectorul în limba ne-maternă are performanţe superioare faţă 
de cel cu cea maternă.
 Din perspectiva definirii holistice a multi- şi bilingvismului, ofe-•	
rit de Grosjean (1982, 1998) compararea performanţelor, chiar şi 
în domeniul constituirii de sens, reprezintă o eroare investigativă, 
căci persoana bilingvă nu reprezintă însumarea a două existenţe 
monolingve, ci este individul care îşi alege registre lingvistive ceru-
te de contextul comunicării.
 Dificultatea cercetării acestui domeniu este determinată şi de fap-•	
tul că actul fiinţării de sens este dependent de experienţele de cu-
noaştere, de limbă, de cultură, de lectură ale individului, fapt care 
denotă fenomenului o variaţie interindividuală.

date şi semnificaţiile lor. reflecţii

Socializarea lingvistică şi obiceiurile de lectură

Deoarece specificul comprehensiunii textelor este dependentă – aşa cum 
am precizat în primele secţiuni ale lucrării – de nivelul cunoaşterii limbii, 
primul aspect la care ne vom referi în continuare va reprezenta descrierea 
nivelului calitativ al acestuia (date prezentate în Tódor 2008).

Conform autoaprecierii respondenţilor majoritatea lor se consideră că 
stăpânesc la un nivel intermediar limba română (50, 4%), într-o pondere 
semnificativă (32,4%) apar însă şi cei care se consideră a fi cunoscători la 
nivel elementar. Procentajul celor foarte buni sau a acelor care nu cunosc 
deloc limba este mai redus, însă ambele extreme presupun o atenţie spe-
cială în alegearea demersurilor de intervenţie pedagogică.

De remarcat este faptul că specificul mediului lingvistic apropiat din 
punct de vedere al cunoaşterii limbii române, conform aprecierii respon-
denţilor, se plasează predominant la nivel avansat şi intermediar, ceea ce 
ne permite să vorbim de un sprijin lingvistic familial în achiziţia limbii, 
luând în considerare marja de subiectivism datorat aprecierii elevilor. Se 

specificului studiului limbii române în şcoli cu limba de predare maghia-
ră. Vom prezenta din datele celor două cercetări aspectele care au avut 
în vedere actul lecturii în limba română. Primul tip de investigaţie s-a 
bazat pe studiul realităţii prin anchetă indirectă, prin autocompletarea 
chestionarului, şi a vizat un eşantion reprezentativ pentru populaţia şco-
lară preuniversitară din medii predominant monolingve. Cel de al doilea 
tip de investigaţie a avut ca metodă observaţia structurată, participativă 
şi s-a efectuat cu ajutorul a 74 de studenţi de la Universitatea Sapientia, 
Miercurea Ciuc, profilul română–engleză, prin asistarea la 1012 ore, în 
cadrul practicii pedagogice.

În această lucrare, după punctarea schematică a variabilelor parazite 
ale actului euristic din acest domeniu, vom prezenta câteva date despre 
obiceiurile de lectură ale subiecţilor interogaţi prin chestionar, respec-
tiv vom puncta câteva note specifice ale dialogului didactic care dirijează 
descifrarea, atribuirea de sens, cu un impact puternic asupra tehnicilor 
extraşcolare, individuale de lectură. 

Variabilele parazite (necontrolate)   
ale cercetării actului lecturii

În strădania interogării euristice a specificului actului lecturii, cercetăto-
rul întâmpină o serie de dificultăţi, controverse care se cer a fi luate în 
considerare căci pot distorsiona concluziile, generalizările investigative.

 Primul aspect care se cere a fi menţionat vizează dimensiunea pa-•	
radigmei de cercetare, iar caracterul parazit constă în faptul că o 
realitate care se pretează la o abordare predominant naturalistică, 
interpretativă (care are în vedere înţelegerea schemelor, prototipu-
rilor interpretative) se încearcă a fi reformulată printr-o paradigmă 
empiristă (cuantifică realitatea ca pe o entitate subsumabilă în sub-
componente interdependente).
 Formularea generalizărilor în acest domeniu este îngreunată şi de •	
diferenţele inter-individuale care personalizează actul constituirii 
de sens.
 Competenţa de lectură este dependentă de seria factorilor intrin-•	
seci şi extrinseci care implică diverse grade ale maturizării. Astfel, 
se explică faptul că lectura în limba maternă şi în cea ne-maternă 
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denotă fenomenului o variaţie interindividuală.
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semnificativă (32,4%) apar însă şi cei care se consideră a fi cunoscători la 
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luând în considerare marja de subiectivism datorat aprecierii elevilor. Se 
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ră. Vom prezenta din datele celor două cercetări aspectele care au avut 
în vedere actul lecturii în limba română. Primul tip de investigaţie s-a 
bazat pe studiul realităţii prin anchetă indirectă, prin autocompletarea 
chestionarului, şi a vizat un eşantion reprezentativ pentru populaţia şco-
lară preuniversitară din medii predominant monolingve. Cel de al doilea 
tip de investigaţie a avut ca metodă observaţia structurată, participativă 
şi s-a efectuat cu ajutorul a 74 de studenţi de la Universitatea Sapientia, 
Miercurea Ciuc, profilul română–engleză, prin asistarea la 1012 ore, în 
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extraşcolare, individuale de lectură. 
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În strădania interogării euristice a specificului actului lecturii, cercetăto-
rul întâmpină o serie de dificultăţi, controverse care se cer a fi luate în 
considerare căci pot distorsiona concluziile, generalizările investigative.

 Primul aspect care se cere a fi menţionat vizează dimensiunea pa-•	
radigmei de cercetare, iar caracterul parazit constă în faptul că o 
realitate care se pretează la o abordare predominant naturalistică, 
interpretativă (care are în vedere înţelegerea schemelor, prototipu-
rilor interpretative) se încearcă a fi reformulată printr-o paradigmă 
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ţelor şcolare, respondenţii remarcă într-un procentaj semnificativ obice-
iul lor de a citi opere literare, în special scurte, în limba română, aceasta 
întregindu-se prin lectura (în cazul a 27% din totalul respondenţilor) zi-
arelor, a gazetelor. Acest tip de lectură rămâne în umbră în cazul limbii 
engleze, care reprezintă mai ales limba parcurgerii paginilor de internet.

O parte reprezentativă a contactelor zilnice o constituie formele e-co-
municării şi a mesajelor scurte. Următorul item s-a centrat pe studiul lim-
bilor folosite în situaţiile comunicaţionale de acest tip. Se poate constata 
activarea contextuală a diferitelor registre lingvistice. În cazul limbii fo-
losite pentru mesaje telefonice scurte (sms) predomină folosirea limbii 
materne (55%) şi a limbii române (32%), iar deciziile lingvistice pentru 
exprimare în limba engleză apar într-un procentaj de 5%. În cazul chat-
urilor predomină (59%) folosirea limbii materne, 13% din totalul alege-
rilor remarcă preferinţa pentru limba română, la fel cum 13% optează 
pentru limba engleză şi 14% foloseşte ambele limbi. În cazul navigărilor 
pe internet, predomină tendinţa căutării în maternă (40%) sau în engleză 
(35%), mai rar în română (14%). Acest tip de activare a diverselor regis-
tre lingvistice prin raportare la funcţiile limbii, ilustrează o formă de ma-
nifestare a principiului complementarităţii susţinut de Grosjean (1998), 
căci specificul situaţiei de comunicare, funcţiile actelor lingvistice impun 
apelul la un anumit tip de cadru lingvistic.

Comprehensiunea („re-lectura”) textelor în contextul 
dialogului didactic

Panorama obţinută despre obiceiurile de lectură ale respondenţilor ne-a 
permis identificarea tipurilor de texte preponderent preferate de respon-
denţi. Tipurile de lecturi în limba română, în care elevii se implică reprezin-
tă lecturile scurte de informare şi lecturile orientate instituţional. Această 
viziune longitudinală se cere a fi întregită cu una de profunzime, care are în 
vedere modul de realizare a comprehensiunii acestora. Deoarece lectura de 
tip informativ şi lecturile de delectare apar în contextul unor strategii dife-
rite de lectură şi prezintă variaţii interindividuale, am avut în vedere numai 
categoria lecturilor orientate în context şcolar. Vom apela în continuare la 
datele obţinute prin observaţia directă a realităţii vieţii şcolare, adică prin 
participarea directă la orele de limba şi literatura română, prin urmărirea 
specificului psiho-pedagogic şi lingvistic al dialogului didactic, organizat.

poate observa superioritatea cunoştinţelor de limbă ale taţilor care deşi se 
caracterizează (din perspectiva respondenţilor) printr-o mai mare flexibi-
litate în achiziţii lingvistice faţă de mame, având însă un impact mai pu-
ţin semnificativ în orientarea şi motivarea învăţării copiilor (prezentarea 
acestor concluzii în Tódor 2008). 

Diagrama nr. 1.

În contextul acestui tip de socializare lingvistică, se pune problema spe-
cificului obiceiurilor de lectură preferate, alese de respondenţi. Pentru 
sugestivitatea datelor, prezentăm comparativ preferinţele de lectură în 
limba română şi în engleză.

Tabel nr. 1.

De obicei, citesc... în limba română în limba engleză
romane 19% 2%
proză scurtă 28% 8%
ziare 27% 3%
reviste de tineret 27% 5%
gazete de sport 10% 2%
pagini web 15% 31%

Se poate vorbi de opţiunea pentru lecturi extraşcolare şi de obiceiul unor 
lecturi orientate prin cerinţe instituţionale. Ca influenţă probabilă a cerin-
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a.3. dialog didactic centrat pe interpretarea celor citite
Exemple: Care este semnificaţia titlului Enigma Otiliei? Cum îl putem 
traduce? sau lectura traducerilor textelor lui Ion Barbu.

Elementul comun al situaţiilor de comunicare mai sus prezentate îl 
constituie tocmai finalitatea lor, adică de sprijinire, mediere, înlesnire a 
înţelegerii prin traducere sau prin cultivarea unei perspective contrastive 
asupra fenomenelor studiate.

După funcţiile lor didactice, situaţiile de acest tip au predominant, ur-
mătoarele finalităţi: 

  formarea conştiinţei lingvistice bazate pe o viziune contrastivă• 
 Exemplu: Cum este descântecul în limba maghiară?

explicaţii bazate pe traducere• 
  Exemplu: Hogyan mondom románul most tanulok, tanulni fogok? 

(Cum spun româneşte: acum învăţ, voi învăţa?) 
verificarea, evaluarea dobândirii informaţiei lingvistice• 

  Exemplu: Mit jelent a moaşte? (Ce înseamnă cuvântul „moaşte”), 
Ce înseamnă cuvântul lot? 
accentuare implicării afective în învăţare• 

  Exemplu: Olvassad! Citeşte! Figyelj! Mit nem értettél meg? Ce n-ai 
înţeles?

Având în vedere intenţiile schimbării de cod lingvistic care poate fi 
iniţiat atât de elev, cât şi de profesor, putem distinge o atitudine conşti-
entă de raportare şi valorificare a cunoştinţelor, experienţelor anterioa-
re ale elevilor, cât şi una spontană, negândită, neplanificată, observabilă 
în cazul exemplelor ilustrate în special în contextul motivării, implicării 
afective a receptorilor.

Orientarea lecturii prin apel la sprijinul limbii de bază, implică situaţii 
didactice cel puţin cu dublă valoare. Sprijinul comprehensional al limbii 
materne, mai ales în cazul textelor care depăşesc nivelul mediu al cunoş-
tinţelor de limbă ale elevilor reprezintă indiscutabil, o prezenţă indispen-
sabilă. Valoare mediatoare a limbii materne reprezintă în acelaşi timp 
o „frână”, în perceperea, pătrunderea, acceptarea textului, ca Alteritate, 
în aceea „cedare reciprocă” care reprezintă premisa consensului, adică a 
sensurilor comune. Astfel, în pătrunderea textelor în limba ne-maternă, 
principalele etape comprehensionale ar fi:

a. înţelegerea lexicală (intrarea în lumea textului), 
b. a fi în interior şi a explora lumea textului

Dintre caracteristicile inventariate considerăm semnificative două 
dominante, care pot fi incluse în categoria diferenţelor specifice ale re-
ceptării textelor din perspectiva existenţei bi(multi)lingve. Prima vizează 
specificul lingvistic al apropierii, aprofundării textelor, iar al doilea are în 
vedere dimensiunea subcomponentelor competenţei de lectură, activate 
în cadrul dialogului didactic.

Specificul lingvistic al re-lecturii în limba ne-maternă

În aproximativ 44% din totalul orelor asistate apare fenomenul schimbării 
de cod lingvistic, fenomen prin care înţelegem trecerea dintr-un registru 
lingvistic (în cazul nostru limba română, cu statut de limbă ne-maternă), 
într-un alt registru (în acest caz, limba maghiară cu statut de limbă ma-
ternă). Această schimbare (Rod 1995, Suzanne 1995) se poate manifesta 
intrapropoziţional (la nivelul cuvintelor), dar şi interpropoziţional (la ni-
velul enunţurilor), în mod spontan sau voit, intenţionat, reprezentând o 
caracteristică firească a existenţei bi(multi)lingve.

Majoritatea semnificativă (65%) a schimbării de cod lingvistic se leagă 
de lectura şi comprehensiunea textelor, fenomenul apare într-o pondere 
mai puţin semnificativă în cazul activităţilor didactice dedicate creării de 
texte (ore de compunere, 16%), sau la orele de limbă (19%). Prezenţa aces-
tui fenomen vizează aceea diferenţă specifică lectorului bilingv, în care re-
lectura nu poate să facă abstracţie de prezenţa limbii de bază şi, în acest caz, 
are funcţia de sprijinire a înţelegerii, de mediere a constituirii de sensuri.

În funcţie de rolul îndeplinit de acest fenomen în pătrunderea textelor, 
ele se pot grupa în următoarele categorii:

Situaţii bilingve centrate pe realizarea înţelegerii:
a.1. dialog didactic de iniţiere (pregătire) a lecturii. Aceste momente 

vizează în special explicaţiile de cuvinte, expresii, concepte.
Exemple ilustrative: corespondenţe lexicale: 

popas–pihenő, • 
Cum mai spunem cu alt cuvânt felgyorsult • (accelerat)?,
Aţi auzit de•  fehér rím (rimă albă)?, 

a.2. explicaţii pe parcursul pătrunderii în interiorul textului (expresie 
folosită de Judith Langer) 
Exemple: Mi a különbség az a fost szavak között a két mondatban? (Care 
este deosebirea dintre a fost, din cele două propoziţii?)
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a.3. dialog didactic centrat pe interpretarea celor citite
Exemple: Care este semnificaţia titlului Enigma Otiliei? Cum îl putem 
traduce? sau lectura traducerilor textelor lui Ion Barbu.

Elementul comun al situaţiilor de comunicare mai sus prezentate îl 
constituie tocmai finalitatea lor, adică de sprijinire, mediere, înlesnire a 
înţelegerii prin traducere sau prin cultivarea unei perspective contrastive 
asupra fenomenelor studiate.

După funcţiile lor didactice, situaţiile de acest tip au predominant, ur-
mătoarele finalităţi: 

  formarea conştiinţei lingvistice bazate pe o viziune contrastivă• 
 Exemplu: Cum este descântecul în limba maghiară?

explicaţii bazate pe traducere• 
  Exemplu: Hogyan mondom románul most tanulok, tanulni fogok? 

(Cum spun româneşte: acum învăţ, voi învăţa?) 
verificarea, evaluarea dobândirii informaţiei lingvistice• 

  Exemplu: Mit jelent a moaşte? (Ce înseamnă cuvântul „moaşte”), 
Ce înseamnă cuvântul lot? 
accentuare implicării afective în învăţare• 

  Exemplu: Olvassad! Citeşte! Figyelj! Mit nem értettél meg? Ce n-ai 
înţeles?

Având în vedere intenţiile schimbării de cod lingvistic care poate fi 
iniţiat atât de elev, cât şi de profesor, putem distinge o atitudine conşti-
entă de raportare şi valorificare a cunoştinţelor, experienţelor anterioa-
re ale elevilor, cât şi una spontană, negândită, neplanificată, observabilă 
în cazul exemplelor ilustrate în special în contextul motivării, implicării 
afective a receptorilor.

Orientarea lecturii prin apel la sprijinul limbii de bază, implică situaţii 
didactice cel puţin cu dublă valoare. Sprijinul comprehensional al limbii 
materne, mai ales în cazul textelor care depăşesc nivelul mediu al cunoş-
tinţelor de limbă ale elevilor reprezintă indiscutabil, o prezenţă indispen-
sabilă. Valoare mediatoare a limbii materne reprezintă în acelaşi timp 
o „frână”, în perceperea, pătrunderea, acceptarea textului, ca Alteritate, 
în aceea „cedare reciprocă” care reprezintă premisa consensului, adică a 
sensurilor comune. Astfel, în pătrunderea textelor în limba ne-maternă, 
principalele etape comprehensionale ar fi:

a. înţelegerea lexicală (intrarea în lumea textului), 
b. a fi în interior şi a explora lumea textului

Dintre caracteristicile inventariate considerăm semnificative două 
dominante, care pot fi incluse în categoria diferenţelor specifice ale re-
ceptării textelor din perspectiva existenţei bi(multi)lingve. Prima vizează 
specificul lingvistic al apropierii, aprofundării textelor, iar al doilea are în 
vedere dimensiunea subcomponentelor competenţei de lectură, activate 
în cadrul dialogului didactic.

Specificul lingvistic al re-lecturii în limba ne-maternă

În aproximativ 44% din totalul orelor asistate apare fenomenul schimbării 
de cod lingvistic, fenomen prin care înţelegem trecerea dintr-un registru 
lingvistic (în cazul nostru limba română, cu statut de limbă ne-maternă), 
într-un alt registru (în acest caz, limba maghiară cu statut de limbă ma-
ternă). Această schimbare (Rod 1995, Suzanne 1995) se poate manifesta 
intrapropoziţional (la nivelul cuvintelor), dar şi interpropoziţional (la ni-
velul enunţurilor), în mod spontan sau voit, intenţionat, reprezentând o 
caracteristică firească a existenţei bi(multi)lingve.

Majoritatea semnificativă (65%) a schimbării de cod lingvistic se leagă 
de lectura şi comprehensiunea textelor, fenomenul apare într-o pondere 
mai puţin semnificativă în cazul activităţilor didactice dedicate creării de 
texte (ore de compunere, 16%), sau la orele de limbă (19%). Prezenţa aces-
tui fenomen vizează aceea diferenţă specifică lectorului bilingv, în care re-
lectura nu poate să facă abstracţie de prezenţa limbii de bază şi, în acest caz, 
are funcţia de sprijinire a înţelegerii, de mediere a constituirii de sensuri.

În funcţie de rolul îndeplinit de acest fenomen în pătrunderea textelor, 
ele se pot grupa în următoarele categorii:

Situaţii bilingve centrate pe realizarea înţelegerii:
a.1. dialog didactic de iniţiere (pregătire) a lecturii. Aceste momente 

vizează în special explicaţiile de cuvinte, expresii, concepte.
Exemple ilustrative: corespondenţe lexicale: 

popas–pihenő, • 
Cum mai spunem cu alt cuvânt felgyorsult • (accelerat)?,
Aţi auzit de•  fehér rím (rimă albă)?, 

a.2. explicaţii pe parcursul pătrunderii în interiorul textului (expresie 
folosită de Judith Langer) 
Exemple: Mi a különbség az a fost szavak között a két mondatban? (Care 
este deosebirea dintre a fost, din cele două propoziţii?)
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enunţuri. Acestea sunt întregite de teme centrate pe macroprocese, adică pe 
sesizarea sensului global al textelor, urmând ca într-o pondere mai redusă să 
apară implicarea proceselor de stabilire a conexiunilor intra- şi intertextuale, 
respectiv de problematizare a metacogniţiei. Ponderea descoperirilor de-
ductive, de stimulare a gândirii critice este mai redusă. Această configura-
ţie ne permite să vorbim de o strategie de lectură predominant inductivă, 
adică de o strategie de tip bottomup processing sugerată de specificul 
orientării propuse. Acest tip de iniţiere euristică porneşte de la particu-
lar la general, de la înţelegerea lexicală spre cea discursivă, contextuală. 
Imaginea ce ni se conturează din această realitate vizează o dirijare a com-
prehensiunii textuale centrată pe înţelegerea lexicală, pe comprehensiune 
la nivelul limbii, iar comprehensiunea de dincolo de cuvinte, motivată de 
cunoaşterea Alterităţii rămâne astfel în umbră. Comprehensiunea texte-
lor presupune mai mult decât sesizarea şi asimilarea relaţiilor sintactice, 
semantice, presupune cunoaşterea formelor de viaţă, a celor culturale, 
implică pătrunderea teoriilor implicite despre lume, formulate în contex-
tul monolingvismului Celuilalt.
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c.  comprehensiunea textului, pătrunderea prin medierea limbii ma-
terne a Alterităţii (a non-Eu-lui);

d.  autodefinirea, re-lectura Sinelui prin raportare la Alteritate (la 
non-Eu)

Considerăm că una din dezideratele formării lectorului autonom, avi-
zat în cazul individului bilingv trebuie să reprezinte formarea abilităţii 
de a aborda textul, discursul lecturat ca unul adresat Lui însuşi, în care 
medierea limbii şi a culturii materne reprezintă doar unul din elementele 
structurante ale relecturii, de la care însă nu poate să facă abstracţie.

Analiza specificului discursului didactic, pe baza observării directe, ne 
permite conturarea unei imagini panoramice asupra tipului de procesare 
în cadrul lecturilor orientate, organizate.

Diagrama nr. 2. 

Legendă:
1 – microprocese
2 – macroprocese
3 – procese de integrare
4 – procese de elaborare
5 – procese metacognitive

În categoria sarcinilor, a tipurilor de întrebări formulate în contextul dialo-
gului didactic de dirijare a comprehensiunii textelor, ponderea cea mai sem-
nificativă la acest nivel de şcolarizare îi aparţine celor centrate pe activarea 
microproceselor, adică pe clarificarea informaţiilor conţinute în propoziţii, 
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