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Cuvânt înainte

Schimbările din învăţământ, ritmurile accelerate ale cercetării şi inovării sporesc
vertiginos volumul informaţiilor, încât oferă cititorului posibilitatea să se documenteze din
mai multe şi diverse surse. În acest context, revista ştiinţifică „Acta et commentationes.
Ştiinţe ale Educaţiei” îşi propune de a introduce rezultatele cercetărilor de profil în circuitul
ştiinţific, contribuind, astfel, la asimilarea şi diseminarea informaţiilor din domeniul
educaţional.

Revista „Acta et commentationes. Ştiinţe ale Educaţiei” este succesoarea revistelor
„Acta et commentationes”, seria „Ştiinţe filologice, psihologice, pedagogice şi social-
politice” şi a „Analelor ştiinţifice ale Universităţii de Stat din Tiraspol”, editate anual în trei
volume, în care se publicau lucrările ştiinţifice ale cadrelor didactice de la universitatea
noastră, dar şi din alte instituţii de cercetare şi de învăţământ.

Revista concepută în format nou abordează variate probleme din psihopedagogie, din
pedagogia generală, din teoria şi metodologia instruirii axată pe disciplinele din cadrul
universităţii. În paginile ei urmează a fi reflectate informaţii şi sinteze ce vizează problemele
comunităţii ştiinţifice din domeniul educaţiei şi unele aspecte de utilizare a noilor tehnologii
de predare-învăţare-evaluare.

Revista îşi deschide cu generozitate paginile spre cei care doresc să cunoască, să
valorifice ideile şi rezultatele investigaţiilor în domeniul socio-umanistic.

Viziunile proiectate îşi vor dovedi actualitatea atunci când se vor raporta la tradiţiile
naţionale, contribuind, pe această cale, la dezvoltarea ştiinţelor educaţiei.

Laurenţiu Calmuţchi,
Rectorul Universităţii de Stat din Tiraspol,

doctor habilitat, profesor universitar



4

PROCESUL  BOLOGNA: PRIORITĂŢI, PROBLEME, SOLUŢII
Laurenţiu Calmuţchi, doctor habilitat, profesor universitar

Petru Donţoi, doctor, conferenţiar universitar
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: Nowadays Bologna Process priorities are very actual. The article Bologna Process:
priorities, problems and solutions reflects an analysis of the problems that have occurred in connection with
it and  proposes some reforms which could contribute to their solution and to the increase of higher
education quality, in the frame of the main principles and objectives of this European document.

Key words: Bologna Process, curriculum, national system of education, reforms, main objectives,
quality of education.

În scopul armonizării sistemelor naţionale de învăţământ şi al creării Spaţiului
Universitar European Unic, Declaraţia de la Bologna (1999) şi documentele ulterioare ce ţin
de acest proces prevăd realizarea a zece obiective principale:

 A trece la sistemul de două cicluri în învăţământul universitar (licenţiat – masterat);
 A introduce evaluarea volumului de muncă necesar pentru obţinerea competenţelor

într-un anumit domeniu de studiu şi a reflecta disciplinele curriculare în anexa de
diplomă, conform modelului UNESCO;

 A spori mobilitatea studenţilor, masteranzilor, cadrelor didactice şi a celor
manageriale;

 A asigura calitatea necesară a învăţământului superior;
 A recunoaşte reciproc calificările şi documentele respective în domeniul

învăţământului superior;
 A asigura autonomia universităţilor;
 A include doctorantura în sistemul învăţământului superior (în calitate de ciclu III);
 A orienta învăţământul superior spre valorile europene generale şi a spori

atractivitatea şi capacitatea concurenţială a învăţământului european;
 A realiza rolul social al învăţământului superior şi a spori accesibilitatea lui;
 A dezvolta sistemul de formare continuă a specialistului pe tot parcursul vieţii [1].
Analiza acestor obiective ne permite să evidenţiem priorităţile şi problemele care au

apărut în scopul modificării strategiilor universitare.
Trecerea la sistemul de două cicluri în învăţământul universitar este condiţionată de

ameliorarea rapidă a cunoştinţelor ştiinţifice. Absolvenţii facultăţii ciclului I, cu durata
studiilor de 3-4 ani, obţin studii superioare complete, capătă o pregătire relativ largă,
orientată spre formarea competenţelor de a-şi aprofunda cunoştinţele, deprinderile şi
atitudinile profesionale, în măsura necesităţilor care apar după angajarea în câmpul muncii.

Masteratul (1-2 ani) presupune o specializare mai restrânsă, dar mai temeinică.
Masteratul este orientat spre cercetare şi/sau activitate profesională, accentul fiind pus pe
autoinstruirea masterandului.

Ne putem întreba dacă sistemul de două cicluri nu va contribui la reducerea calităţii
studiilor superioare. Se creează impresia că licenţiatul pregătit după noul sistem nu este
identic cu specialistul pregătit tradiţional într-un singur ciclu de cinci ani, deoarece el învaţă
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cu un an (sau chiar cu doi ani) mai puţin. Însă calitatea studiilor nu reprezintă o dimensiune
abstractă. Calitatea superioară impune corespondenţa dintre nivelul de formare profesională
şi obiectivele bazate pe competenţe, care trebuie realizate pe parcursul studiilor. Formularea
competentă a acestor obiective influenţează proiectarea curriculum-ului, realizarea
învăţământului şi, în cele din urmă, calitatea formării viitorului specialist.

Pe această bază se determină tipologia orelor de contact direct (prelegeri, seminare,
ore de laborator etc.), care asigură formarea de competenţe ale studenţilor. Dacă este stabilit
volumul raţional de muncă săptămânală pentru student (60 ore academice, inclusiv 30 ore
de curs), atunci durata studiilor se determină cu ajutorul operaţiilor aritmetice simple.

Un rol deosebit în proiectarea procesului de studiere/cercetare revine experţilor,
asociaţiilor ştiinţifice, cadrelor profesoral-didactice ale catedrelor de specialitate,
angajatorilor potenţiali în câmpul muncii, altor instituţii şi persoane interesate de pregătirea
specialiştilor pentru economia naţională.

Practica universitară din ultimii cinci ani ne demonstrează necesitatea integrării
eforturilor tuturor partenerilor sociali, interesaţi de dezvoltarea capitalului intelectual al ţării,
de unificarea nucleului planurilor de învăţământ ale universităţilor pentru domeniile de
studii similare, de elaborare a programelor analitice, de utilizare a experienţei avansate, a
tehnologiilor educaţionale performante, de selectare şi pregătire a rezervei elitei
profesionale şi ştiinţifice.

Universităţile din Republica Moldova au acumulat, pe parcursul deceniilor, tradiţii
bogate în diverse domenii de activitate. Aceste tradiţii au la bază pregătirea fundamentală,
legăturile indisolubile dintre învăţământ şi ştiinţă, diversitatea şcolilor ştiinţifice, păstrarea
tradiţiilor îmbinate cu orientarea inovaţională. Niciuna dintre aceste forme nu contravine
prevederilor Procesului de la Bologna.

Un rol deosebit i se atribuie, în dezvoltarea acestui proces, mobilităţii academice,
care creează noi oportunităţi pentru studenţi şi pentru cadrele didactice în depăşirea
spiritului naţional de breaslă şi deschiderea perspectivei generale europene. Spre regret,
această mobilitate este limitată, în prezent, din mai multe motive: lipsa infrastructurii şi a
bazei materiale adecvate, a surselor financiare, a asigurării medicale etc. Am mai subliniat
că, atâta timp cât vom avea instabilitate economică şi politică, problemele din învăţământ
vor rămâne nesoluţionate. În perspectivă însă acest obiectiv trebuie să se afle pe ordinea de
zi a universităţilor şi organelor administraţiei publice centrale.

În Europa de Vest mobilitatea academică constituie în prezent 5-10% din numărul
total de studenţi, iar în Finlanda – 30%.

În Declaraţia de la Bologna se subliniază rolul programelor de studii academice,
elaborate şi realizate, în special, de două sau de mai multe universităţi şi al colaborărilor
internaţionale, în general. Ultimele nu pot fi înfăptuite în lipsa mobilităţii academice, a
participării cadrelor didactice în formatul diverselor proiecte internaţionale.

Pornind de la aceste prevederi, Senatul Universităţii a decis ca unul dintre criteriile
de evaluare a activităţii anuale a cadrelor profesoral-didactice să fie recunoaşterea naţională
şi internaţională a lor. Anume mobilitatea internaţională ne permite să întărim colaborările
reciproce cu multe Universităţi din România, Ucraina, Bulgaria, Rusia, Polonia, Germania,
Franţa, Italia, S.U.A. şi din alte ţări. Este necesară, în condiţiile când cei mai buni specialişti
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pleacă din ţară, elaborarea şi punerea în aplicare a unui mecanism de stimulare materială şi
morală a cadrelor didactice creatoare de imagine şi faimă peste hotarele ţării.

Exprimăm părerea că mijloacele mass-media ar putea crea filme, emisiuni speciale,
culegeri enciclopedice destinate vieţii şi activităţii profesionale a multor personalităţi din
Republica Moldova, care ar spori prestigiul profesiei de pedagog şi ar schimba statutul
profesorului în societate.

Totodată, în faţa universităţilor din Republica Moldova este pusă sarcina de a educa
spiritul de concurenţă, de a promova, în şcoala superioară din ţară, experienţa
compatibilităţii învăţământului european. Universitatea de Stat din Tiraspol pune accentul
pe crearea unei atmosfere de creaţie, de studiu şi cercetare, pe atitudinea responsabilă a
tuturor cadrelor didactice, studenţilor, masteranzilor, doctoranzilor şi a întregului personal
faţă de obligaţiunile profesionale. Păstrând tradiţiile şi şcolile ştiinţifice afirmate în
universitate pe parcursul deceniilor, ne orientăm spre formarea cadrelor didactice de înaltă
calificare.

În orice reformă, obiectivul principal este problema calităţii. Utilitatea reformei este
relativă, dacă ea nu contribuie, în cele din urmă, la sporirea calităţii. Astfel, reforma poate
deveni dăunătoare, dacă în rezultatul ei calitatea se înrăutăţeşte. Există două direcţii în
asigurarea calităţii bune a învăţământului superior:

I. a atribui funcţia de garant al calităţii organelor statale de administrare a educaţiei.
De exemplu, în cadrul Ministerului Educaţiei din Finlanda funcţionează Consiliul de
atestare a universităţilor. Un Consiliu analogic a funcţionat până nu demult şi în
Republica Moldova;

II. a delega comunităţilor de specialişti funcţia de asigurare a calităţii învăţământului.
În ultimul timp, această orientare de asociere a controlului statal cu cel corporativ are
mai mulţi susţinători. În orice caz, asigurarea calităţii învăţământului universitar nu
trebuie redusă doar la mecanismul controlului, cu toate că importanţa ultimului nu
poate fi pusă la îndoială.
Este necesară, în primul rând,  crearea condiţiilor ca un cadru didactic să activeze

eficient, iar studentul să înveţe bine.  Acest proces poate fi comparat, la modul ideal,  cu un
„lanţ tehnologic”, în care monitorizarea permanentă a rezultatelor fiecărei „verigi” îi
asigură, în final, studentului obţinerea competenţelor necesare domeniului de studii.

Nu mai puţin important este a îmbina controlul intern al calităţii învăţământului cu
cel extern. Cu toate că universitatea poartă răspundere deplină pentru calitatea formării
absolvenţilor ei, încă nu-i depăşită situaţia când profesorul, şi numai el, evaluează în
definitiv activitatea sa şi rezultatele acestei activităţi – competenţele studentului. De aceea
tot mai răspândită devine practica evaluării complexe a activităţii cadrelor didactice din
universităţi.

Ca şi în alte universităţi din ţară [2], în UST funcţionează sistemul de management al
calităţii. La nivel de universitate activează Consiliul de asigurare a calităţii. La facultăţi
funcţionează comisiile reciproce, iar la nivel de catedră e numit un responsabil de asigurare
a calităţii. Pentru eficientizarea procesului de asigurare a calităţii este necesară, în opinia
noastră, folosirea rezervelor în abordarea sistemică a acestui fenomen. Spaţiul European
Unic spre care tindem se referă doar la universităţi, însă fundamentul învăţământului
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superior este creat în licee şi în gimnazii. Amplificarea legăturilor dintre universitate şi
şcoală ar putea fi realizată prin crearea filialelor, catedrelor în şcoli, mai ales în cele rurale,
şi prin efectuarea în comun a diverselor activităţi: metodice, spiritual-culturale etc.

Este necesară şi o conlucrare mai eficientă cu angajatorii, autorităţile administraţiei
publice locale referitor la elaborarea planurilor strategice de asigurare a şcolilor cu cadre
didactice, orientarea profesională a tineretului, sporirea prestigiului profesiei, selectarea
candidaţilor pasionaţi de ştiinţe ale educaţiei, pregătirea şi stimularea autoformării continue
a acestora, crearea condiţiilor favorabile pentru activitatea didactică.

Este cunoscut că, pentru a avea o ţară prosperă cu o economie de performanţă,
investiţiile trebuie orientate prioritar spre educaţie - fapt confirmat de experienţa Germaniei,
Franţei, Suediei, Japoniei şi a multor altor state.

Procesul de la Bologna acordă o importanţă deosebită principiului autonomiei
universitare [3]. Şcoala superioară reprezintă instituţia care interpretează critic cultura şi o
răspândeşte prin intermediul cercetării şi activităţii didactice.

Pentru a corespunde standardelor lumii moderne, universitatea trebuie să aibă
independenţă morală şi ştiinţifică faţă de puterea politică şi economică. Cu alte cuvinte,
autonomia reală a universităţii are loc în situaţia în care fondatorul îşi respectă obligaţiunile
de finanţare a şcolii superioare şi de creare a condiţiilor necesare pentru activitatea ei, iar
toate problemele ce ţin de conţinutul învăţământului, de metodele de predare şi cercetare, de
adoptarea listei de state etc. sunt soluţionate de sine stătător de universitate.

În realitate, autonomia universitară este foarte limitată. În unele cazuri, ea este
înţeleasă greşit ca libertate a şcolii superioare de a funcţiona în condiţiile relaţiilor de piaţă.
Însă atunci când domină principiul „totul se vinde şi se cumpără”, „totul are preţul său”, îşi
pierd dreptul la existenţă alte valori, mai ales, cele care nu pot fi evaluate în echivalentul
bănesc. În consecinţă, sistemul relaţiilor de piaţă este indiferent faţă de cultură, artă,
educaţie, ştiinţa fundamentală etc. Aceasta se explică prin faptul că întreprinzătorii doresc să
obţină venit în cel mai apropiat timp. De regulă, ei nu investesc în acele obiecte care vor
aduce venit peste 15-20 ani. Numai statul poate susţine dezvoltarea învăţământului, a ştiinţei
fundamentale, a altor domenii, care asigură, în definitiv, viitorul ţării.

În ultimii ani se observă tendinţa transformării învăţământului într-o sferă a prestării
de servicii populaţiei. În viitor, odată cu implementarea autonomiei locale, accentul va fi
pus, în învăţământul preuniversitar, pe dezvoltarea competenţelor generale, orientate spre
păstrarea sănătăţii, pe atitudinea de devotament faţă de familie, pe cunoaşterea bazelor
securităţii vieţii etc. Disciplinele exacte (matematica, fizica, chimia), care contribuie esenţial
la dezvoltarea gândirii productive a tinerilor, pot să rămână la libera alegere, iar în cazul în
care şcolile vor fi trecute la autofinanţare, predarea disciplinelor exacte se va efectua cu
plată.

În opinia noastră, transformarea sistemului educaţional se observă în universităţile de
stat, care au implementat cu succes noua arhitectură a studiilor bazate pe cele trei cicluri:
licenţă, masterat şi doctorat. Acestea pun accentul pe calitate şi aplică sistemul de credite
transferabile. Cercetările privind calitatea educaţiei au evidenţiat mai multe lacune. În acest
sens pot fi invocate mai multe cauze.
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Orice reformă presupune conştientizarea esenţei schimbărilor, prognozarea
consecinţelor ei, mobilizarea resurselor umane, materiale financiare, adoptarea deciziilor de
promovare a reformei, controlul eficienţei realizării ei în practică.

Un rol important în realizarea reuşită a reformelor îl are planificarea strategică. Din
păcate, avantajele planificării pe termen lung se ignoră în sistemul educaţional al Republicii
Moldova. Planificarea are loc, de regulă, pe durata unui ciclu electoral. În ultimul deceniu,
vectorul educaţiei a fost schimbat de mai multe ori. La început, educaţia era axată pe cadrul
didactic, apoi pe conţinuturi, pe obiective, pe finalităţile studiilor, pe cel ce învaţă, iar acum
pe competenţe.

Cu părere de rău, schimbările din învăţământul superior pe care le realizăm odată cu
aderarea Republicii Moldova la Procesul de la Bologna se produc în perioada când situaţia
economică din ţară este în dificultate, fapt ce se răsfrânge negativ şi asupra învăţământului.
Practica ultimilor ani ne arată că atunci când statul nu-i motivează suficient pe studenţi, cei
mai buni absolvenţi ai liceelor pleacă la studii peste hotare, unde au condiţii mult mai
avantajoase decât în ţară. La specialităţile pedagogice, mai ales la matematică, fizică,
chimie, biologie, nu acoperim, de obicei, nici locurile cu finanţare de la buget. Despre ce fel
de selectare mai poate fi vorba?

După cum am mai subliniat, Procesul de la Bologna se referă doar la învăţământul
universitar. Învăţământul preuniversitar rămâne actualmente în afara acestui proces. Însă
problema coraportului dintre aceste două trepte este extrem de importantă. Şcoala pune
fundamentul educaţiei. Nivelul înalt al studiilor gimnaziale şi liceale asigură şanse mari
pentru tineri de a fi înmatriculaţi la facultate şi în felul acesta studiile superioare devin mai
accesibile. Totodată, şcoala contribuie la dezvoltarea capitalului intelectual, care-i cel mai
rentabil. Nicio ţară din lume nu poate deveni civilizată, dacă se neglijează educaţia şi ştiinţa.

Pentru aceasta devine tot mai actuală problema de a acorda învăţământului superior
pedagogic o prioritate naţională.

Esenţa învăţământului superior pedagogic rezultă din necesitatea de a socializa tânăra
generaţie, de a-i transmite întreaga experienţă şi bogăţia spiritual-culturală a societăţii, care
trebuie transformată în proprietate intelectuală individuală.

Şcoala va rămâne instituţia principală în care se pun bazele educaţiei. Învăţământul
este şi un sistem de asigurare a imunităţii societăţii. În lipsa învăţământului eficient,
societatea degradează.

Ce cadre didactice avem? Vor fi motivaţi absolvenţii liceelor în alegerea domeniului
de ştiinţe ale educaţiei, vor avea şcolile rurale din ţară pedagogi peste 5-10 ani, dacă
prestigiul acestei profesii va descreşte în continuare? Cum pot fi depăşite consecinţele
negative ale comercializării învăţământului? etc.

Pentru a soluţiona aceste probleme, cadrelor didactice trebuie să li se acorde un statut
privilegiat. E vorba nu numai de calitatea pregătirii acestora, dar şi de crearea condiţiilor
necesare pentru o activitate didactică civilizată. În acest context propunem să fie organizate
nişte mese rotunde cu participarea conducătorilor universităţilor pedagogice, a membrilor
Comisiei parlamentare de specialitate, a tuturor celor care au experienţă şi interes pentru
şcoala reformată. Pentru rezolvarea problemelor de pregătire a cadrelor didactice, Guvernul
trebuie să adopte o hotărâre specială.
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În încheiere vom evidenţia ideea că dimensiunile învăţământului superior nu
corespund nivelului de dezvoltare economică a ţării. Pregătirea profesională optimală a
cadrelor pentru economia naţională este substituită deseori cu satisfacerea unor solicitări din
partea populaţiei: este necesar ca un copil să aibă studii superioare, însă nu-i clar pentru ce.
Astfel de studii capătă un caracter iraţional. În aşa mod are loc fetişizarea unor profesii.
Părinţii doresc în majoritatea absolută a cazurilor ca discipolii lor să devină manageri,
jurişti, economişti. Depăşirea situaţiei devine o problemă tot mai complicată. Această
situaţie degradează şi din cauza deteriorării calităţii învăţământului preuniversitar, mai ales
al celui rural.

Nu contează dacă va fi sistemul de la Bologna sau un alt sistem, natura imitativă a
unei părţi bune din învăţământ nu poate fi corectată prin astfel de reforme.
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Abstract: The article Aspects of youth conceptual formation exposes an overview of factors
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Practica tuturor transformărilor sociale demonstrează că fără un salt calitativ în
evoluţia conştiinţei sociale, în schimbarea mentalităţii oamenilor şi, în primul rând, a
tineretului, căruia îi aparţine misiunea principală de a construi viitorul, este imposibil de
reînnoit societatea.

Procesul de formare conceptuală a tineretului, de transformare a cunoştinţelor lui în
convingeri şi, ulterior, în comportament este o activitate cotidiană complexă de lungă durată
şi presupune o interacţiune între diferiţi factori economici, sociali, politici şi spirituali, o
legătură indisolubilă între instruire, muncă şi educaţie, care se efectuează în activitatea
cotidiană de instituţiile respective. Fiecare tânăr trebuie să-şi conştientizeze independenţa şi
totodată responsabilitatea pentru comportamentul şi activitatea cotidiană ca să-şi formeze o
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viziune clară a sa despre lume şi evenimentele ce au loc în ea, despre posibilităţile lui de a
influenţa aceste procese. Fără a avea simţul datoriei, fără a-ţi păstra demnitatea, fără a
înţelege că nu trebuie să faci în viaţă ceea ce nu-ţi place ţie, e imposibil de sperat la
valorificarea tezaurului culturii umane, parte componentă a căruia eşti tu însuţi. În acest
sens, o importanţă deosebită în procesul de formare a concepţiei tinerilor o are problema
valorilor în general şi a celor spirituale în special.

P. Andrei, afirmând fundamentarea noţiunii de valoare pentru filosofie, descoperă
totodată esenţa educaţională a acesteia, deoarece filosofia nu numai că explică lumea prin
valori logice, dar şi o transformă, în conformitate cu idealurile omeneşti etice. Valoarea,
conform aceluiaşi autor, nu este un atribut nici al subiectului, nici al obiectului, ci o relaţie
funcţională a ambilor. În fenomenul valorii avem două elemente constitutive: subiectul şi
obiectul. Subiectul valorii este persoana, iar obiectul este lucru. Valoarea este rezultatul
unui proces de cunoaştere. Prin cultura propriu-zisă trebuie să înţelegem realizarea tuturor
valorilor. Cultura este o obiectivizare a spiritului omenesc în activitate, în opere.

Educaţia urmează să devină, în perspectivă axiologică, un principiu funcţional de
acţiune pedagogică, căruia trebuie să i se subordoneze toate influenţele şi toţi actorii
educaţiei.

Conştiinţa socială a studentului ţine de spusele lui Cl. Bernard, care vorbea despre
trei etape în evoluţia cunoaşterii ştiinţifice, şi anume: etapa sentimentală, care a produs
credinţa; etapa naţională, care a produs filosofia şi etapa experimentală, care a produs
ştiinţa propriu-zisă. În ceea ce ne priveşte, am preferat să distingem mai multe grupuri şi
activităţi de cercetare ştiinţifică, pe care le prezentăm în continuare.

Valorile, fiind înţelese ca o totalitate ce posedă o importanţă pozitivă pentru om,  sunt
determinate nu atât de însuşirile concrete ale obiectului, cât de faptul cum sunt ele încadrate
în viaţa lui, ce amprente lasă ele în dezvoltarea ulterioară a personalităţii [8, p.69].

De aceea este o axiomă evidentă că în activitatea pedagogului cea mai mare valoare o
constituie competenţa lui şi astfel de calităţi ca principialitatea, responsabilitatea,
cumsecădenia etc. Anume acestea dau posibilitatea de a folosi diferite mijloace în instruire,
de a varia materialul în aşa fel, încât să trezeşti interesul discipolilor, deoarece ştiinţa şi
tehnica au atins în prezent niveluri uluitoare, iar computerizarea e aproape universală. De
asemenea e necesar să se ţină cont şi de faptul că  organizarea procesului educaţional este
actualmente una dintre cele mai importante valori ale gândirii logice. Ea este procesul activ
de reflectare subordonat unui anumit scop, de abstractizare şi generalizatoare a
proprietăţilor, relaţiilor esenţiale ale lucrurilor şi fenomenelor ce se efectuează prin noţiuni,
judecăţi, raţionamente, teorii etc. În aşa fel, reflectarea realităţii în conştiinţa individuală
este determinată de caracterul social al informaţiei, dată prin interesul nemijlocit al
păturilor sociale interesate să-şi promoveze ideologia în viaţă.

Menţionăm şi faptul că, de exemplu, orice partid politic care propagă aceste idei tinde să
dovedească, de regulă, că anume ideologia lui este cea mai aproape de popor şi  cea mai
necesară la etapa actuală.

Gândirea este un proces creator şi are rol prioritar în educaţie. Activitatea
educaţională a omului are un caracter cu adevărat creator doar în cazul în care posedă
atributul unicităţii atât prin metodele utilizate, cât şi după rezultatele obţinute. În acest sens,
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educaţia capătă valorile sale umane, când include aşa deziderate, cum sunt cărturăria,
obiectivitatea, principialitatea şi corectitudinea educatorului, cea care nu admite decalaje
între  vorbe şi fapte. E cunoscut faptul că varietatea necesităţilor şi intereselor personalităţii
şi societăţii este exprimată într-un sistem complicat de valori, care pot fi clasificate după
diverse criterii, reduse, în linii mari, la valori materiale şi spirituale. În procesul de instruire
e necesar de ţinut cont de ambele. Trebuie accentuat că valorile spirituale nu sunt identice
după conţinut, funcţii şi caracter în ceea ce priveşte realizarea lor.

Relaţia om – om presupune realizarea unui astfel de grad de dezvoltare cognitivă,
afectivă şi psihomotorie, care permite individului să se conştientizeze atât ca valoare
intrinsecă, irepetabilă, cât şi ca parte componentă a întregii omeniri.

Contribuţia referenţialului axiologic la perfecţionarea procesului educaţional actual
poate fi concretizată în următoarele trei direcţii de evoluţie a sistemului de învăţământ,
evidenţiate de S. Cristea:

a) accentuarea reperelor valorice ale educaţiei, plecând de la axioma că orice activitate
de formare-dezvoltare a personalităţii presupune întotdeauna, în mod implicit sau
explicit, o concepţie ideală despre om;

b) asumarea mizelor valorice ale educaţiei, indispensabile în condiţiile în care orice
politică educativă aplică noţiuni de genul: justiţie, toleranţă, respectul persoanei,
dragostea pentru ştiinţă, educaţie prin şi pentru valori etc.;

c) specificarea şi chiar operaţionalizarea valorilor la nivelul mesajelor pedagogice în
cadrul oricărei componente a curriculum-ului.
Necesităţile individuale şi colective sunt destul de mobile, trecătoare, aflându-se într-

o interacţiune reciprocă, depinzând de timp, vârstă, condiţii social-politice etc. Pe parcursul
instruirii, unele cerinţe apar, iar altele se epuizează, deoarece nu mai satisfac condiţiile noi
de viaţă. Aici trebuie menţionat că, deşi valorile sunt legate direct de necesităţi, ele nu sunt
identice. Necesităţile sunt, după cum s-a menţionat, mai dinamice, pe când valorile au un
caracter relativ stabil. Cerinţele au o formă ierarhică şi ierarhia lor se schimbă în continuu,
în dependenţă de mulţi factori obiectivi şi subiectivi. În acest sens, formarea valorilor
spirituale în procesul instruirii presupune familiarizarea personalităţii cu idealurile sociale,
normativele şi proiectele respectate de standardele şi principiile de funcţionare a lor, care
formează ideile despre bine şi rău, dreptate şi nedreptate, frumos şi urât, despre sensul
istoriei, locul omului în societate etc. [8].

Este necesar de ţinut cont în procesul educaţiei de faptul că valorile sunt atipice atât
după conţinut, funcţii, cât şi după condiţiile pentru realizarea lor. În acest sens familiarizăm
personalitatea cu noţiunea idealului, prin care înţelegem  norma superioară a desăvârşirii,
perfecţionării, purificării, exprimarea spirituală supremă a imperativelor umane spre crearea
armoniei dintre om şi natură, dintre oameni, dintre om şi societate. În formarea idealului
trebuie să participe nu numai diferite forme de activitate individuală, cum ar fi  munca,
activitatea cognitivă, colaborarea şi altele, dar şi structurile sociale: familia, colectivul de
muncă şi bineînţeles şcoala. Astfel, educaţia, instruirea politică, dreptul, arta, relaţiile de
piaţă, modul de viaţă, prestigiul unor personalităţi remarcabile, practica socială şi morală –
toate aceste componente ale vieţii formează în ansamblu valorile şi orientările de bază ale
personalităţii, întemeiate pe educaţie.
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Sondajele organizate la diferite întreprinderi şi colective demonstrează că problema
valorilor se reduce mai întâi la necesităţile materiale, de aceea în procesul activităţii pentru
schimbarea mentalităţii se cere acordată o atenţie sporită acestui factor la toate nivelurile de
educaţie.

Dinamica proceselor social-politice, care au loc în Republica Moldova la etapa
actuală, demonstrează o activitate scăzută şi abstractă a organelor de guvernare, care au
declarat despre intenţia lor de a încadra tot mai activ populaţia ţării şi, în primul rând
tineretul, în procesele de transformare a societăţii moldoveneşti. Schimbările radicale,
promise încă la finele secolului trecut şi repetate anualmente în diverse declaraţii şi
documente, urmăreau scopul de a efectua un salt calitativ pe calea progresului şi
democratizării Moldovei atât în sfera materială, cât şi în cea spirituală. Realitatea însă s-a
pomenit a fi alta. În prezent, Moldova se plasează pe ultimul loc în Europa după nivelul de
bunăstare a populaţiei fără perspective reale de a depăşi în viitorul apropiat această situaţie.

Sub aspect spiritual, situaţia este de asemenea complicată. O bună parte a tineretului
dă dovadă de calităţi dezagreabile (vindicativi, mincinoşi, nepăsători faţă de suferinţele şi
durerile celor din jur). Viitorul fericit, integrarea în comunitatea ţărilor europene,
demnitatea, asigurarea cu locuri de muncă, făgăduite de majoritatea partidelor care
guvernează ţara, rămân o utopie. Ba mai mult, în conştiinţa socială a tineretului, care s-a
deprins să mizeze în ultimul timp pe forţele sale proprii, dispar treptat aşa valori spirituale
ca patriotismul, sinceritatea, ajutorul reciproc şi omenia, cedând locul egoismului,
individualismului, lăcomiei şi brutalităţii. Sunt uitate cărările spre bibliotecă, teatru, case de
cultură, ghişee pentru ziare şi alte centre de sporire a valorilor culturii democratice.

Sondajele demonstrează o scădere a interesului faţă de carte. Dacă în anul 2000 s-a
constatat, din datele oficiale, că 1100 de copii nu frecventau şcoala din diferite motive, apoi
în anul 2011 numărul lor a crescut până la 2080, aproape dublându-se. Tot în această
perioadă s-a micşorat de două ori numărul cititorilor în bibliotecile rurale, ale căror  fonduri
nu mai sunt completate cu literatură nouă din lipsă cronică de bani; bibliotecile nu se repară
şi nu se încălzesc în perioada rece a anului, nefiind, prin urmare, atractive pentru tineret.

Nivelul slab de dezvoltare a conştiinţei sociale a tineretului din Republica Moldova
este folosit cu pricepere de unii lideri ai partidelor politice din ţară, demnitari de stat şi
parlamentari pentru a manipula aceste mase de oameni, de a-i sustrage pe tineri de la
problemele stringente, care cauzează, în prezent,  astfel de fenomene monstruoase ca
uzurparea puterii de stat, corupţia la toate nivelurile, mizeria crescândă a populaţiei, lipsa
totală a transparenţei în rezolvarea problemelor şi alte vicii, care duc la îmbogăţirea de mai
departe a unei părţi a societăţii şi la creşterea mizeriei altei părţi a societăţii şi, în primul
rând a tineretului, uitat de stat, lipsit de locuri de muncă, fără perspective clare.

Descoperirea adevărului, mai ales în activităţile de cercetare ştiinţifică, trebuie să
aibă în vedere următoarele aspecte: adevărul ipostaziat, care trebuie demonstrat ca fiind
posibil, care a fost demonstrat şi poate fi acceptat.

Ajunşi în acest punct, să încercăm să facem o enumerare a formelor sub care se
înfăţişează adevărul. Distingem în sensul acesta: adevărul ca valoare şi ca rezultat al
cunoaşterii,  fie de tip empiric, fie reflexiv; conceptul operaţional al raţiunii logice, care
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exprimă natura specifică a unui lucru; atitudine mintală sau afectivă, manifestată ca o
convingere fermă, ca o credinţă ce nu poate fi schimbată.

În ultimii ani a crescut aproape de două ori numărul şomerilor, care a atins, după
datele oficiale, cifra de circa 40 mii, afectând mai ales tineretul rural, care-i nevoit să
părăsească ţara ori să plece la Chişinău în căutarea unui loc de muncă, şi completând astfel
numărul celor nemulţumiţi, agresivi şi indiferenţi. De aceea nu-i întâmplător faptul că 85%
din populaţia anchetată consideră că Republica Moldova se află într-o stare deplorabilă,
după ce a ales o cale greşită de dezvoltare, iar 88% din tineri nu au încredere în capacitatea
parlamentarilor de a schimba situaţia [13].

Sondajele demonstrează că cea mai conştientă parte a tineretului urban şi rural
înţelege că sunt necesare schimbări radicale în majoritatea sferelor  de activitate, deoarece
ţara merge spre degradare. De asemenea este conştientizat şi faptul că, prin metodele vechi
(formalismul şi demagogiile), existente în ţară, este imposibil de schimbat situaţia. Se cere
insistent o atitudine nouă faţă de realitatea actuală, ca fiecare persoană să participe în modul
cel mai activ, prin responsabilizare, la transformările calitative din toate domeniile,
depunând eforturi susţinute pentru traducerea lor în viaţă. Acest proces este de lungă durată
şi trebuie să fie îndreptat la întărirea poziţiei personalităţii în societate, la limitarea influenţei
statului şi întărirea dreptăţii în societate.

Formarea unui cetăţean independent şi responsabil pentru comportamentele sale, a
unui cetăţean care cunoaşte drepturile, obligaţiunile, libertăţile şi posibilităţile sale de
influenţă asupra puterii statale cere, în primul rând, ca acest membru al societăţii să aibă o
concepţie clară despre lume şi legităţile dezvoltării ei, o conştiinţă politică înaltă şi o cultură
politică în care cunoştinţele devin convingeri. Anume formarea de convingeri identice între
membrii societăţii va contribui la implementarea valorilor culturii democratice a generaţiei
tinere, care va crea o societate nouă, liberă şi atractivă.

În prezent, o bună parte a tineretului nu este gata să se încadreze în acest proces
complex, preferând să vieţuiască după teza: Dar de ce anume eu?; Ce, mie îmi trebuie cel
mai mult? Sunt multe explicaţii ale acestei atitudini. Una din cauze ar fi că în organele
superioare de guvernare sunt numeroase lacune şi vicii, care lasă amprente negative adânci
asupra majorităţii sferelor din activitatea cotidiană. Tineretul trece prin frustrări, sperând la
îmbunătăţirea condiţiilor de trai numai cu ajutorul Estului sau Vestului. O bună parte a
tineretului tinde să trândăvească, nedorind să depună eforturi pentru a se manifesta. Faptul
că părinţii acestor persoane activează peste hotare şi transferă, în mod regulat, odraslelor
bani de cheltuială joacă un rol nefast în educaţia viitoarei societăţi, care se deprinde să
creadă că cineva este dator să o întreţină. Astfel, în comportamentul lor cotidian se observă
egoismul şi neîncrederea faţă de toţi. Sondajele organizate printre tinerii de la sat şi de la
oraş demonstrează creşterea neîncrederii acestora în majoritatea instituţiilor statale.
Bunăoară, la întrebarea: În care instituţie statală aveţi mai mare încredere? au fost obţinute
următoarele răspunsuri în anul 2000 şi 2011.

Denumirea instituţiei Anul 2000 Anul 2011
În parlament 56% 12%
În guvern 52% 21%
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În justiţie 32% 11%
În poliţie 38% 11%
În primărie 42% 19%
În biserică 81% 46%

Prin urmare, procesul de renaştere a încrederii oamenilor în puterea statului de a
schimba calitativ mentalitatea şi de a reveni la valorile spirituale, care înfrumuseţează
personalitatea, necesită o interacţiune între diferitele structuri politice şi comunităţile
sociale, începând cu grădiniţa, şcoala şi terminând cu colectivul în care activează
personalitatea respectivă, ca fiecare tânăr să procedeze la locul său de muncă după
principiul: Dacă nu eu, apoi cine...? [13]

Situaţia se complică prin faptul că organele de guvernare nu depun eforturi suficiente
pentru a organiza procesul de educaţie a tineretului la nivel european, elaborând diverse
proiecte stângace sau, în genere, se distanţează de rezolvarea problemelor. Sondajele
demonstrează că 86% din populaţie nu acceptă aşa-numitul proces de optimizare a
procesului de învăţământ, care cauzează închiderea şcolilor şi mărirea numărului de elevi
care abandonează şcoala. De aceea nu-i întâmplător faptul că încrederea tineretului în
organele guvernamentale a scăzut cu 28% în anul 2011 faţă de 2000. Acesta-i un indice
alarmant, care trebuie oprit. Reforma din domeniul educaţiei, aşteptată de toate păturile
sociale progresiste din ţară, ar trebui să urmărească, printre obiectivele importante, căile de
formare a unei personalităţi tinere cu un comportament civilizat şi cu o atitudine
binevoitoare faţă de concetăţeni.

Pedagogul trebuie, la rândul său, să dea dovadă de înţelepciune şi responsabilitate în
diverse situaţii. Să trateze şi să rezolve neînţelegerile dintre discipolii săi într-o manieră
constructivă. În astfel de circumstanţe, pedagogul trebuie să se evidenţieze prin toleranţă,
fără de care e complicat să pătrunzi în sufletul omului şi să-l cucereşti. Pedagogul îl pune pe
elev în situaţia de a înţelege că viitorul său depinde, în primul rând, de acţiunile proprii, îl
implică în diverse activităţi educaţionale cu scopul de a conştientiza valoarea acţiunilor sale.
Răbdarea are un caracter creator şi trebuie înţeleasă în sensul - nu te grăbi, dar nu în sensul -
nu face nimic.

Confucius afirma că toleranţa înseamnă respectul libertăţii altuia, a modului de
gândire şi de comportare, de acceptare şi apreciere a bogăţiei şi diversităţii culturilor
popoarelor lumii. Ea este respectul manierelor diferite de a exprima calităţile noastre de
fiinţe umane. Toleranţa este încurajată prin cunoaştere, deschidere a spiritului, comunicare,
libertate a gândirii, conştiinţei şi credinţei, ea este armonia în diferenţe [7, p.98].

Vestitul gânditor utopist Tomaso Campanella, care visa la unitatea şi prosperitatea
omenirii în opera „Cetatea Soarelui” (1602), menţiona că orice conflict din societate este
provocat de intoleranţă şi incultură, condiţionate de nivelul slab al educaţiei personalităţii
din tinereţe [3].

A practica toleranţa în educaţie înseamnă a demonstra responsabilitate faţă de
drepturile omului şi faţă de pluralismul de opinii. Toleranţa presupune recunoaşterea
valorilor individului, autonomia lui, libertatea alegerii. O societate tolerantă va tinde mai
mult spre a fi creativă şi inovativă, deoarece este deschisă faţă de noi descoperiri ale
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adevărului şi noi pătrunderi psihologice, ameliorând, astfel, experienţa umană. În acest sens,
toleranţa nu este doar o obligaţiune de ordin etic, ci şi o necesitate politică, estetică şi
juridică, alcătuind unul dintre componentele principale ale intelectului personalităţii.

Toleranţa manifestată de educator în activitatea sa cotidiană are misiunea să-i ajute
pe tineri să-şi dezvolte capacităţile de a crea o părere proprie despre fenomenele
înconjurătoare, de a avea o reflecţie critică şi de a judeca în termeni etici despre problemele
discutate, să-i ajute să activeze cu înţelepciune şi responsabilitate în diverse circumstanţe ale
vieţii. Nu în zadar, educaţia toleranţei a fost şi rămâne un imperativ prioritar al tuturor
timpurilor. Socrate menţiona, în discuţiile sale cu tineretul, că prin toleranţă se respectă
deciziile altor oameni, grupuri, comunităţi, se respectă alte moduri de gândire şi puncte de
vedere, alte moduri de viaţă, adică alteritatea. Toleranţa înseamnă, în tradiţie umanistă, mai
mult decât o simplă „suportare”, deoarece ea presupune respectul opiniei contrare şi este
strâns legată de recunoaşterea libertăţii altei persoane.

Totodată este important de menţionat că în procesul de formare a personalităţii
subiectul trebuie să conştientizeze faptul că a fi tolerant nu înseamnă nici a tolera
nedreptăţile din societate şi nici a renunţa la propriile convingeri. Toleranţa implică
acceptarea faptului că personalităţile, diverse sub aspect fizic, situaţie, fel de exprimare,
comportament şi valoare, au dreptul de a activa şi a trăi în pace, de a fi ceea ce sunt.

Confucius menţiona că pedagogul este dator în activitatea sa cotidiană să altoiască
discipolilor săi un principiu de gândire pozitivă despre colegi, concentrându-le atenţia
principală asupra a ceea ce îi uneşte pe oameni şi îi face să se simtă nestingherit în relaţiile
cu semenii lor. Pedagogul trebuie să îndeplinească funcţia de modelator în realizarea acestor
obiective, privindu-i pe discipoli ca pe nişte subiecţi ai procesului educaţional, faţă de care
trebuie de manifestat sinceritate, deoarece un om sincer dovedeşte această calitate prin
faptul că spune tot ceea ce crede şi-i convins că e adevărat. Oricare ar fi credinţa sa,
sinceritatea îl obligă să o facă cunoscută. În acelaşi timp, Confucius afirma că sinceritatea
nu are drept referent decât o singură persoană. În cazul sincerităţii, singura persoană care
contează este aceea care face afirmaţia: „Sunt sincer faţă de mine, dacă îmi spun ce cred eu
şi sunt sincer faţă de tine, dacă îţi spun ce cred eu”.

În ambele variante, un singur „eu” contează, menţiona gânditorul [12]. Formarea
conceptuală a tineretului la etapa actuală se confruntă cu multe dificultăţi de ordin obiectiv
şi subiectiv. Succesul acestui proces depinde, în mare măsură, nu numai de toleranţa
manifestată de subiectul şi obiectul educaţional, dar şi de o asemenea calitate umană precum
este sinceritatea, importanţa căreia o sesizau gânditorii Aristotel, Confucius, Campanella şi
alţii. Socrate afirma că sinceritatea este efortul de a vedea întotdeauna divinul din spatele
aparenţei. Prin sinceritate, el înţelegea proprietatea omului de a spune şi a exprima deschis,
neprefăcut ceea ce gândeşte şi ceea ce simte. Marele scriitor Alexandru Dumas afirma că
sinceritatea este singura bogăţie a oamenilor, care nu au nimic. Cam în acelaşi sens socotea
şi poetul Mihai Eminescu când declara că sinceritatea este lumina faptelor noastre, o inimă
curată deschisă.

Sinceritatea poate fi înţeleasă ca o corelaţie şi totodată o identitate deplină între
vorbele şi faptele cuiva. Aceasta înseamnă că este sincer acel om, care face ceea ce spune şi
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spune ceea ce face, care îşi exprimă sentimentele într-un mod cât mai cinstit şi întotdeauna
este un adept al loialităţii.

În activitatea pedagogică cotidiană a fi sincer înseamnă a spune şi a exprima
întocmai, deschis, neprefăcut ceea ce gândeşti şi ceea ce simţi. Sinceritatea pedagogului
măreşte autoritatea lui în faţa discipolilor, îl avantajează prin faptul că în el au încredere,
astfel studenţii îi împărtăşesc doleanţele, ideile lor ascunse. Ei vin la orele acestui profesor
ca la un eveniment neobişnuit, fiind gata să asculte atent prelegerea, pregătindu-se să afle
ceva nou, important pentru viaţă.

Prin sinceritate se capătă încrederea – o valoare socială, o investiţie pentru beneficiul
celorlalţi. Încrederea presupune o legătură indisolubilă între vorbe şi fapte, o activitate care
nu afectează persoana respectivă, o activitate pe care poţi să mizezi fără a te gândi la
consecinţe nedorite.

Sinceritatea în educaţie are specificul său. De exemplu, nu trebuie să manifestăm o
sinceritate exprimată până la capăt atunci când nu ni se cere, deoarece prea multă sinceritate
se poate întoarce uneori împotriva noastră. A-i spune cuiva despre defectele lui biologice
sau psihice nu este etic, deoarece sunt şanse mari ca acea persoană să-ţi devină ostilă. Cea
mai bună politică este să nu ascunzi nimic şi, în acelaşi timp,  să nu dezvălui chiar tot ce ştii,
mai ales, dacă prin aceasta produci neplăceri cuiva.

Este necesar deci să accentuăm că orice concepţie elaborată şi lansată pentru realizare
prezintă valoare numai atunci când toate sugestiile puse la baza ei ne permit să avem o
atitudine pragmatică, reală pentru rezolvarea problemelor înaintate de ea.
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Abstract: Lifelong learning is education throughout their lives each. It is an open educational
system, composed of objectives, contents, forms and educational techniques that provide maintenance and
further development of a personality’s cognitive, affective and action potential, of self-education capabilities
and skills, training for independent and creative personalities.

In view of lifelong learning, it takes priority the formative objectives of its components expressed
through learning to learn-intellectual work skills, through the motivation for learning reflected in the
attitude towards learning that means lifelong, creative, innovative learning, available in all forms, thus
offering everyone the opportunity to complete studies, to improve professional skills and to acquire a
superior culture.
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Omul este singura fiinţă care dăinuie în lume nu numai biologic, ci şi spiritual, fapt
datorat în esenţă educaţiei, care-i permanentă, continuă, omniprezentă şi creatoare de
valori. O educaţie fără valori, oricare ar fi aceasta, este deci imposibilă şi inimaginabilă.
Sistemul de valori îi acordă educaţiei în plan individual şi istoric caracter durabil.

Educaţia permanentă înseamnă educaţie pe tot parcursul vieţii. Continuitatea este
principiul fundamental al educaţiei, conform căruia fiinţa umană este supusă influenţei
educaţionale încă de la naştere. Totodată, ea presupune formarea unor comportamente
specifice educaţiei prin integrarea individului uman într-un sistem de învăţământ, fiind o
abilitate cu deprindere de muncă intelectuală şi cu atitudine pozitivă faţă de învăţare.

Educaţia permanentă reprezintă un principiu organizatoric şi filozofic care pretinde
că educaţia continuă pe durata întregii existenţe a omului determină pe fiecare individ să-şi
dezvolte personalitatea cu ajutorul unui sistem complex de mijloace, care trebuie să
răspundă nevoilor şi aspiraţiilor de ordin educaţional şi cultural ale acestuia. Printre
condiţiile care au impus acest principiu în practica educaţională actuală sunt:

 a) evoluţia ştiinţifică şi tehnologică din a doua jumătate a secolului XX, care a dus la
„explozia” cunoaşterii, concomitent cu fenomenul de perisabilitate rapidă a cunoştinţelor.
Volumul de cunoştinţe acumulat de individ în şcoală nu-i poate servi eficient toată viaţa, el
fiind obligat ca la scurt timp după terminarea studiilor, prin obligaţiile sale profesionale,
sociale şi culturale, să-şi formeze abilităţi şi cunoştinţe noi, în acord cu noile date ale ştiinţei
şi ale tehnicii;

b) noile mutaţii din viaţa economico-socială, politică şi culturală, care au dus la
schimbarea, în mare măsură, a statului economic şi social prin trecerea în sectorul secundar,
terţiar (servicii) şi apoi în cel cuaternar (cercetare).

Definirea educaţiei permanente, în calitate de concept pedagogic fundamental,
presupune delimitarea domeniului de referinţă şi a semnificaţiei sale strategice.

I. Ca domeniu de referinţă, educaţia permanentă implică întreaga durată de viaţă a
unui individ şi vizează activitatea de formare/dezvoltare a personalităţii umane,
abordată în totalitatea ei, implicând următoarele resurse [3]:
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 stadiile educaţiei: vârstele de şcolarizare (preşcolară, şcolară, postşcolară) şi
vârstele psihologice (ciclurile vieţii: copilăria, preadolescenţa, adolescenţa,
tinereţea, maturitatea, bătrâneţea);

 conţinuturile educaţiei sau dimensiunile/laturile educaţiei: intelectuală, morală,
tehnologică, estetică, fizică);

 formele educaţiei (educaţia formală, nonformală, informală);
 factorii educaţiei (familia, comunităţile educaţionale, instituţiile şcolare etc.).
II. Ca semnificaţie strategică, educaţia permanentă poate fi definită la nivel

funcţional-structural-operaţional, prin care se evidenţiază [12]:
 scopul său final: a menţine şi a îmbunătăţi calitatea vieţii;
 caracterul său universal (reprezintă democratizarea educaţiei) şi dinamic

(permite adaptarea materialelor şi a mijloacelor de învăţare la noile condiţii
impuse de dezvoltare);

 sensul său managerial (educaţia permanentă este un principiu organizator
pentru toate tipurile de educaţie).

La nivel funcţional, educaţia permanentă angajează trei categorii de funcţii: funcţia
de adaptare, funcţia de inovare,  funcţia de corectare.

La nivel structural, educaţia permanentă angajează două componente principale,
aflate în raporturi de interacţiune: componenta generală şi componenta profesională. Aceste
componente nu sunt separate, ci interacţionează. Educaţia permanentă exercită totodată o
funcţie coercitivă, remediază dificultăţile educaţiei actuale. Principalele funcţii ale educaţiei
permanente sunt: integrarea, inovarea şi adaptarea reciprocă a individului şi a societăţii.

Sunt necesare trei condiţii esenţiale pentru a realiza educaţia permanentă: ocazia,
motivaţia şi educabilitatea, preconizând ca finalitatea să amelioreze calitatea vieţii.

La nivel operaţional, educaţia permanentă angajează resursele de dezvoltare
pedagogică/educabilitate ale fiecărei personalităţi umane, valorificabile în termeni de
oportunitate şi de motivaţie individuală şi socială.

Rene Maheu opinează, de exemplu, că educaţia permanentă este „...o dimensiune a
vieţii. E o anumită atitudine de inserţie în real şi nu, pur şi simplu, o pregătire pentru
existenţa activă şi responsabilă” [7, p. 180].

Paul Lengrand vede educaţia permanentă ca o acţiune în stare „să favorizeze crearea
structurilor şi metodelor care să ajute fiinţa umană, în tot cursul existenţei sale, în procesul
continuu, de pregătire şi dezvoltare; să pregătească individul pentru ca acesta să devină cât
mai mult propriul subiect al dezvoltării sale prin intermediul multiplelor forme de
autoinstruire”[5, p.49].

Bertrand Schwartz defineşte educaţia permanentă ca o „...integrare a actelor
educaţionale într-un veritabil continuu în timp şi spaţiu, prin jocul unui ansamblu de
mijloace (instituţionale, materiale, umane) care fac posibilă această integrare"[ 11, p. 53].
În opinia sa, educaţia nu se limitează la un singur subsistem educativ, ci înglobează, în
perspectivă, toate activităţile sociale care sunt purtătoare de educaţie: „...ideea de
permanenţă a educaţiei va fi în aşa măsură, încât nu se va mai vorbi decât de educaţie,
noţiunea de permanenţă fiind inclusă în însăşi ideea de educaţie” [ 11, pp.53-54].
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Pentru Bogdan Suchodolski, extinderea educaţiei permanente va determina ca aceasta
să devină „...un mijloc de dezvoltare a nevoilor şi interesului pentru valorile culturale,
pentru că ea corespunde orientării preferinţelor şi inclinaţiilor umane şi pentru că ea face
viaţa noastră mai colorată şi mai valoroasă ”[ 12, p.312].

Metodologia educaţiei permanente evidenţiază resursele de acţiune, valabile pe
verticala şi pe orizontala sistemului, ale activităţii de formare/dezvoltare a personalităţii.
Aceste resurse valorifică noile mijloace de învăţare apărute odată cu dezvoltarea reţelelor de
instruire prin mass-media şi prin computer, care multiplică posibilităţile de comunicare
pedagogică eficientă, diferenţiată şi individualizată.

Pe verticala sistemului, educaţia permanentă asigură deschiderea temporală a
activităţii de formare/dezvoltare a personalităţii, desfăşurată integral pe toata perioada
existenţei umane. Redistribuirea echilibrată a conţinuturilor (intelectuale, morale,
tehnologice, estetice, fizice) şi formelor (formală, nonformală, informală) ale educaţiei
asigură valorificarea succesivă a resurselor fiecărei vârste şcolare/postşcolare,
universitare/postuniversitare şi psihologice, dar şi prelungirea atitudinii pozitive faţă de
instruire şi autoinstruire, necesară pentru realizarea rolurilor şi statuturilor naturale şi
sociale, pe care personalitatea umană le are de-a lungul existenţei sale.

Această abordare permite integrarea tuturor resurselor educaţiei pe verticala
sistemului (continuitatea dintre stadiile educaţiei, susţinută pe tot parcursul existenţei
umane) şi pe orizontala sistemului (complementaritatea resurselor educaţiei, aprofundată la
nivelul fiecărui nivel al educaţiei, în orice moment al existenţei umane).

În pedagogia socială, educaţia permanentă este abordată din perspectiva relaţiei
societate-educaţie. Caracterul permanent al educaţiei este definit pe două coordonate mari
[13]:

1. Ca proces cu caracter social-istoric (educaţia a apărut odată cu orânduirea
sclavagistă şi a continuat în cadrul fiecărui tip de orânduire socială, impunând un
sistem specific, din ce în ce mai complex).

2. Ca dimensiune a vieţii individului de la naştere până la vârsta retragerii din
activitate.
Educaţia permanentă se impune, de asemenea, ca idee călăuzitoare în elaborarea

formelor de educaţie. De aceea analiza cercetărilor actuale în domeniul educaţiei
permanente este o necesitate obiectivă pentru promovarea gândirii şi acţiunii pedagogice,
pentru că devine posibilă, prin acţiunile în spiritul educaţiei permanente, o sinteză a gradelor
şi profilurilor de învăţământ, a instituţiilor educaţionale, întemeiate pe logica proceselor
educaţionale şi desfăşurate potrivit unui sistem format din unităţi funcţionale integrate.

Ea reprezintă un sistem educaţional deschis, compus din obiective, conţinuturi, forme
şi tehnici educaţionale, care asigură întreţinerea şi dezvoltarea continuă a potenţialului
cognitiv, afectiv şi acţional al personalităţii, contribuie la dezvoltarea capacităţilor şi
deprinderilor de autoeducaţie, la formarea de personalităţi independente şi creative, fiind
nemijlocit legată de diagnoza şi prognoza educaţiei, de programarea şi de inovarea pe un
termen lung a educaţiei.

Obiectivele generale ale educaţiei permanente au fost definite de Paul Lengrand [5]
în felul următor:
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a) crearea de structuri şi metode favorabile formării/dezvoltării personalităţii umane
pe tot parcursul existenţei sale;

b) pregătirea personalităţii umane pentru autoinstruire şi autoeducaţie.
Realizarea acestor obiective generale solicită o nouă politică a educaţiei, capabilă să

anticipeze sistemul de învăţământ de mâine, care va fi mai mult decât juxtapunerea a două
părţi separate astăzi: instituţia educaţională şi educaţia adulţilor, care trebuie unificate într-
un singur proces continuu. Acest proces, care angajează o amplă reformă socială, impune
proiectarea unui sistem educaţional global, conceput ca „cetate educativă” [ 4]. În cadrul
unui sistem educaţional global, fiecare nivel, treaptă, disciplină, dimensiune şi formă a
educaţiei presupune elaborarea unor obiective specifice educaţiei permanente,
operaţionalizabile în funcţie de particularităţile fiecărei comunităţi educative naţionale,
teritoriale şi locale.

R. H. Dave clasifică obiectivele specifice educaţiei permanente la nivelul unor
obiective convenţionale în patru grupuri [3]:

 grupul I: însuşirea deprinderilor sociale fundamentale (lectura, calcul matematic
/informatic, noţiuni elementare pentru menţinerea sănătăţii);

 grupul al II-lea: dezvoltarea capacităţii de adaptare la o societate bazată pe anumite
valori fundamentale: pace, democraţie, libertate, fericire, umanism, solidaritate;

 grupul al III-lea: cultivarea unor trăsături de personalitate care asigură o nouă calitate
a vieţii: stabilitate intra-psihică, vigoare emoţională, „avânt tineresc lăuntric”,
capacitate de opţiune responsabilă, angajare socială, capacitate de
autodepăşire/angajare personală, însuşirea şi reînnoirea cunoştinţelor;

 grupul al IV-lea: obiective instrumentale/învăţarea de a învăţa inter-învăţarea,
învăţarea auto-dirijată.
În mod esenţial, educaţia permanentă este condiţionată de libertatea tuturora de a

participa la viaţa culturală şi de descientizarea într-o măsură ascendentă a muncilor
profesionale, de participarea directă şi responsabilă a maselor la conducerea şi organizarea
vieţii colectivităţilor.

Educaţia permanentă reprezintă o direcţie importantă de evoluţie a activităţii de
formare/dezvoltare a personalităţii, care urmăreşte valorificarea tuturor dimensiunilor şi
formelor educaţiei proiectate şi realizate pe tot parcursul existenţei umane şi în orice
moment al existenţei umane.

Principiile educaţiei permanente fundamentează organizarea globală a sistemului de
învăţământ care angajează toate ciclurile vieţii: de la faza pregătirii, care promovează
asimilarea valorilor şcolare şi extraşcolare, la faza activă, care implică profesionalizarea în
regim de mobilitate socială, şi până la faza retragerii, care permite personalităţii asumarea
de noi roluri prin continuarea învăţării.

La nivel de politică a educaţiei pot fi evidenţiate următoarele principii [8]:
 al asigurării continuităţii în activitatea de formare/dezvoltare a personalităţii umane;
 al adaptării curriculum-ului la exigenţele unei societăţi în continuă transformare;
 al pregătirii, la toate nivelurile sistemului de învăţământ, a personalităţii în vederea

adaptării optime la condiţii de schimbare rapidă;
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 al mobilizării şi valorificării tuturor mijloacelor de informare disponibile în cadrul
instituţional şi cel noninstituţional;

 al corelării funcţionale dintre obiectivele, conţinuturile şi formele activităţii de
educaţie/instruire.
Conţinutul educaţiei permanente include toate elementele intereducaţionale şi chiar

extraeducaţionale posibile într-un câmp psihosocial din ce în ce mai extins, cu o
variabilitate a fenomenelor, care solicită multiple abordări interdisciplinare: istorice,
antropologice, economice, ecologice, psihologice, sociologice, filozofice [3].

Proiectarea conţinutului educaţiei permanente angajează funcţia pedagogică de
integrare şi extindere a cunoştinţelor la nivelul unor structuri:

 informative/ intra/ inter/ transdisciplinare cu o bază largă de aplicaţie, relevantă pe
verticala şi pe orizontala sistemului;

 formative, bazate pe corelaţia dintre planurile intelectual-afectiv-motivaţional-
acţional al cunoştinţelor acumulate;

 praxiologice, dincolo de sfera disciplinei sau a treptei şcolare respective;
 deschise spre diferite forme de învăţare socioculturală;
 stimulative, destinate capacităţii de comunicare şi de flexibilizare a rezultatelor

învăţării pentru a fi valorificate în plan ştiinţific, moral, tehnologic, estetic,
psihofizic.
Educaţia permanentă nu se identifică cu nicio instituţie şcolară sau preşcolară, cu

activităţile organizate sau informale, cultural-profesionale pentru adulţi, colective sau
individuale, întemeiate pe o metodologie clasică sau liberă. Ea trebuie înţeleasă ca un sistem
de obiective, metode şi tehnici educaţionale clasice şi moderne, validate şi capabile să
dezvolte însăşi educabilitatea, o mobilă şi continuă deschidere educaţională în conformitate
cu condiţiile de muncă şi de viaţă ale generaţiilor de oameni şi ale fiecărui individ în parte.

Ea nu este deci o simplă continuare a educaţiei tradiţionale, dar reprezintă o serie de
noi abordări ale unor elemente esenţiale pentru existenţa fiecăruia, începând prin însuşi
sensul acestei existenţe. Ea permite să se descopere o multitudine de situaţii fundamentale,
în care indivizii apar într-o nouă ipostază, şi aduce soluţii inedite unor probleme cruciale ale
destinului indivizilor şi societăţilor.

Relaţia dintre dezvoltarea socială şi educaţie este prima şi cea mai importantă
coordonată social-integrativă pentru modelarea şi dirijarea educaţiei permanente. O educaţie
ruptă de contextul vieţii sociale, lipsită de valenţe integrative şi creative în viaţa socială, nu
poate fi considerată educaţie permanentă. Ea contribuie la dezvoltarea societăţii, a relaţiilor
sociale superioare, a vieţii cultural-artistice şi spirituale. Coordonatele social-integrative şi
creative imprimă educaţiei şi învăţământului un caracter deschis, mobil şi prospectiv.

Informarea şi orientarea şcolară şi profesională a elevilor, studenţilor şi a adulţilor
constituie, ţinând seama de mobilitatea profesională, preferinţe, aptitudini, aspiraţii actuale
şi de perspectivă, filonul social-integrativ al educaţiei permanente.

Educaţia permanentă nu este destinată exclusiv adulţilor, ea cuprinde, unifică toate
etapele educaţiei (preşcolară, primară, liceală, universitară, postuniversitară) şi include, în
acelaşi timp, modalităţile formale şi nonformale. Ea încorporează atât învăţarea planificată,
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cât şi pe cea accidentală. Comunitatea, grupurile sociale şi întregul mediu deţin un rol foarte
important în educarea individului. Educaţia permanentă capătă un caracter universal şi
democratic, identificându-se cu însăşi democratizarea educaţiei.

Procesul rapid al schimbărilor din societatea contemporană impune totodată
abordarea educaţiei şi autoeducaţiei din perspectiva exigenţelor viitorului. Teoreticienii
educaţiei insistă asupra tezei conform căreia instituţiile educaţionale trebuie să-şi modifice
perspectiva asupra activităţii educative şi să se adapteze imperativelor viitorului, astfel încât
să-l pregătească pe formabil de a avea o concepţie adecvată autoeducaţiei şi autoînvăţării.
De asemenea, el trebuie să înveţe cum să înveţe şi să se schimbe într-o lume aflată în
continuă schimbare. Este necesară adaptarea educaţiei la standardele pieţei muncii prin
deschiderea educaţiei tradiţionale (predominant formale) la diversele influenţe educative din
afara acestui cadru şi, în acelaşi timp, transferarea spiritului acestei educaţii în alte arii
educaţionale.

Există două principii fundamentale legate de impactul factorilor care urmăresc
sporirea coerenţei şi eficienţei procesului instructiv-educativ: principiul educaţiei
permanente şi principiul orientării prospective a educaţiei. Ele pot contribui cu succes la
sporirea eficienţei activităţii didactice corelate cu celelalte tipuri de învăţare, sporind astfel
acţiunile şi influenţele exercitate asupra elevilor.

Educaţia permanentă reprezintă astfel simultan [13]:
 un concept pedagogic fundamental, de tip integrator, care înglobează toate resursele

activităţii de formare/dezvoltare a personalităţii umane (stadii, conţinuturi, forme,
factori), valorificabile pe verticala şi pe orizontala sistemului educaţional;

 un concept pedagogic operaţional care extinde aplicaţiile sale asupra tuturor
aspectelor educaţiei;

 un principiu pedagogic care susţine organizarea globală a unui sistem educaţional
integral, deschis pentru toate tipurile de educaţie;

 o orientare la nivel de politică a educaţiei, care urmăreşte perfecţionarea activităţii
de formare/dezvoltare a personalităţii umane pe toată durata vieţii prin valorificarea
deplină a resurselor acesteia de autoinstruire şi de autoeducaţie.
Învăţământul reprezintă o etapă indispensabilă în dezvoltarea personalităţii umane.

Educaţia permanentă este menită să deschidă căile unei instruiri continue, să determine un
proces de autoinstruire şi autoeducaţie. Ea asigură formarea deprinderilor de muncă
intelectuală, menită să-i ajute a învăţa pe tot parcursul vieţii, precum şi dezvoltarea
sistemului de operaţii intelectuale indispensabile unei activităţi creatoare. Foarte importantă
este înţelegerea de către formabili a necesităţii învăţării pe tot parcursul vieţii, prin
dezvoltarea motivelor de tip superior. Instruirea şi educarea acestora în vederea creării
posibilităţii de autoinstruire şi autoeducare impun raporturi noi între profesor şi educat.

În perspectiva educaţiei permanente, prioritate capătă obiectivele formative ale
acestor componente exprimate prin a învăţa să înveţi - deprindere de muncă intelectuală
prin motivaţie pentru învăţare.

Concluzie: Educaţia permanentă implică procese de învăţare fundamentate ştiinţific
şi nu poate fi confundată cu expresia educaţie de-a lungul vieţii care vizează mai mult



23

procesele învăţării spontane. Educaţia permanentă înseamnă învăţarea continuă, creativă,
inovatoare, care trebuie promovată în toate formele ei.

Educaţia permanentă necesită o pregătire şi o perfecţionare profesională, care permite
fiecărui individ să acumuleze cunoştinţe şi să însuşească deprinderi necesare autoeducaţiei.
Ea este o invenţie socială, o caracteristică a societăţii contemporane, în care mobilitatea
profesională este mare şi contribuie la dezvoltarea procesului de instruire şi cultivare;
permite fiecăruia de a-şi completa studiile, de a se perfecţiona profesional şi de a accede la o
cultură superioară.
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Rezumat: Această lucrare abordează mecanismele care au contribuit la construirea identităţii
„ţărilor” din România. Ne-am focalizat demersul asupra semnificaţiei pe care identitatea a avut-o şi încă o
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This paper approaches the mechanisms that worked for building the identity of the
“lands” of Romania. The focus is on the significance that identity had and still has in
ensuring the functioning of these regional systems. Therefore, the first part of our paper lists
the mechanisms that rendered the “lands” as functional and original areas. The second part of
our paper shows (a) the deconstruction mechanisms that we identified especially for the 20th

century when they were highly obvious and (b) an approach of the territorial identity in
relation to sustainable development, that is identity as a factor of stimulating or of hindering
the development of a region, of a “land”. The case of the Land of  Năsăud is discussed in
order to support our point of view throughout this paper.

1. Mechanisms that rendered the “lands” as functional and original areas –
construction mechanisms

We would like to clarify the meaning of the terms “construction” and
“deconstruction”. When we refer to the construction mechanisms of the territorial identity of
a “land”, we discuss the factors that contributed to the creation and fortifying of this identity.
“The deconstruction mechanisms” do not constitute themselves into the antonym of the first
syntagm, but they refer to the way in which analytic reading (“deconstruction” – with the
meaning given by the French philosopher: Jacques Derrida) of the human excellence’s
products of a “land” has contributed to the creation, fortifying, and metamorphosis of the
people’s identity and that of the places they inhabit. Deconstruction supposes especially the
way in which meaning is created through writing. These deconstruction mechanisms were
highly exploited during the 20th century.

The functioning of the “lands” and their originality has been created and supported by
the appearance of a distinct collective consciousness for each territorial entity included in
this type, delimited according to the mental criterion [2], [3], [4]. That is why, when studying
a “land”, one should start from the hypothesis that the mental criterion is fundamental for
delimiting it and all the regional entities belonging to this type. Studying a region without
taking into account the people and their way of thinking is as if one could study a territorial
entity inhabited by “standardized” individuals, the same everywhere, and thus considering
that their view upon life is not relevant for the way in which that part of the geographic space
has evolved. That is why also the methodology should be a specific one and not one that
could be applied to all regions, no matter their type. Within this methodological context, the
first phase is that of identifying the construction mechanisms for the mental space of a
“land”.

 The construction of a mental space of a “land” is realized through the following
factors: physical-geographic factors [7],  political, social and cultural factors (discussed
starting from the “thresholds” in the evolution of the respective “land”: for example, the
impact of the border in the case of the Land of  Năsăud) (the last ones analyzed by [10]) and
the features of the economy along the centuries [6], [8], [9]. Their importance and order may
vary according to the “land” chosen to be researched. The order of the above-mentioned
factors is valid for the Land of Năsăud. In addition, one should critically analyze the answer
of the inhabitants of the region to the action of the factors, focusing on the people’s vision
upon life (attitudes, feelings, values etc.), while deciphering identity and otherness. In the
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end, one should identify the features specific to the respective mental space during the period
of its construction and after it [5].

2. Deconstruction mechanisms of territorial identity for the “lands” of romania
The deconstruction of the identity of a “land” has been realized through writing and

rewriting its history and evolution by both laic and priests, that is the representatives of the
educated ones, thus resulting a discourse of the elite in the region, as well as by the peasants
[12] in their numerous reports to the authorities. During the last decades, this deconstruction
was realized in many tries of recovering the past and making a radiography of the present
through writings on diverse themes such as: the history of education, of justice, of resource
exploitation (e.g. of the forest) etc. in the region and through monographies of the
settlements of the respective “land” ([12] – for a list of the most important papers and books
for the Land of Năsăud). The pride of belonging to such privileged communities, as the
“lands” were perceived and represented, grew from remembering the ancestors, the most
important personalities in the community.

One could notice a dilution of the discourse on identity in the second part of the 20th

century (during the communist period) and after 1989 as compared to the beginning of that
century because of the more urgent economic needs and the result of the migratory
movement for work abroad of many rural inhabitants of the regions [6]. This was in addition
to the social and economic changes and, implicitly, those of mentality which the entire
Romanian society underwent.

2.1. Methodological proposal – priority of the mental criterion in regionalisation
In order to deconstruct the mental space of a “land”, that is the territorial identity, we

suggest studying the relation between subjectivity and reality (this can be done by
analytically reading the answers to a questionnaire for the inhabitants of the respective
“land” about themselves and the same for those outside the region about it and its
inhabitants) and the features of the specific mental space along the centuries and at present.

The relevance of the mental criterion for establishing the limits of a region is obvious
only after analysing first the other types of limits for the chosen regional entity. For instance,
for the Land of Năsăud, the analysis of the physical-geographic limits, of those induced by
the historic events and of those related to the economic activities bring important pieces in
the puzzle of the way in which the limits of the “land” according to the mental criterion were
born and thus giving arguments for its priority within the regionalisation process [5].

The permanence and the evolution of the “land” itself (e.g. of the Land of Năsăud), as
well as of the most of the “lands” of Romania (except the Land of Amlaş and the Land of
Vrancea, as they both disappeared [3]) is a proof of the important role that the feeling of
belonging to a certain community had for the evolution of such regional entities. Their
metamorphosis and the influence of diverse factors for the inhabitants’ unity having the same
values and observing behaviour rules that are easily recognised are witnesses of the
sustainability of these regions along the centuries.

2.2. Methodological proposal – relevance of the significance of limits for a “land”
In order to discuss the role of the mental criterion in regionalisation and thus that of

identity, one should discuss the limit concept. Therefore, a part of this paper focuses on its
analysis, on its meaning and importance for the study of the lands of Romania. In this
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context, our approach targets to answer to the following question: „Which is the relevance of
the concept of ‘limit’ when researching the ‘lands’ of Romania?”. This question must be
asked not only in Geography as a whole, but also in its branch, Regional Geography, whose
object of study is the region.

Starting from this generous premise, the regionalist finds himself permanently in the
position when he has to give a ‘verdict’ when establishing the limits of a territorial system.
These limits have the role of making easier the bringing into the light of the regional features
according to multiple criteria. During this delimiting process the geographer, as a specialist,
and his subjectivity guides him when choosing a governing criterion (e.g. functionality,
economy, the mental criterion etc.).

Therefore, the problem of delimiting a region and especially a “land” type one is an
actual one with every new approach of the respective territory and also because of the
metamorphosis of the “lands” as time goes by. Thus, every new study reveals an up-to-date
hypostasis of the analysed space. But why especially for a “land” type one? Without defining
once more what a “land” is [1], [3],  it is enough to take into account the complexity of
meaning for the concept of limit in the case of such a region.

Through the study of the meaning and functions of the limit one may build a reading
pattern for any of the seventeen “lands” of Romania. The limit underlines the mechanisms
through which a community carrying certain originality may be individualised, as well as the
role of the region’s relations with the exterior when consolidating itself as a functional and
sustainable system as its existence proved along the centuries.

The limit does not frame only an inside (intra muros) that is different from an outside
(extra muros). The filling of the frame given by the limit is to be realised both by the
individual and by the community he belongs to. The limit does not only have the function to
separate, to isolate, or to underline the differences. On the contrary, its most powerful
function is that of being a bridge, a strip witnessing the transition to the outside, to the
Other, that of relating different entities (territorial and individual or collective ones etc.).
Moreover, transition is a proof of the man’s inventiveness of discovering in the Other his
own self and at least one more feature. Usually, this new feature is perceived with fear,
intolerance, always with curiosity, sometimes with the opening for compromise (e.g.
accepting the foreign rule in order to reach a higher level of development).

By understanding the functions that the limit has (both of separating and relating), the
research of the “lands” becomes easier, the access being ensured also by the interdisciplinary
approach of certain concepts [13] (geography, history, philosophy, sociology, psychology
etc.) and may be better understood due to this.

In the appearance and the fortifying of “lands”, despite its traditional place, the limit
existed in order to be stepped over. Only by stepping over the spatial and cultural limit,
could the boomerang effect be felt: coming back to their origin and fortifying their identity in
contrast with what the outside revealed. Stepping over the limit was not a one way process.
Moreover, the intrusions, according to their magnitude and manifestation led to fortifying the
unity of the inhabitants and thus the survival of the “land” itself.

Similar to the frontiers, the limit should be understood as a transition strip to, as the
relation between. Understanding the limit only as an obstacle or as a fault that cannot be
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surpassed means not to take into account a well-known case: isolation means stagnation,
involution, features that have not been characteristic of the “lands” during the effervescence
of their development (especially for the anthropic component). The appearance of the
“lands” themselves supposed the existence of certain favourable conditions, such as the to
and from fluxes of mass, energy, information, persons, and of interest have been the ones
ensuring the long-term balance and functioning of the regional system.

Limit – as the level up to which the natural and anthropic potential can be exploited
in a sustainable way. Having this meaning, the limit becomes singular in the context of the
diverse forms that the relational function has. For the first time, the limit does not ensure the
transition between two places, communities, or individuals that coexist, but it marks the
transition between two states: from sustainability, balance, to exceeding the natural and/or
human potential and to the dismantling of the regional system (e.g. the Land of Vrancea –
Stahl, 2002).

The limit is also a selection space that offers the possibility of choice (of returning or
of moving ahead, as well as of choosing between several variants). That is why, many times,
the choices in the transition strip have left strong prints on the collective consciousness, have
imposed certain social representations, and marked the communities’ mental profile
rendering possible the „prognosis” of their reactions according to old patterns, reiterated
ones, and having deep roots in the traditional way of life [11].

The communication corridors included into the transition strip are the ones ensuring
the viability of the “land”, and the fluxes crossing them have a double role: that of
consolidating the specificity of the land in relation to the exterior (no matter the form they
take) and also initiating the process of the appearance of the transition space, of the
interference one. Thus, the limit becomes an intermediary that possesses features of both
entities, on one side and on the other (these are real ambassadors of both entities within an
interference space). In this common space, of the limit, the features of both sides are to be
recognised, no matter which they are or what they represent (we – the newcomers, I – the
Other, profane – Divinity etc.)

Characterising this transition strip – the limit – according to all its functions and
meaning, the regionalist and especially the researcher of a “land” will realise implicitly a
portrait of the studied space (for both places and people), that is he or she will highlight its
specificity, its individualising mechanisms, as well as those for its consolidation and
development. This way, the universe of the “land” is defined through an analytical approach
of what it is not, of the way it evolved by interacting along the limit and within it.

 In the nearby figure we present the relational function of the limit in the case of the
“lands” of Romania (figure 1), together with the explanation for each meaning:
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Figure 1: The relational function of the limit in the case of the “lands” of Romania
- The limit as a transition strip between the space of a “land” and thus carrying a

specific print of the people and places from beyond the limit;
- The limit between the inhabitant of the “land” (the community, the group) and the

Other (the intruder, the stranger, the one “brought by the water” as they say in the Land of
Năsăud);

- The limits between the inhabitants of the land. These are collective limits imposed
by unwritten laws, but obeyed because people knew them from their ancestors, from the time
they were children. This kind of limit may not be as powerful as before because of the
changes brought by the passing of time;

- The limit between the past (tradition – for instance the role of man and woman in the
household) and the ever-changing present (where to?);

- The limit between profane and Divinity was frequently erased as man wanted to feel
close to a higher power that he talks to, prays to, or meets within a space modelled by the
fabulous imagery. At present, mostly secular attitudes...;

- The limit between the content and the form without content, especially at present
(e.g. commercialising the brand of a “land” through kitsch).

The question rises: are these limit types subordinated to one another? We believe that
the answer resides in their complementarity. The analysis of the limits, of the correlations
between, constitutes itself in a technique through which a “land” is deconstructed and thus its
specific features, its singularity are rendered.

Conclusions: As the role of the anthropic premises in the individualising and
evolution of the “lands” has increased, the study of the transition strips and of the regions
delimited according to the mental, identity criterion makes the difference between a classic
regional research (when the following three levels of the territorial system are studied: the
support component, the action and interaction component, and the derived components – [3])
and that of the “land” type unit. We consider that the study of a “land” asks for a modelling
and adapting of the regional research pattern, for a specific methodology, in order to
highlight the interrelation optimum (on levels that are characterised by a traditional form of
connexion: the physical-geographic one and the human level). This is characteristic of the
“land” type region and renders it as a functional and sustainable territorial system.
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ROLUL MAMAGEMENTULUI PARTICIPATIV ÎN PLANIFICAREA
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Abstract: The essence and methodology of planning has changed significantly over the years. The
article presents an approach to strategic planning in educational management and analyzes its most
important components that have a strong impact on the institution management. It is very important, that
already at the planning stage, the managing staff could provide details about the sustainability of innovation.
In order to minimize undesirable effects during the implementation of innovation approach, it is
recommended an analysis of possible risks of the process, at the same time ensuring transparency and
dissemination of success achieved in the implementation of innovation.



30

Key words: participative management, strategic planning, educational institution, managing
process, categories of resources, transparency.

Dimensiunea strategică a managementului are o importanţă şi o valoare mare sub
presiunea schimbărilor rapide din societate, la care sunt supuse activităţile umane.
Planificarea reprezintă un aspect cheie al procesului managerial şi este un proces decizional,
prin care o organizaţie decide ce vrea să obţină, cum vrea să obţină performanţele şi
stabileşte pentru aceasta anumite activităţi.

Managementul participativ este o formă modernă de conducere bazată pe anticiparea
schimbărilor din domeniul dat şi a modificărilor ce trebuie operate în cadrul organizaţiei
şcolare şi în interacţiunile acesteia cu mediul în care funcţionează, pentru a evita producerea
unor situaţii în care serviciile oferite de organizaţie să devină depăşite, în neconcordanţă cu
schimbările şi cerinţele societăţii la momentul dat.

Indiferent de domeniul în care activează (fie cel comercial sau servicii educaţionale),
managerul trebuie să stabilească obiective, să selecteze modalităţi de realizare a acestora,
să caute resursele necesare, să selecteze şi să pregătească personalul, să formeze echipe de
lucru cu anumite competenţe, să elaboreze mecanisme pentru monitorizarea şi coordonarea
activităţilor, să evalueze rezultatele şi să contribuie la schimbările necesare în anumite
momente [21, p. 21].

Din acest punct de vedere, planificarea strategică devine, prin managementul
participativ, atât o necesitate în activitatea managerială modernă, cât şi o motivare şi o
pregătire pentru schimbarea membrilor colectivului didactic. În continuare, propunem
recomandări în planificarea strategică care parvine din activitatea practică derulată la mai
multe traininguri organizate cu cadrele didactice şi cu elevii în instituţiile preuniversitare.

1. Recomandări pentru planificarea resurselor
Un rol important în planificare îi revine proceselor de estimare a resurselor care vor fi

necesare pentru realizarea dezideratelor propuse. Pot fi nominalizate patru categorii de
resurse:
 umane
 informaţionale
 financiare
 fizice (materiale)

Tot mai frecvent este promovată ideea că şi timpul ar fi o categorie deosebită de resurse.
Iniţial, se recomandă să se elaboreze o estimare orientativă a resurselor care sunt necesare

pentru promovarea inovaţiei sau pentru realizarea ideală a celor planificate. Ulterior, se vor
identifica oportunităţile de valorificare a resurselor interne pentru realizarea scopurilor
propuse. Pot fi recomandate următoarele exemple de resurse interne:
 resurse umane (pentru planificarea, realizarea, monitorizarea, evaluarea activităţilor,

pentru realizarea durabilităţii, pentru diseminarea experienţei pozitive, pentru iniţierea şi
fortificarea parteneriatelor, pentru realizarea activităţilor de atragere de noi resurse,
pentru promovarea activităţilor de advocacy, lobby, pentru prestarea de servicii către
beneficiari şi parteneri, pentru motivarea altor categorii de populaţie de a se implica în
procesele de modernizare a instituţiei educaţionale etc.).
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 resurse informaţionale (informaţii referitoare la implementarea inovaţiei etc.)
 resurse financiare (bani în numerar, valoarea muncilor depuse de membrii echipei de

implementare a inovaţiei sub diferite forme la diferite etape ale procesului reformator)
 resurse fizice (spaţii puse la dispoziţie pentru realizarea activităţilor, transport, materiale

de construcţie, cărţi, utilaje şi accesorii, materii prime, produse alimentare etc.).
Din toate resursele interne, resursele umane sunt cele mai apreciabile şi valoroase, fără de

care nu se va produce schimbarea şi performanţa la care tinde instituţia. În acest aspect vom
aduce pentru confirmare prevederile managementului resurselor umane:
Definirea managementului resurselor umane vizează:

 ,,acţiunea care facilitează cea mai eficientă antrenare a oamenilor în vederea
realizării obiectivelor individuale şi organizaţionale;

 ansamblul activităţilor de ordin operaţional, de planificare, recrutare, menţinere a
personalului, precum şi crearea unui climat organizaţional corespunzător, care
permite asigurarea organizaţiei cu resursele umane necesare” [21, p. 52].

Rolul resurselor umane în eficientizarea randamentului instituţiei educaţionale este
cunoscut şi descris în mai multe lucrări din domeniul managementului educaţional, iar
modele pedagogice de realizare a acestui scop este mai puţin descris şi tratat din punct de
vedere ştiinţific şi practic.

În marea majoritate a cazurilor, resursele interne ale instituţiilor educaţionale sunt relativ
modeste şi insuficiente pentru a realiza planuri de reformare strategică. Din aceste
considerente se recomandă să se iniţieze o amplă campanie de recrutare a resurselor
exterioare. Traiectul investigativ poate fi orientat, în acest context, către factorii de decizie
macrosociali (APL, direcţiile de învăţământ, ministerele de resort, guvernul etc.), către
partenerii locali (agenţi economici, ONG-uri, asociaţii obşteşti, instituţii funcţionale (spitale,
biblioteci, instituţii educaţionale etc.), mass-media, comunităţi religioase etc., către
beneficiarii instituţiei educaţionale, către cetăţenii din comunitate, către programe de
parteneriate internaţionale etc. Pot fi recomandate următoarele exemple de valorificare a
resurselor oferite de parteneri:
 resurse umane (pentru oferirea consultanţei, trainingurilor, evaluărilor, pentru organizarea

activităţilor care necesită competenţe tehnice, pentru promovarea intereselor instituţiei).
 resurse informaţionale (informaţii referitoare la inovaţii similare, suporturile de curs ale

trainingurilor, rezultatele evaluărilor, informaţii despre alte oportunităţi de finanţare,
informaţii referitoare la obţinerea aprobărilor necesare, expertiza în diverse domenii etc.)

 resurse financiare.
 resurse fizice (transport, materiale de construcţie, utilaje şi accesorii, materii prime,

alimente, cadouri, cărţi, echipament electronic, mobilier etc.).
Pentru atragerea semnificativă de resurse în implementarea inovaţiilor este raţional ca la

etapa de planificare să avem o viziune cât mai extinsă asupra modalităţilor de atragere a
partenerilor. Este important ca echipa de proiectare să nu confunde conceptul de parteneriat
cu ideea de a găsi „sponsori” pentru planurile pe care vor să le realizeze sau cu o activitate
tipică „de ajutor”. Se recomandă ca relaţiile de parteneriat să fie reciproc avantajoase şi
construite pe baze de egalitate şi respect reciproc. Echipa de proiectare va solicita anumite
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beneficii de la partenerii pe care îi va motiva pentru a se implica în implementarea inovaţiei.
În acelaşi timp, echipa de proiectare va oferi de asemenea anumite beneficii onorabile
partenerilor. De exemplu, echipa de proiectare poate oferi oportunităţi partenerilor de a
participa la activităţile de training, de a promova imaginea partenerilor, de a realiza activităţi
comune etc.

2. Recomandări pentru planificarea proceselor de asigurare a transparenţei
În cadrul proiectărilor se acordă o atenţie deosebită procesului de transparenţă a

informaţiei. Pot fi expuse următoarele argumente în favoarea necesităţii de abordare extrem
de responsabilă în ceea ce priveşte asigurarea transparenţei:
 membrii comunităţii educaţionale, beneficiarii şi partenerii instituţiei au dreptul să fie la

curent cu tot ce ţine de implementarea inovaţiei şi, în special, cu gestionarea resurselor
care au fost planificate pentru o cauză nobilă – modernizarea anumitor aspecte ale
instituţiei educaţionale.

 cei care şi-au asumat responsabilitatea pentru planificarea şi implementarea inovaţiei în
instituţia educaţională trebuie să asigure comunitatea şi partenerii de corectitudinea lor şi
să demonstreze că-şi onorează promisiunile.

 asigurarea transparenţei este un pas semnificativ în consolidarea democraţiei. Experienţa
de realizare a transparenţei în cadrul modernizării strategice a instituţiei educaţionale
poate va fi folosită ulterior în alte instituţii din comunitate.

 transparenţa contribuie la sporirea motivaţiei oamenilor de a se implica în implementarea
inovaţiei şi în asigurarea durabilităţii acesteia.

 transparenţa contribuie la sporirea motivaţiei angajaţilor, beneficiarilor, partenerilor de a
se implica şi în alte activităţi realizate de instituţia în cauză.

 instituţionalizarea transparenţei în relaţiile dintre cetăţean şi instituţii va produce o
schimbare de mentalitate în relaţia dintre cetăţean şi funcţionar. Ca urmare a acestei
realizări, accesul la informaţiile publice va reprezenta regula, iar limitarea accesului -
excepţia.

 transparenţa stimulează membrii comunităţii spre promovarea următoarelor valori:
corectitudine, onestitate, constructivism, liderism, proactivitate, prospectivitate.

Transparenţa va fi prezentă la toate etapele de implementare a inovaţiei. Se pot
recomanda următoarele idei pentru planificarea proceselor de asigurare a transparenţei:
 informarea operativă a tuturor membrilor colectivului, beneficiarilor, partenerilor despre

toate deciziile luate referitor la implementarea inovaţiei.
 plasarea informaţiilor referitoare la acumulările şi gestionarea tuturor resurselor în locuri

vizibile pentru toţi destinatarii informaţiei, transmiterea informaţiei respective prin
intermediul surselor electronice către destinatari.

 diseminarea activă a informaţiilor referitoare la implementarea inovaţiei în comunitate şi
în regiune.

 prezentarea rapoartelor financiare şi informarea comunităţii despre corectitudinea
activităţilor.
3. Recomandări pentru proiectarea proceselor de monitorizare



33

Monitorizarea este procesul complex de supraveghere permanentă a implementării
inovaţiei în scopul:
 determinării în timp util a eventualelor blocaje sau devieri de la proiectarea iniţială

(caracterul preventiv al monitorizării);
 realizării activităţilor compensatorii pentru a corecta erorile comise sau devierile

nejustificate de la proiectarea iniţială (caracterul corectiv al monitorizării).
Monitorizarea eficientă asigură:

 menţinerea sub control a corectitudinii şi respectării riguroase a reglementărilor
specifice, a aspectului cantitativ şi aspectului calitativ al realizării tuturor activităţilor din
cadrul implementării inovaţiei;

 menţinerea sub control a corectitudinii achiziţionării şi utilizării tuturor tipurilor de
resurse folosite în procesul de implementare a inovaţiei;

 identificarea oportunităţilor favorabile pentru îmbunătăţirea progresivă a anumitor
componente din proiectarea care se implementează deja (abordarea prospectivă);

 identificarea oportunităţilor pentru sporirea progresivă a performanţelor la diverse etape
ale implementării inovaţiei;

 identificarea operativă a domeniilor de oferire a asistenţei comunităţii educaţionale care
implementează inovaţia;

 identificarea posibilităţilor de diseminare a experienţei pozitive valorificate de
promotorii inovaţiei la diverse etape de implementare etc.
Pot fi recomandate următoarele componente de care se va ţine cont la planificarea

proceselor de monitorizare:
 colectarea de date referitoare la toate aspectele implementării inovaţiei;
 prelucrarea şi structurarea datelor colectate;
 interpretarea datelor structurate;
 emiterea concluziilor referitoare la impactul realizat ca urmare a procesului de

implementare;
 formularea recomandărilor care vor fi expuse echipei de implementare pentru a lua

decizii de perspectivă;
 identificarea oportunităţilor pentru eficientizarea progresivă a monitorizării;
 identificarea oportunităţilor de diversificare a metodologiei de monitorizare prin

combinarea în strategii funcţionale a metodelor de monitorizare (observarea directă,
studiul diferitelor categorii de documente, interviuri, chestionare, procesarea statistică,
vizite de studiu etc.).

 prezentarea constatărilor şi recomandărilor elaborate tuturor angajaţilor, beneficiarilor şi
partenerilor;

 diseminarea succeselor monitorizării.
În cadrul proiectării proceselor de monitorizare se va acorda atenţie şi identificării

posibilelor măsuri corective care vor putea fi aplicate în caz de necesitate. Dintre aceste
măsuri pot fi evidenţiate următoarele:
 revederea componentelor inovaţiei mai dificil realizabile;
 restrângerea unor activităţi;
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 redistribuirea resurselor;
 “recrutarea” de noi resurse;
 identificarea unor surse de resurse de alternativă;
 identificarea noilor oportunităţi de motivare a celor implicaţi în procesul modernizator,

diversificarea stimulentelor;
 reevaluarea riscurilor etc.

4. Recomandări pentru proiectarea procedurilor de evaluare care vor fi aplicate la
implementarea inovaţiei

Evaluarea este procesul de apreciere a măsurii în care au fost realizate obiectivele
planificării.  Dezideratul major al evaluării constă în pregătirea terenului pentru identificarea
celor mai favorabile oportunităţi pentru realizarea de către echipa de implementare şi
comunitatea educaţională a unor progrese performante durabile. Pot fi accentuate
următoarele argumente în favoarea necesităţii planificării eficiente a proceselor de evaluare:
 evaluarea ne va permite să constatăm valoarea impactului realizării viziunii şi

obiectivelor la implementarea inovaţiei;
 evaluarea ne va permite să facem o judecată de valoare asupra consumului de resurse în

cadrul implementării inovaţiei;
 evaluarea ne va permite să recunoaştem valoarea efortului depus de persoanele implicate

în implementarea inovaţiei;
 evaluarea ne va permite să constatăm valoarea schimbărilor pozitive care s-au produs pe

parcursul implementării inovaţiei;
 evaluarea ne va permite să identificăm oportunităţi pentru eficientizarea ulterioară a

propriei activităţi;
 evaluarea ne va permite să ajutăm alţi oameni să eficientizeze alte procese de

implementare a inovaţiilor;
 evaluarea ne va permite să identificăm oportunităţi de iniţiere şi de promovare a unei noi

activităţi ce ar conduce ferm spre realizarea unor schimbări pozitive progresive în cadrul
instituţiei şi în cadrul comunităţii.
La proiectarea evaluării se va ţine cont de faptul că vor fi colectate două categorii de

date: cantitative şi calitative. Datele cantitative ne vor oferi oportunitatea să înţelegem cât s-
a făcut din ceea ce trebuia făcut. În cadrul operării cu datele cantitative se vor utiliza
indicatori cantitativi. De exemplu: în perioada septembrie – decembrie au fost organizate 2
traininguri, la care au participat 20 de persoane implicate în implementarea proiectului.
Tematicile trainingurilor:

 Comunicarea eficientă;
 Strategii de organizare a activităţilor participative.

Pot fi recomandate următoarele direcţii reper pentru proiectarea proceselor de colectare a
datelor cantitative:

 resursele care vor fi valorificate în implementarea inovaţiei;
 lucrări de infrastructură care vor fi realizate în procesul de modernizare;
 numărul relatărilor despre implementarea inovaţiei care vor apărea în mass-media;
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 numărul de traininguri care va fi realizat pentru membrii echipei de implementare a
inovaţiei;

 numărul de participanţi care vor fi implicaţi în activităţi de formare etc.
Datele calitative ne vor oferi oportunitatea să înţelegem „De ce s-a făcut ceea ce s-a

făcut?” şi „Cât de bine s-a făcut ceea ce s-a făcut?”. De exemplu: în perioada octombrie –
decembrie au sporit semnificativ interesul şi atenţia membrilor comunităţii faţă de proiectul
nostru ca urmare a utilizării eficiente de către 16 membri ai grupului de iniţiativă (80% din
numărul total de membri) al unor tehnici moderne de comunicare cu locuitorii comunităţii şi
al unor tehnici atractive de organizare a activităţilor participative.

Pot fi recomandate următoarele direcţii reper pentru proiectarea proceselor de colectare a
datelor calitative:
 impactul calitativ al realizărilor (condiţii igienico–sanitare îmbunătăţite, comportament

modernizat în exploatarea sistemului etc.);
 acumulare de noi cunoştinţe (profesionale, personale, de liderism);
 dezvoltarea de abilităţi (profesionale, personale, de liderism);
 formarea de noi aptitudini (profesionale, personale, de liderism);
 schimbarea de comportament individual (profesionale, personale, de liderism);
 schimbarea de comportament colectiv (profesionale, personale, de liderism);
 formarea unei noi culturi organizaţionale, cu promovarea unor eficiente metode de

organizare a activităţilor;
 impactul creşterii competenţei membrilor echipei de implementare a inovaţiei asupra

vieţii sociale din comunitate;
 implicarea competentă a cetăţenilor în soluţionarea problemelor din instituţie şi

comunitate;
 implicarea activă şi competentă a cetăţenilor în apărarea propriilor drepturi şi interese

comunitare;
 implicarea activă a cetăţenilor în procesul de transmitere către alţii a competenţelor

acumulate în cadrul proiectului;
 implicarea activă şi eficientă a cetăţenilor în promovarea succeselor obţinute în cadrul

implementării inovaţiei;
 implicarea activă a cetăţenilor în luarea deciziilor la nivel de comunitate;
 implicarea activă a cetăţenilor în procesul de elaborare a politicilor locale şi a celor

regionale;
 identificarea, formarea şi promovarea hotărâtă a liderilor competenţi, responsabili şi

oneşti, pe plan local şi pe plan regional;
În proiectarea evaluării se va acorda atenţie metodelor care pot fi utilizate: observaţia,

interviurile, chestionarele, analiza documentaţiei, focus grupuri; eseuri, „Jurnale de bord”,
baze de date, cea mai semnificativă schimbare, triangulaţia (colectarea datelor din trei surse
diferite, folosind trei metode diferite). Vom expune grafic această metodă:
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Repere pentru elaborarea planului de evaluare a procesului de implementare a inovaţiei:
 stabilim scopul şi obiectivele evaluării.
 stabilim tipul evaluării: (formativă, sumativă, de impact).
 stabilim categoriile de date care vor fi colectate pentru evaluarea diferitelor domenii. Se

va menţine un echilibru optim între datele cantitative şi cele calitative. Se va evita
acumularea excesivă de date pentru realizarea evaluării;

 stabilim metodele de colectare a datelor (inclusiv delegarea responsabilităţilor de
colectare a datelor către reprezentanţii echipei de implementare) ;

 stabilim modalităţile de procesare şi de structurare a datelor;
 realizăm un studiu comparativ al situaţiei iniţiale implementării inovaţiei şi a stării finale

a implementării acestuia. Stabilim foarte clar diferenţele. Atragem atenţie asupra celor
mai convingătoare diferenţe (pot fi construite diverse tabele, grafice, diagrame etc.)

 stabilim procedurile de interpretare a datelor. Atragem o atenţie deosebită asupra
descrierii impactului pozitiv al proiectului;

 stabilim mecanismul de emitere a concluziilor;
 stabilim mecanismul de sinteză a rezultatelor evaluării într-un raport final;
 stabilim procedurile de diseminare a rezultatelor evaluării;
 stabilim cum vom valorifica pentru viitor lecţiile învăţate în cadrul evaluării;

5.Recomandări pentru planificarea proceselor de asigurare a durabilităţii inovaţiei
Durabilitatea constă în menţinerea viabilităţii şi în amplificarea efectelor pozitive ale

schimbărilor realizate în cadrul implementării inovaţiei. Asigurarea durabilităţii este un
proces dinamic. Astfel este posibil ca la etapa de design a inovaţiei să avem o viziune
asupra durabilităţii. Pe parcursul implementării această viziune poate suferi anumite
modificări. La etapa finală a proiectului este firesc să avem o altă abordare a conceptului de
durabilitate. Proiectarea durabilităţii inovaţiei se poate axa pe trei componente: durabilitatea
la nivel de infrastructură, durabilitatea la nivel de cultură organizaţională şi durabilitatea
la nivel de factor uman. Proiectarea durabilităţii la nivel de infrastructură va orienta
demersul creativ spre:
 elaborarea unui mecanism de exploatare eficientă (păstrare, îngrijire, profilaxie, reparaţii

curente etc.) a componentelor de infrastructură şi a spaţiilor adiacente care au fost
modernizate în cadrul implementării inovaţiei;

Grupul 1

Grupul 2

Metoda 1

Grupul 3

Metoda 2

Metoda 3
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 elaborarea unei viziuni clare asupra îmbunătăţirii progresive a infrastructurii şi a spaţiilor
adiacente modernizate în cadrul implementării inovaţiei;

 elaborarea unui mecanism care ar asigura acumularea resurselor pentru îmbunătăţirea
ulterioară a altor componente de infrastructură şi a altor teritorii din instituţie şi
comunitate.

Proiectarea durabilităţii la nivel de cultură organizaţională va orienta demersul creativ spre:
 identificarea oportunităţilor de menţinere a principiilor democratice în activitatea

instituţiei;
 menţinerea modelului participativ de planificare a activităţilor şi de luare a deciziilor;
 menţinerea transparenţei în cadrul instituţiei;
 menţinerea modalităţilor de monitorizare şi de evaluare a activităţilor;
 menţinerea practicilor performante de diseminare a succeselor;
 menţinerea motivaţiei membrilor echipei de implementare de a se implica în realizarea

altor sarcini inovative;
 menţinerea comunicării eficiente între membrii echipei de implementare şi beneficiari,

parteneri;
 stimularea iniţiativei, creativităţii membrilor echipei, beneficiarilor, partenerilor;
 menţinerea şi amplificarea tendinţelor membrilor comunităţii educaţionale de a se

implica activ în programe de formare continuă;
 implicarea activă şi competentă a instituţiei educaţionale în procesul decizional din

comunitate, din regiune;
 promovarea modalităţilor moderne şi eficiente de dirijare şi de activitate în instituţie;
 menţinerea atmosferei deschise spre noi colaborări şi noi parteneriate.

Proiectarea activităţilor de durabilitate la nivel de factor uman va orienta demersul creativ
spre:
 identificarea oportunităţilor pentru ca membrii echipei de implementare, beneficiarii,

partenerii să aplice competenţele, care vor fi dezvoltate, pe parcursul implicării, în
implementarea inovaţiei, în eficientizarea progresivă a activităţii lor profesionale şi
personale;

 identificarea oportunităţilor de implicare a participanţilor la implementarea inovaţiei în
activităţi de formare continuă cu scopul de a-şi dezvolta competenţele deja formate şi de
a achiziţiona noi competenţe, care le-ar asigura competitivitatea în condiţiile unei
concurenţe progresive;

 identificarea oportunităţilor de valorificare a schimburilor de experienţă cu alţi colegi
pentru a extinde practicile pozitive;

 identificarea oportunităţilor pentru ca membrii echipei de implementare să ajute alţi
membri ai comunităţii să-şi modernizeze practicile de activitate comunitară;

 identificarea oportunităţilor pentru ca membrii echipei de implementare să contribuie la
identificarea şi promovarea noilor lideri competenţi în instituţie şi comunitate;

 identificarea oportunităţilor pentru ca membrii echipei de implementare să atragă noi
simpatizanţi şi noi parteneri în soluţionarea problemelor de ordin instituţional sau de
ordin comunitar;
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 identificarea oportunităţilor pentru ca toţi cei implicaţi în implementarea inovaţiei să
continue să valorifice oportunităţile oferite de mass-media la diseminarea practicilor de
succes .
6. Recomandări pentru proiectarea proceselor de raportare care vor fi folosite în

cadrul implementării inovaţiei
În cadrul implementării inovaţiei membrii echipei de implementare vor elabora două

categorii de rapoarte: Raportul narativ şi Raportul financiar. Raportul narativ reflectă atât
modalităţile de implicare a resurselor umane în procesul de implementare a inovaţiei, cât şi
impactul durabil al acestor implicări. La etapa de planificare se pot stabili componentele
raportului narativ care vor fi completate pe parcursul implementării inovaţiei. Se pot
recomanda următoarele idei pentru stabilirea componentelor raportului narativ:
 descrierea succeselor care vor fi realizate pe parcursul implementării inovaţiei;
 descrierea dificultăţilor cu care se va confrunta echipa de implementare, soluţiile care vor

fi identificate pentru depăşirea dificultăţilor respective, impactul pozitiv al acestor soluţii;
 structurarea competentă a rezultatelor acumulate pe parcursul etapelor de evaluare a

proiectului;
 descrierea impactului imediat şi a celui durabil realizat ca efect al implementării

inovaţiei;
 descrierea impactului parteneriatelor;
 descrierea practicilor de diseminare prospectivă a informaţiei referitoare la performanţele

realizate;
 includerea statisticilor relevante şi interpretările acestora;
 includerea fotografiilor, imaginilor, filmelor relevante, emisiunilor tv, publicaţiilor etc.
 includerea aprecierilor relevante, a citatelor de valoare;
 informaţii despre lecţiile învăţate pe parcursul implementării inovaţiei;
 descrierea concluziilor finale referitoare la implementarea inovaţiei.

Raportul financiar reflectă modalităţile de utilizare a resurselor financiare şi a resurselor
fizice care au fost alocate pentru implementarea inovaţiei. La raportul financiar se anexează
în copie actele justificative pentru cheltuielile efectuate: facturi, chitanţe fiscale, bonuri,
extrase de cont, ordine şi dispoziţii de plată. Raportul financiar se va realiza conform
modelelor solicitate de factorii de decizie superiori ai instituţiei educaţionale.

Rapoartele narative şi financiare oferă posibilităţi comunităţii educaţionale,
beneficiarilor, partenerilor de a evalua în ce măsură implementarea inovaţiei a condus la
realizarea obiectivelor planificate şi de a lua decizii referitoare la eficientizarea progresivă a
parteneriatului cu echipa de implementare. Informaţiile trebuie să fie relevante în rapoarte.
Faptele şi datele nerelevante vor dezorganiza rapoartele, reducându-le claritatea şi utilitatea.
Se recomandă ca în rapoarte să fie clar descrise modalităţile de implementare a valorilor
promovate. Se recomandă ca rapoartele să aibă un caracter sistemic şi nu să prezinte o sumă
de componente fără vreo legătură între ele. Se recomandă să plasăm accentul pe caracterul
prospectiv (orientat spre viitor) şi pe caracterul proactiv la formularea concluziilor
prezentate în rapoarte.

7. Recomandări pentru planificarea procedurilor de diseminare a informaţiei
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Extinderea experienţelor pozitive devine un deziderat major al societăţilor moderne. În
acest context, în proiectările strategice se acordă tot mai multă atenţie componentei de
diseminare a succeselor. Scopul diseminării este de a ne familiariza cu performanţe,
implementând o inovaţie. Se recomandă ca în proiectarea proceselor de diseminare să se
pună accentul pe diseminarea succeselor legate de promovarea noilor valori, dobândirea de
noi competenţe, de schimbarea de atitudini şi schimbarea de comportament a membrilor
instituţiei, beneficiarilor, partenerilor, membrilor comunităţii. Pot fi recomandate
următoarele idei la planificarea proceselor de diseminare:
 pentru promovarea succeselor în interiorul comunităţii este posibil să se organizeze mese

rotunde, activităţi socio-culturale, afişarea informaţiilor pe panourile informaţionale din
localitate, prezentarea informaţiilor la diferite adunări, şedinţe ale cetăţenilor etc.;

 pentru a promova succesele în afara comunităţilor se va apela la ajutorul jurnaliştilor de
la ziarele locale, regionale, republicane, la colaboratorii posturilor de TV, la colaboratorii
posturilor de radio etc. De asemenea pot fi realizate activităţi de schimb de experienţă cu
un caracter regional, de stat sau internaţional;

 pentru a disemina informaţia despre progresele grupului/organizaţie la nivel global pot fi
construite pagini web etc.;

 Descrierea beneficiilor pe care le poate avea echipa de implementare a inovaţiei graţie
unui eficient proces de diseminare şi proiectare a activităţilor pentru fiecare din
categoriile ulterioare de beneficii:

 creşterea competenţei persoanelor implicate în realizarea procesului de diseminare;
 creşterea respectului faţă de sine a persoanelor implicate în implementarea

inovaţiei;
 stimularea iniţiativei constructive a participanţilor la implementarea inovaţiei;
 vocea participanţilor la implementarea inovaţiei este auzită de un contingent extins

de populaţie;
 creşterea credibilităţii şi prestigiului echipei de implementare a inovaţiei, instituţiei,

partenerilor şi a comunităţii;
 extinderea ariei de răspândire a valorilor promovate de echipa de implementare;
 formarea unei noi culturi comportamentale în regiune;
 facilitarea schimbului de experienţă între promotorii prefacerilor pozitive;
 creşterea oportunităţilor de identificare a noilor parteneri;
 sporirea probabilităţii de identificare a oportunităţilor atractive pentru viitor.

La acest capitol, creativitatea nu are limite. Cu cât mai originali veţi fi, cu atât veţi deveni
mai cunoscuţi, mai convingători, mai atractivi, mai solicitaţi. Şi să nu uitaţi: un succes
împărtăşit generează şi mai multe succese!

8. Recomandări referitoare la anticiparea riscurilor în proiectarea strategică
Aceasta înseamnă anticiparea situaţiilor neprevăzute care pot pune în pericol succesul

inovaţiei. Pregătirea pentru aceste evenimente probabile presupune găsirea răspunsurilor la
următoarele întrebări:
 Ce se poate întâmpla? (Probabilitatea sau impactul).
 Ce putem face pentru a reduce probabilitatea sau impactul?
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 Ce vom face dacă riscul se va produce? (Planul de contingenţă )
Evaluarea riscurilor se poate realiza prin prisma variabilelor: Probabilitate şi Impact. În

procesul de planificare se va acorda atenţie identificării în mod prioritar a riscurilor cu
probabilitate şi cu impact mare. Se vor descrie aceste riscuri, apoi se vor identifica
oportunităţi pentru minimizarea lor prin micşorarea probabilităţii sau/şi prin micşorarea
impactului. Ulterior se vor analiza riscurile cu o probabilitate mică, dar cu un impact mare.
Pentru aceste riscuri se vor proiecta acţiuni de minimizare a impactului. De obicei, pentru
riscurile cu probabilitate mare şi impact mic şi pentru cele cu probabilitate mică şi impact
mic, este mai uşor de găsit soluţii adecvate. Prezentăm următorul model de apreciere a
Probabilităţii şi Impactului:

Impact
Probabilitate mică, Impact mare Probabilitate mare,  Impact mare

Probabilitate mică, Impact mic Probabilitate mare, Impact mic

                                                             Probabilitate
9.Confuzii frecvente întâlnite în planificarea strategică
Ca şi orice activitate participativă, planificarea strategică este supusă riscurilor de

emitere a unor formulări confuze, care pot prejudicia ulterior efortul mobilizator al echipelor
de implementare a inovaţiilor. Vom prezenta unele dintre cele mai frecvente confuzii pentru
a oferi posibilitate practicienilor din proiectarea strategică să le evite. Cele mai mari
dificultăţi se întâmpină la formularea valorilor, misiunii, viziunii. Constatăm, cu regret, că la
acest capitol opinia educaţională are de depus eforturi semnificative în vederea formării
competenţelor necesare pentru formularea componentelor respective şi pentru organizarea
activităţilor în conformitate cu dezideratele planificării strategice. În acest  context
subscriem la afirmaţia: „Modificarea proceselor organizaţionale de planificare în aşa fel,
încât să răspundă nevoilor de implementare…Implicarea managerilor şi a subalternilor lor
în procesul de planificare, iar nu apelarea la specialişti, deoarece cel mai bine pot întocmi
planuri cei direct implicaţi în problemele la care se referă”[4. p.32 ].

Confuzii la descrierea situaţiei actuale şi a dificultăţilor:
 nu este nicio corespondenţă între misiunea instituţiei şi dificultăţile care se doresc a fi

soluţionate în cadrul inovaţiei;
 este descrisă numai partea fizică a situaţiei (ferestre deteriorate, lipsa computerelor,

termoductul nu funcţionează etc.). Lipsesc oameni sub aspect de valoare socială, cu
aspiraţii de valoare. Se limitează la descrierea necesităţilor de la baza Piramidei lui
Maslow, ceea ce este discutabil pentru o comunitate de oameni moderni;

 descriere inadecvată a beneficiarilor;
 aspiranţii cad pradă multiplelor teorii referitoare la formularea problemelor (sau a

trainingurilor conduse de pseudo-atotştiutori, la care s-a abordat subiectul de
formulare a problemelor) şi uneori se ajunge la enunţuri sau descrieri ridicole sau
absurde;
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 persistă descrierea „apocaliptică” a situaţiei – totul se distruge, totul e rău, totul e
insuportabil şi inadmisibil;

 se aplică un stil plângăreţ, umilitor sau persistă o descriere fatalistă (dacă nu ne
ajutaţi voi – suntem pierduţi!);

 persistă o descriere excesivă a unor date din istoricul regiunii (descriu “istoria”
satului) sau a unor date de ordin literar-dramatic. Persistă prea multe date de ordin
personal;

 se prezintă o multitudine de date statistice nerelevante la implementarea inovaţiei;
 lipsesc descrieri de ordin pozitiv, constructivist, ce ar da posibilitate beneficiarilor,

partenerilor, donatorilor să vadă un grup de persoane motivate, proactive, creative,
competente, capabile să se organizeze şi să gestioneze cu succes un proces de
modernizare;

 descrierile au un caracter global, e greu să-ţi dai seama ce legătură are toată
descrierea cu ideea de modernizare a instituţiei concrete;

 se fac declaraţii nefondate sau se aduc informaţii neargumentate;
 se utilizează limbajul de lemn (fraze pompoase, expresii lozincarde, îndemnuri

demagogice, expresii şablonate lipsite de credibilitate). Uneori se folosesc fraze
„celebre” scoase din alte contexte, dar care nu se potrivesc nici stilului general al
descrierii, nici specificului socio-cultural în care activează aspiranţii la inovaţie.
Uneori se „împopoţonează” cererea de finanţare cu un exces de citate ale unor
personalităţi marcante;

 se folosesc date contradictorii, ce creează confuzii;
 uneori se recurge la descrieri ambigue după care nu se vede „chipul real” al

aspirantului. Amalgamul de combinaţii stilistice, metaforice, epitetice creează mai
multe confuzii decât clarităţi.

Confuzii la formularea obiectivelor:
• formulări de obiective nerelevante în raport cu misiunea şi dificultăţile descrise;
• formulările nu corespund modelului SMART, sunt vagi, nerealizabile, nerelevante;
• descrieri imprecise ale beneficiarilor;
• este absent factorul uman;
• descrieri nejustificate din punctul de vedere al costurilor;
• previziuni prea optimiste;
• descrieri lozincarde;
• confundarea obiectivelor didactice cu obiectivele manageriale (mai ales, în

colectivele pedagogice);
• exces de obiective.
Confuzii la planificarea activităţilor şi a resurselor:
• activităţile planificate nu conduc la realizarea obiectivelor;
• activităţile planificate nu sunt în concordanţă cu exigenţele expertizei din domeniile

vizate;
• excesul de activităţi şi detalierea exagerată a activităţilor;
• nu sunt descrise activităţile ce ţin de obţinerea anumitor aprobări, permisiuni etc.
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• descrierea excesiv de generală a activităţilor, ceea ce face dificilă înţelegerea
specificului lucrărilor;

• distribuirea timpului neadecvat activităţilor (sau excesiv de cronofage, sau excesiv de
limitate);

• distribuţia neadecvată a resurselor (mai ales a celor umane şi a celor financiare);
• bugete subestimate sau supraestimate (de multe ori sub sau supra estimările se fac

intenţionat);
• nu sunt descrise (sau sunt descrise superficial) resursele cu care contribuie

comunitatea educaţională la implementarea inovaţiei;
• nu sunt analizate (sau sunt analizate superficial) riscurile cu care se poate confrunta

echipa la implementarea inovaţiei;
• nu sunt stabilite mecanisme de prevenire sau de minimizare a riscurilor.
Confuzii la descrierea proceselor de monitorizare şi de evaluare
• nu sunt descrise procedurile de monitorizare şi de evaluare;
• sunt eronat percepute procesele de monitorizare şi de evaluare de către autorii

planificării;
• nu sunt nominalizate persoanele care vor realiza monitorizările şi evaluările;
• persoanele nominalizate pentru realizarea monitorizării şi a evaluării nu deţin

competenţe în domeniile pe care trebuie să le monitorizeze sau să le evalueze;
• nu este descris mecanismul de realizare a evaluărilor de ordin calitativ (formare de

noi competenţe la membrii grupului; formare de noi atitudini; schimbare de
comportament individual şi colectiv; implementare de noi culturi organizaţionale;
promovarea principiilor democratice; implicare a cetăţenilor în procese decizionale;
formarea de noi lideri etc.);

• nu este menţionat ce se va face cu rezultatele monitorizărilor şi ale evaluărilor;
• nu este descris procesul corectiv în cazul devierilor constatate în cadrul

monitorizărilor;
• nu este descris mecanismul de asigurare a transparenţei monitorizărilor şi evaluărilor;
• nu este menţionat mecanismul decizional în cadrul monitorizărilor şi evaluărilor.
Confuzii la descrierea durabilităţii
Sunt modest clarificate următoarele componente:
• Cum se va păstra şi cum se va exploata infrastructura renovată în cadrul

implementării inovaţiei?
• Ce se intenţionează să se întreprindă pentru a oferi un design modern spaţiilor

adiacente obiectului renovat în cadrul implementării inovaţiei?
• În ce mod va continua procedura de renovare a altor obiecte de infrastructură din

comunitate?
• Cum se vor implica ulterior membrii echipei de implementare, beneficiarii, partenerii

în programe de formare continuă?
• Cum se vor folosi competenţele achiziţionate de către membrii echipei de

implementare pentru formarea continuă şi pentru implicarea altor membri ai
comunităţii?
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• Cum se vor folosi competenţele membrilor echipei de implementare pentru
promovarea noilor schimbări pozitive în comunitate?

• Cum vor construi în instituţii culturi organizaţionale proactive?
• Cum vor fi diseminate succesele realizate în procesul de implementare a inovaţiei?
• Cum va continua să se realizeze principiul de incluziune?
Confuzii la descrierea proceselor de celebrare a succeselor şi de diseminare a

informaţiei:
• nu sunt descrise procesele de celebrare a succeselor;
• nu este conştientizată importanţa diseminării experienţei pozitive;
• diseminarea informaţiei este „limitată” numai în cadrul instituţiei;
• nu este prezentată o strategie de implicare a mass-mediei la asigurarea unei

diseminări mai extinse;
• nu se prevăd activităţi ce ar conduce la diseminarea pe verticala în sistemele din care

fac parte instituţiile;
• activităţile de diseminare descrise sunt limitate în forme de realizare (de multe ori se

descriu numai intenţii de a prezenta informaţii „sterile” despre evenimentele
organizate). Sunt modest prezentate forme active, vii, captivante, atractive, eficiente,
credibile de diseminare a succeselor;

• arealul geografic restrâns al diseminării;
• neîncrederea angajaţilor instituţiei că ar fi capabili de o diseminare de succes;
• tendinţe de a apela la serviciul unor „firme de divertisment” în celebrarea succeselor

sau în diseminarea experienţei (care deseori au o prestaţie diametral opusă celei
aşteptate);

• originalitate palidă în descrierea realizării evenimentelor.
Tematica planificării strategice în managementul educaţional este destul de frecvent

abordată în ultimul timp. Varietatea de polemici asupra acestui subiect este extrem de
benefică, deoarece diferiţi actori din domeniul educaţional (şi nu numai) îşi pot găsi, în
final, acele abordări pe care ei le consideră a fi mai utile pentru instituţiile în care activează,
pentru comunităţile în care locuiesc.
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DIMENSIUNI ALE EDUCAŢIEI POPULARE
Lina Lutenco, doctorandă

Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: Each ethnic culture, caring for the spiritual development of people, from one generation to
another, strives to bring up children according to the   historical and cultural traditions followed all along
by  parents, grand-parents and great grandparenst. In this sense, folk pedagogy is an inexhaustible source of
popular wisdom, which educates children in the national and general human spirit. Human fundamental
ideas, folk pedagogy principles and those of ethnopedagogy represent the main components of the nation
spiritual potential, through which we express and confirm our ideals, hopes and aspirations.

Key words: folk education, spiritual development, historical and cultural traditions, ethnopedagogy,
folk wisdom.

Activitatea pedagogică aparţine acelei categorii de manifestări, care preocupă prin
natura sa întreaga societate. Educaţia este un fenomen sociouman, un act pedagogic
complex, programat, organizat, intenţionat, având trei forme (formală, nonformală,
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informală) şi caracter specific uman, social-istoric, naţional şi universal, caracter obiectiv şi
permanent în interacţiune cu procesele psihice ale dezvoltării umane [7, p.28].

Istoria pedagogiei mărturiseşte că, indiferent de varietăţile individuale,  anumite
adevăruri de bază se găsesc implicit sau explicit la acei care au meditat mai adânc asupra
educaţiei. Aşa cum menţionează P. Hubert, E. Planchard etc., educaţia a fost definită diferit:
Educaţia este un fapt social şi individual în acelaşi timp. Este ceva care se întâmplă în jurul
nostru, şi în acelaşi timp, se întâmplă şi cu noi. De la naştere şi până la moarte, fiecare
dintre noi este spectatorul şi actorul acestui fapt [1, p. 115].

Educaţia este un termen utilizat pentru toate formele de educaţie a adulţilor, care se
realizează prin intermediul asociaţiilor, fundaţiilor, organizaţiilor etc. Aceasta cuprinde
forme de educaţie nonformală, desemnează fenomenul care mai este denumit şi
„animaţie/educaţie socio-culturală”, având uneori structura sa instituţională proprie
(universităţi populare, case/cluburi de tineret sau de cultură, cluburile de cartier etc.),
activităţile fiind legate de organizarea timpului liber (dans, muzică, teatru, yoga, pictură,
sport etc.) sau privesc orice tip de activitate educativă destinată adulţilor care doresc să-şi
valorifice talentele sau competenţele personale [11, p. 18].

Ideile şi practicile pedagogice ale poporului decurg din concepţiile despre viaţă, din
filozofia sa. Iar aceasta este determinată de condiţiile materiale, sociale şi economice în care
s-a dezvoltat. Astfel, pentru a înţelege mai bine esenţa fenomenului de educaţie populară,
este necesar a cunoaşte unele trăsături şi aspecte ale viziunilor populare despre educaţie [6,
p. 69].

Apariţia în Moldova a unui sistem mai mult sau mai puţin organizat de instruire şi
educaţie trebuie raportat la perioada de după anul 1359, când instituţiile religioase au
devenit primele centre de cultură şi instruire. Centrele culturii şi scrisului slav în Moldova
au fost mănăstirile: Neamţ, Bistriţa, Moldoviţa, Putna, Dragomirna, Bisericani, Căpriana,
Vărzăreşti etc.

Ca şi orice altă naţie, poporul român a conservat trăsături specifice originale în limba
naţională, obiceiurile, literatura şi arta sa, istoria şi folclorul său. În basme, legende, balade,
cântece lirice, urături, proverbe şi zicători ale poporului găsim ascunse multe date privind
viaţa, cele mai importante evenimente istorice, evoluţia normelor etice şi estetice ale
neamului.

Funcţia educativă este învăţarea, asimilarea de cunoştinţe, imagini şi idei sau
noţiuni. Astfel, învăţarea este acea modificare a dispoziţiei sau a capacităţii umane care
poate fi menţinută sau care nu poate fi atribuită procesului de creştere. Modificarea
denumită învăţare se manifestă în comportamentul fiecăruia. Modificările în cauză pot fi de
natură intelectuală pură, dar şi de atitudine, interes, valoare: „Omului cu învăţătură îi curge
miere din gură” [4, p. 34].

Învăţătura e o necesitate, învăţătura e o avuţie, învăţătura e dătătoare de prestigiu,
învăţătura e chiar o plăcere. Omul din popor preţuieşte munca, preţuieşte munca pentru
învăţătură, preţuieşte învăţătura muncii – ambele fiind aspecte şi stadii ale aceluiaşi proces
uman de creare de bunuri materiale şi spirituale: „Învăţătura cu trudă se dobândeşte, nu ca
ploaia din senin” [3, p. 91].
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Învăţătura ca rezultat al muncii de învăţare se referă nu numai la cunoştinţe, ci şi la
deprinderi. Unele proverbe pun chiar mai mult preţ pe acestea din urmă: „Deprinderile din
muncă se dobândesc” [4, p. 74].

Valorile emoţionale şi estetice pot fi utilizate nu numai prin intermediul disciplinelor
de profil, ci şi prin totalitatea activităţilor educaţionale. Acest fapt implică pregătirea tuturor
educatorilor în direcţia formării atât a propriei sensibilităţi, cât şi a formării sensibilităţii
discipolilor săi, prin prisma semnificaţiilor estetice ale folclorului, deoarece în cele mai
frumoase plăsmuiri artistice este generalizată experienţa estetică a poporului. În acest
context subliniem că poveştile sunt pline de frumos şi lirism. Prin ele, individul trăieşte
momente pline de semnificaţii şi rămâne fermecat, iar frumuseţea acestora dezvoltă
sentimentul estetic.

Poporul se prezintă drept un neolog atunci când îşi demonstrează importanţa; el
răstoarnă sistemul învăţăturilor, când ele nu sunt întemeiate pe logică. Poporul creează o
limbă curată, expresivă, armonioasă, fiindcă îi plac armoniile. Tot el, poporul, caută a
cuprinde în puţinele cuvinte o lume de idei. Mai târziu, trecând secole, a apărut şcoala, au
activat zeci de mii de pedagogi renumiţi şi, totuşi, pedagogia populară, prin bogăţia
mijloacelor sale de educaţie, prin bogăţia tematicii şi mesajului educativ, nu a încetat a fi un
rol hotărâtor în educaţia copilului şi a tinerelor generaţii [6, p. 23].

În decursul dezvoltării sale, pedagogia populară a parcurs o cale lungă de la
necunoaştere spre cunoaştere. În pofida caracterului empiric al multor legităţi stabilite de
pedagogia populară, în ea găsim, alături de unele idei primitive, unele gânduri şi generalizări
ale fenomenelor educative, care reprezintă, după obiectivitatea şi importanţa ştiinţifică, un
interes deosebit pentru ştiinţa pedagogică. Existenţa concomitentă a simplismului şi a
nivelului înalt al cunoştinţelor pedagogice se explică nu doar prin elementele conservatoare şi
gândirea ţăranilor necărturari, ci şi prin faptul că, lipsindu-le scrisul, n-a fost posibil să se
manifeste legităţile obiective deja cunoscute, care ar fi făcut lumină în aceste concepţii
pedagogice.

Una dintre primele forme de educaţie a maselor din trecut erau predicile. Pe
parcursul epocii feudalismului, mănăstirile ortodoxe din Moldova, ca şi din multe alte ţări,
aveau, pe lângă funcţia pur bisericească, un important rol de culturalizare, de educaţie şi
răspândire a ştiinţei de carte. Pe lângă mănăstiri apar şi primele şcoli din ţară.

Generaţiile trecute ne-au transmis, fie prin graiul viu, fie prin scriitori, comorile
neamului, cu ajutorul cărora exprimau lucrurile, faptele, sentimentele pe care voiau să le
expună. Însă concepţiile acestor generaţii despre viaţă şi moarte, despre cer şi pământ,
despre bine şi rău s-au strecurat şi s-au înrădăcinat în adâncurile multor suflete şi au rămas
acolo ascunse, nescoase la lumină. Aceste concepţii au trecut prin veacuri şi s-au perindat
până la noi, iar folcloristului îi revine sarcina să le ,,smulgă” din ascunzişul lor şi să le
tălmăcească taina. Problema valorificării şi aprecierii moştenirii pedagogiei populare
continuă să rămână una dintre problemele-cheie în contextul educaţiei populare. Pedagogia
s-a format şi s-a dezvoltat în baza moştenirii culturale. În aceasta şi rezidă actualitatea
studierii originii educaţiei populare, a experienţei pedagogice colective a poporului [10, p.
155].
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Actualele cercetări punctează că pedagogia populară se impune ca o ramură a
cunoştinţelor empirice acumulate de popor, în care-şi găsesc reflectare scopurile educaţiei
populare în corelaţie cu multitudinea mijloacelor, procedeelor şi deprinderilor practicate de
popor în scopul educaţiei generaţiilor tinere.

Actualitatea pedagogiei populare se manifestă prin faptul că:
- identitatea naţională a omului o precede pe cea universală. Copilul dobândeşte

mai întâi conştiinţa apartenenţei la familie, la grup, la comunitatea locală şi, prin
acestea, la naţiune şi mai apoi pe cea a apartenenţei la umanitate;
- tradiţiile populare, şi îndeosebi cele de natură pedagogică, au valenţe formative,

care acţionează spontan, dar care pot transmite conţinuturile axiologice  discipolilor
şi pot fi, în foarte mare măsură,  sursă de inspiraţie pentru pedagog privind metodele
de educaţie axiologică, de unde decurg următoarele:

 posibilitatea şi necesitatea valorificării experienţei populare pentru educaţia
frumosului la copii;

 necesitatea de a focaliza influenţele educative de formare axiologică a
discipolilor exercitate empiric de familie, comunitate locală, grupuri
informale, prin activitatea organizată în instituţia de învăţământ în context
etnopedagogic [10].

Potenţialul educativ al pedagogiei poporului se poate baza pe următoarele repere:
I. Integritate şi independenţă, care includ:
pedagogia populară este un fenomen firesc, parte integrantă a vieţii poporului;
prin participarea la procesul educaţiei se conştientizează că cea mai mare avuţie

a societăţii sunt copiii;
fiecare se naşte nepotul cuiva şi moare bunic;
integritatea procesului pedagogic, valorificarea folclorului educaţional şi a

sistemului de mijloace care creează armonia dintre conştiinţă, comportament şi
activitate;
includerea timpurie a copiilor în procesul pedagogic, în procesul autoeducaţiei,

educaţiei reciproce, reeducaţiei;
asigurarea maximă a independenţei şi autonomiei în educaţie. Atitudinea

diferenţială faţă de personalitate;
 cultul strămoşilor, cultul mamei, cultul copilului în toate sistemele tradiţionale

ale educaţiei;
 eficacitatea şi viabilitatea ideilor culturii pedagogice tradiţionale îndeamnă la

o activitate creatoare în opera de educaţie.
II. Democratism şi umanism, care includ:
 democratismul, umanismul şi solidaritatea întregii naţiuni sunt determinante

ale pedagogiei populare. La nivel popular niciodată nu apar conflicte
interetnice;

 nu toate popoarele îl au pe Comenius, Pestalozzi, Asachi, însă fiecare popor
are o comoară, care conţine valori general-umane;

 democratismul şi umanismul sunt chintesenţa pedagogiei populare. Copilul şi
patria, copiii şi poporul sunt perechi nedespărţite;
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 „Cine patria nu-şi iubeşte, duşmanul ei se numeşte”, „Copiii cresc uşor în
ograda vecinului” [6, p. 98].

Modelele educaţiei noilor generaţii în baza valorilor morale şi spirituale, acumulate
de omenire de-a lungul mileniilor şi veacurilor, au perpetuat în conştiinţa poporului cu mult
înainte de apariţia şcolilor şi constituirea pedagogiei ca ştiinţă. Din cele mai îndepărtate
timpuri, omul talentat din popor, înzestrat cu un rafinat gust artistic şi cu o bogată
imaginaţie, revărsa, în procesul muncii, tainele sufletului în melodii armonioase, poezii
improvizate, care exprimau integral sentimentele şi concepţiile despre viaţă şi lume şi care
constituie azi creaţia populară orală. Poporul nostru dispune de o vastă experienţă şi
înţelepciune pedagogică, care se cere utilizată cu chibzuinţă, grijă şi eficacitate în activitatea
educaţională cotidiană.

Indiferent de circumstanţele istorice, creaţia populară orală se prezintă, în calitate de
complex cultural,  ca o uriaşă enciclopedie populară. Ea a constituit, o perioadă îndelungată,
prima şi unica şcoală, din care a sorbit înţelepciune poporul şi, în primul rând, generaţiile în
creştere [8, p.129].

Pedagogia populară a românilor din Republica Moldova a cunoscut, pe parcursul
dezvoltării sale, o cale anevoioasă. Cultura popoarelor europene are la bază creştinismul. Nu
numai ordinea socială, care se întemeiază pe morala creştină, ci şi cultura spirituală şi, în
parte, cea materială se dezvoltă în trecut sub scutul bisericii, raportând omul la un plan
valoric superior, cum este cel al valorilor religioase, deoarece toate valorile autentice
aparţin credinţei [9, p. 67].

Literatura, filozofia, artele - toate poartă pecetea spiritualităţii creştine. Poporului
român i-a reuşit să iasă din haosul istoriei datorită culturii. Cu toate acestea, pedagogia
populară s-a dezvoltat şi în procesul evoluţiei.

Este dificil de a stabili anumite limite în viaţa sufletească a unui popor, întrucât viaţă
colectivă reprezintă, ca şi cea individuală, ceva continuu. Românii au avut, într-o oarecare
măsură, soarta popoarelor catolice neromane (ungurii, polonii, germanii, cehii, slovacii),
care, prin aplicarea teoriilor limbilor sfinte, au fost oprite mult timp de a se manifesta în
cultură şi mai ales în literatură. Acest popor a fost nevoit să-şi înceapă scrisul în limba
slavonă, limba vecinilor lor; întreaga cultură spirituală este îmbrăcată la început în haină
slavonească, deşi, ca spirit, credinţa ortodoxă este o cultură bizantină. Urmele acestei culturi
se pot găsi nu numai în limba poporului, ci şi în literatura sa orală. Unele dintre motivele
poeziei noastre populare, în special a celei religioase, au circulat la noi înaintea celor dintâi
traduceri în limba română. Istoria n-a putut preciza până astăzi când şi în ce împrejurări
românii au luat primul contact cu slavii. Începuturile istoriei popoarelor slave sunt atât de
puţin cunoscute, ca şi începuturile istoriei noastre [1, p. 178].

Tezaurul folcloric, care prezintă oglinda sufletului poporului, reflectă totul: tendinţa
acestuia spre o viaţă mai bună, ura faţă de diverşi ocupanţi, care stăteau în calea realizărilor
acestor tendinţe, dragostea faţă de muncă, optimismul sănătos. Folclorul a asimilat toate
frământările, toate durerile şi bucuriile. Pornind de la multitudinea de nevoi cotidiene,
existenţa umană şi problemele vieţii au devenit, pentru oamenii muncii, un nesecat izvor de
artă şi creaţie. Munca a devenit un ritual indispensabil pentru om, astfel poporul şi-a format
faţă de muncă o atitudine similară celeia faţă de viaţă sau moarte. Cultul muncii, sacrificarea
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pe altarul muncii nu are loc doar din motivul că aceasta reprezintă un sprijin material,
încrederea în forţele sale creatoare, în puterea fizică şi morală, în seva trupului şi a mâinilor.
Munca grea şi anevoioasă este o mângâiere pentru ţărani, o compensare, un izvor de
încredere în viitor, un mijloc de asigurare a existenţei cu bunuri materiale. Poporul a preţuit
şi continuă să preţuiască munca drept o valoare etică fundamentală, drept o necesitate a
vieţii. Pentru popor, munca nu e numai continuitate, tradiţie, condiţie a existenţei, ci şi prilej
de bucurie şi de veneraţie.

Limba reprezintă opera cea mai de seamă a unui popor, e geniul ei. Ea a transmis şi
transmite, prin intermediul cuvintelor, comorile spirituale ale umanităţii de la o generaţie la
alta, ajutându-le oamenilor să se autodepăşească, iar unei generaţii să folosească experienţa
celorlalte. Pe de altă parte, limba e o arhivă, e averea spirituală a unui popor, moştenită din
tată în fiu, sporită şi transmisă mai departe ca un testament lăsat generaţiilor viitoare. O
limbă seamănă cu oamenii care o vorbesc, seamănă cu locurile în care e vorbită, seamănă cu
copiii noştri care o îngână, cu viitorul lor. Fără cuvânt, fără limbă, omul n-ar fi ceea ce este.
Ar fi sărac şi neputincios în faţa naturii, aşa cum a fost să fie la început. Prin cuvânt ajunge
să inventeze maşina timpului, să se întoarcă îndărăt cu mii de ani, să păşească înainte cu mii
de ani, să străbată universul în lung şi lat.

Noţiunea de limbă naţională a unui popor include şi limba populară. Interpătrunderea
elementelor de limbă vorbită, populară, literară reprezintă unul dintre aspectele conexiunii
dintre limbă, literatură şi fenomenele din realitate, din viaţă [6, p. 59].

Arta populară este, de asemenea, un factor activ de educaţie, care confirmă tendinţa
generală a poporului spre frumos. Emoţia pe care ţi-o procură arta populară poartă în sine un
mare potenţial educativ. Spre regret, şcoala pedagogică contemporană subapreciază, până în
prezent, rolul artei populare în formarea personalităţii. Parţial, această problemă şi-a găsit
reflectare în lucrările unor pedagogi: „Fiecare popor este artist” [10, p. 122].

În activitatea sa artistică, meşterul popular utilizează tradiţia, care porneşte din
rădăcinile adânci ale experienţei populare, reflectând dezvoltarea culturii spirituale a
poporului în ansamblu.

Prin cultură, omul capătă demnitate, fiindcă un om cu mai multă cultură are şi un
sentiment de demnitate mai amplu.

Orice cultură funcţionează pentru o anumită societate. O cultură este un sistem de
valori materiale şi spirituale, care răspunde la un complex de probleme existenţiale,
începând cu obţinerea hranei şi terminând cu creaţiile artistice ale poporului. De fapt, toate
faptele de cultură ilustrează capacitatea omului de a exista şi a stimula, de a crea, ele se
înscriu simultan pe portativul existenţei şi al prosperării.

Ideea personalităţii umane ideale este una dintre componentele principale ale
moştenirii spirituale a oricărui popor, deci formează cultura lui. Idealul femeii, bărbatului,
bătrânului, copilului, fiind prezent în viaţa spirituală a poporului, pătrunde din copilărie în
sângele fiinţei, contribuind la crearea unui stereotip al comportamentului ideal şi
influenţează formarea etichetei şi a dreptului nescris. Reflecţiile populare despre
personalitatea perfectă, ideală au contribuit nemijlocit la educarea unor astfel de
personalităţi perfecte şi ideale. Iar personalitatea perfectă, cântată de popor, un autor
talentat, devine un model de educaţie permanentă: „înţelepciunea bătrânilor-limita
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tinerilor”, „înţelepciunea nu e toată în capul unui om” [6, p. 28]. Analiza şi determinarea
parametrilor personalităţii perfecte în pedagogia populară este deosebit de rezultativă în
cadrul stabilirii particularităţilor naţionale de dezvoltare şi educaţie a personalităţii. Poporul
a pledat întotdeauna, prin specificul metodelor, prin concretizarea, perfecţionarea şi
dezvoltarea ideilor pedagogice, pentru îmbunătăţirea educaţiei generaţiei în creştere, prin
experienţa milenară.

Folclorul este istoria, folclorul este prezentul şi viitorul. Bogata cultură spirituală,
acumulată de popor pe parcursul veacurilor, a format şi formează baza iniţială de la care a
pornit dezvoltarea multor ramuri ale ştiinţei moderne. Ne interesează, în special, locul
creaţiei populare şi al pedagogiei populare în apariţia şi dezvoltarea ştiinţei pedagogice
contemporane, acea creaţie, izvor nesecat de înţelepciune din care s-au alimentat în toate
timpurile generaţii de oameni şi care a servit drept exemplu în manualele de etică şi
psihologie, filozofie şi poezie [3, p. 58].

În folclor domină ideea despre necesitatea şi posibilitatea educaţiei, nu în zadar John
Locke, influenţat de pedagogia populară, afirma: Eu cred că mintea copiilor, ca şi apele
râurilor, poate fi îndreptată cu uşurinţă într-o direcţie sau alta [3, p. 58].

În folclor găsim idei şi judecăţi răzleţe, risipite în proverbe, care ne apar, la o privire
mai atentă, ca tot atâtea elemente care pot contura o teorie. Un lucru care l-a impresionat din
ce în ce mai mult pe om a fost desigur diferenţa dintre el şi copilul său. Nevoia învăţăturii
apare şi nu putea să nu apară limpede. Astfel:

„Ce înveţi la tinereţe / nu uiţi nici la bătrâneţe".
„Nimeni nu se naşte învăţat" [4, p.78].
Din aceste proverbe se desprinde ideea că posibilitatea învăţăturii este mai mare în

tinereţe, că trebuie să foloseşti acest prilej, fiindcă fiecare lucru trebuie făcut la vremea lui.
Aceasta nu înseamnă însă că vârsta învăţăturii e circumscrisă copilăriei şi tinereţii, ci numai
că acum se învaţă mai uşor. Altfel, cum spune un bine cunoscut proverb: „Cât trăieşte omu-
nvaţă, şi neînvăţat rămâne" [4, p. 79].

Pe plan subiectiv, necesitatea învăţării s-a manifestat simplu: nevoia de a învăţa este
o obligaţie pe care fiecare individ o simte, atunci când vede că el nu poate să facă un lucru
pe care altul îl poate face. Această idee o găsim exprimată destul de clar, destul de des şi în
mod diferit în folclor:

„Nevoia te învaţă".
„Nevoile nu cad pe pietre, ci pe oameni".
„Nevoia e mama aflărilor" [4, p. 79].
Nevoia, ca motiv al învăţăturii, aşa cum este exprimată aici, îndeamnă la cunoaştere.
O condiţie a demersului de cunoaştere, pentru ca acesta să fie justificat, este ca el să

reuşească. Dar omul învaţă nu numai când reuşeşte, învaţă foarte bine şi când greşeşte. Dacă
„nevoia e mama învăţăturilor şi aflărilor", greşeala este şi ea un fel de mamă. Greşeala,
adică popular „păţanie" proprie sau a altora.

„Cine s-a ars cu ciorbă suflă şi-n iaurt".
„Multe greşeşti, multe înveţi".
„Păţaniile nebunilor, învăţătura înţelepţilor" [5, p.128].
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După cum vedem, experienţa îndeamnă nu numai la continuarea cunoaşterii, ci şi la
prudenţă. Prudenţa e astfel o virtute pe măsura cunoaşterii umane. Ambele stau la baza
învăţăturii populare, ca şi a celei ştiinţifice.

„Cum vei semăna, aşa vei culege".
„Nu te zvârli în apă, dacă nu ştii să înoţi" [5, p.131].
Posibilităţile de cunoaştere ale omului şi, mai ales de învăţare, sunt nelimitate, căci

„Lumea nu-i cât se vede pe ferestre" şi: „Toată lumea e o şcoală" [4, p. 28].
Aceste două proverbe sugerează ideea că superficiala cunoaştere, pe care ne-o

oferim, e puţin faţă de ceea ce putem să ştim. În felul acesta putem să cuprindem o lume tot
mai largă şi care ne va învăţa şi ne va forma.

Toate regulile didacticii culte le găsim analizând folclorul educaţional din mulţimea
de reguli de învăţare, pe care poporul le-a fixat în paremiile sale, care ni se par mai
pregnante:

 învăţătura e muncă;
 munca de învăţătură trebuie să fie pe măsura celui chemat să înveţe;
 roadele învăţăturii se culeg treptat;
 mersul înainte al învăţăturii e posibil, dacă ceea ce se învaţă la un moment dat

se realizează cât mai închegat şi mai temeinic;
 învăţătura trebuie să aibă un scop: practica [3, p.96].

Acestea sunt, în concepţia populară, regulile unei bune învăţături.
Învăţătura înseamnă muncă, este efort şi poporul îşi dă seama de acest lucru.
„Nimic nu se învaţă lesne fără osteneală", „Nu te arăta dascăl, până n-ai ucenic" [4,

p.71].
Învăţătura e muncă organizată cu socoteală, în care trebuie să avem în vedere pe cel

care învaţă, vârsta şi capacitatea lui de a învăţa, eventual talentul, „darul” lui de la natură.
„Toţi copacii înfrunzesc, dar nu toţi dau şi roade", „Nu toate străchinile sunt pentru
ciorbă", ,,Alţi ochi are fluturul, alţi ochi are vulturul" [5, p. 97].

Succesele învăţăturii nu se obţin dintr-o dată, ci treptat, în mod natural. Începutul
învăţăturii reprezintă contactul cu lucrul pe care trebuie să-1 învăţăm.  În folclor găsim unele
proverbe sau expresii verbale care exprimă importanţa acestui contact cu lumea
înconjurătoare: „Mai bine să vezi o dată, decât să auzi de zece ori", „Să auzi cu urechile
tale şi să vezi cu ochii tăi" [4, p.21].

Psihologii au stabilit că jocurile copiilor, ca şi întreaga lor activitate, sunt dominate
de „umbra celui mare”. Jocul reprezintă o formă de studiu, firesc şi obligatoriu, în
dezvoltarea copiilor, absolut necesar exersării funcţiilor fizice şi psihice. Jocul şi copilul
sunt două lucruri inseparabile. În joc, copilul se descătuşează totalmente, condiţie
obligatorie pentru domeniul artistic. Jocul este în acelaşi timp o muncă, unde copilul se
trezeşte sincer, fiziceşte şi sufleteşte.

Jocurile tradiţionale ale copiilor au păstrat toate tipurile şi formele de magie existente
în societate şi în semiotica folclorului.

Copilul a fost totdeauna un factor important în educaţie, autoeducaţie şi în educaţia
reciprocă a generaţiilor ca model ce determină experienţa istorică.
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Familia se prezintă ca nucleu al educaţiei populare. Ea asigură individualizarea
scopurilor şi conţinutul procesului educativ, ea creează condiţii pentru dezvoltarea copiilor,
pentru transmiterea experienţei sociale. Familia este o componentă necesară spaţiului
educativ ca formă a existenţei lui. Ea funcţionează, în acelaşi timp,  ca spaţiu educativ.
Familia este acel microsocium în care omul se naşte şi trăieşte [6, p. 111].

Familia este principala componentă în sfera socială a omenirii. Aceasta din urma
reprezintă sfera activităţii vitale a omului. Lumea descoperirilor pentru copil începe alături
de mama, tata şi rude.

Umanizarea vieţii şcolare, a educaţiei şi instruirii sunt de neconceput fără
continuitatea realizării dezideratelor naţionale. Asigurarea minimului de bază al culturii
generale prevede:

 însuşirea şi implementarea experienţei de activitate a omenirii întru
dezvoltarea capacităţilor general-umane ale personalităţii, pornind de la sfera
materială şi spirituală;

 independenţa democratică şi umanistă a învăţământului, unitatea şi conexiunea
şcolii cu toate aspectele înţelepciunii poporului, armonizarea relaţiilor dintre oameni
reprezintă o condiţie primordială pentru crearea unei atmosfere de bunăvoinţă, de
stimă şi grijă faţă de om. Prin stima faţă de elev, profesorul îl va ajuta să-şi
demonstreze capacităţile, contribuind astfel la democratizarea procesului educaţional
[11, p. 102].
Concluzii: Ideile umaniste, progresiste ale pedagogiei populare exprimă înţelepciunea

poporului. Ele sunt trăite, verificate de nenumărate ori de practica vieţii. Simplitatea,
accesibilitatea şi claritatea exprimării corespund, în cea mai mare măsură, psihologiei
poporului. Forţa lor constă în faptul că ideile pedagogiei populare s-au consolidat în
psihologia socială ca nişte convingeri care corespund realităţilor. Principiile umaniste şi
ideile pedagogiei populare şi ale etnopedagogiei constituie factorul decisiv în formarea şi
dezvoltarea personalităţii, care întruneşte calităţile general-umane. Funcţia integrativă a
învăţământului trebuie să tindă spre selectarea şi dozarea informaţiei, precum şi spre
acţiunea acesteia asupra elevului. Această funcţie se înfăptuieşte prin însuşirea tezaurului
culturii naţionale şi universale.
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ФОРМИРОВАНИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ
У ВОСПИТАННИКОВ ДЕТСКИХ ДОМОВ

Томилина Л.Л., докторантка, ТГУ

Abstract: This work represents an analysis of problems connected to the process of forming
valuable orientations to orphans. It describes tutors’  line of training activity and proposes some strategies
that could essentially contribute to a correct orientation of orphan children in life, and consequently to their
integration in society. Besides, the article draws our attention on some factors and pedagogic conditions that
could affect the process.

Key words: valuable orientations, forming valuable orientations, critical periods, orphans,
pedagogical conditions.

Ценностные ориентации являются важнейшей характеристикой личности,
составляют основу направленности ее деятельности, отражают отношение человека к
себе, окружающему миру и другим людям. Ценностные ориентации - признак
социально зрелой личности, ее жизненной позиции.

Изучение проблемы ценностных ориентации личности представляет собой
важную область исследований, расположенную на стыке различных отраслей знания
о человеке — философии, социологии и психологии.

Понятие «ценностные ориентации» неразрывно связано с понятием
«личность«, поскольку тесно соприкасается с изучением человеческого поведения,
побуждений и мотивов.

Понятию «ценность» придается несколько значений в зависимости от
рассматриваемой проблемы:

1. Ценность как общественный идеал (выработанное общественным
сознанием, содержащееся в нем абстрактное представление об атрибутах должного в
различных сферах общественной жизни)- это общечеловеческие и конкретно-
исторические ценности.

2. Ценности, предстающие в виде произведений материальной и духовной
культуры, либо человеческих поступков.

3. Социальные ценности преломляются через призму индивидуальной
жизнедеятельности и входят в психологическую структуру личности в форме
личностных ценностей (8).

Таким образом, ценностные ориентации как предмет исследования
базируются на пересечении двух больших предметных областей: мотивации и
мировоззренческих структур сознания.
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В наше непростое время социально-экономической нестабильности и
кризисных явлений во всех сферах жизни особенно сильно страдают наименее
защищенные слои населения, и в первую очередь дети-сироты.

Несмотря на пропагандируемые в настоящее время новые формы работы,
такие как приемные семьи и патронат, значительная часть этих детей воспитывается в
государственных учреждениях, где и происходит процесс социального становления
детей-сирот. В связи с этим проблема формирования ценностных ориентации для
воспитанников детских домов особенно актуальна.

У воспитанников детских домов - масса проблем. Одна из основных -
успешно влиться в общество и самостоятельно строить свой вариант жизни
достойного Человека.

Потеря семьи, ситуация сиротства, следствием которой является утрата
базового доверия к миру, проявляется в недоверчивости, агрессивности ребенка и
отражается на его дальнейшем развитии и препятствует формированию
инициативности, социальной компетентности, умелости в труде и т.п.

Организация жизнедеятельности детей в детских домах в значительной мере
основаны на мировоззрении пожизненного попечения. Это затрудняет процесс
формирования положительных ценностных ориентации воспитанника. Привыкнув к
тому, что о них постоянно заботятся, выпускники детских домов, встав на
самостоятельный путь, рассчитывают на покровительство, а не на собственные
внутренние ресурсы.

Аспект формирования ценностных ориентации воспитанников детских домов
состоит в том, чтобы сделать эти ценности предметом широкого спектра осознания,
освоения и реализации. К данным ценностям можно отнести нормы морали, труд,
идеи гуманизма, служения общественным интересам, человек, образование, ценности
культуры и т.д. Эта ценностно-направленная деятельность характеризует
воспитанника как нравственную личность, полноценного гражданина, труженика,
семьянина. Данной проблеме формирования ценностных ориентации в
педагогической науке уделяется пристальное внимание (5).

Проблема формирования ценностных ориентаций подростков и молодежи
всегда была актуальна в трудах философов и педагогов. Этой проблеме посвящены
труды       Л.П. Буевой (1), И.С. Кона (3), В.Т. Лисовского (4), А.С. Шарова (7),
которые раскрыли сущность ценностных ориентаций.

В подростковом возрасте происходит поэтапная подготовка личности к
регуляции всех видов ее отношений, в ходе которой личность осваивает
общественную и групповую шкалу ценностей, нормы позиции, организации и т.д.

Этот процесс вхождения личности в определенную социальную среду. В
процессе социализации должно быть обеспечено личностное, гражданское и
профессиональное самоопределение. Должен быть сформирован базовый минимум
культуры, что означает некоторые внешние и внутренние общекультурные
предпосылки, необходимые для здорового существования человека и окружающей
его среды, их гармоничного развития.
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Анализ основных концепций формирования ценностных ориентаций дает
представление о том, что одним из главных условий эффективности процесса,
характеризующего направленность личности, является, прежде всего,
сформированность отношений воспитанников к достойному образу жизни (6;2).

Для того чтобы воспитанники были готовы к реализации социальных
функций в системе ценностных отношений со стороны воспитателей нашего детского
дома оказывается помощь для формирования этих ценностей. Приоритетными в
системе ценностных отношений являются направления в области образования,
профессиональной подготовке, конкурсе в системе интеллектуальных программ,
престижа образования, правильности сделанного выбора, на адаптацию в быстро
меняющемся обществе, стремлении быть гарантом определенного социального
статуса.

Как известно, знания и деятельность формирует базисную культуру
подростков. Вобрать в себя ценностный смысл знаний, значит предать ценностный
смысл всей жизни. Ценность знаний заключается в том, что они раскрывают
щедрость души (посредством изучения художественной литературы); позволяют
увидеть превосходное, удивительное и уникальное (беседы, встречи с интересными
людьми, участие в конкурсах и т.п.). Такие интересные формы работы в детском доме
как диспуты и дискуссии, например «Что значит быть гражданином своего Отчества»,
проведение сюжетно-ролевых игр «Я гражданин» вызывает у воспитанников новые
потребности, более возвышенные: страдать за Отечество, сопереживать, делать все
лучшее для него.

Отношения воспитанников детского дома к обществу пополняет иерархию
системы ценностных ориентаций. Отношение к обществу наши ребята в сочинениях
представили следующие ценности: стать культурным человеком, уважать взрослых,
получить образование, получить профессию, создать полноценную семью. Это
позволяет сказать, что у наших воспитанников происходит процесс формирования
отношений к обществу, миру и окружающей среде.

Следующим важным педагогическим условием формирования ценностных
ориентаций наших воспитанников является включение их в непосредственное
бытовое обслуживание себя, помощь другим формирует основные трудовые
действия, создает предпосылки позитивного отношения к труду, вырабатывает
привычки трудового взаимодействия. Овладевая трудовыми действиями, дети учатся
разграничивать цель, средства, результат труда.

На базе детского дома организованы такие кружки как трудовая мастерская,
шитье, вязание спицами и крючком, которые развивают желание и умение трудиться,
приносят радость от полученного результата.

Немаловажное значение сегодня имеет приобщение подрастающего
поколения к национальной культуре и формирования их ценностей в данном
направлении. Знакомство с народными традициями и обычаями приобщает наших
воспитанников к народной культуре родного края, обуславливает процесс развития
народных традиций и их преемственность. Соприкосновение с народным искусством,
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его историей и традициями вызывает интерес у воспитанников и направляет их на
созидательный поиск знаний в этой области.

Необходимо отметить, что особую специфику ценностных ориентаций
воспитанников детских домов, а также нашего детского дома обуславливают
следующие факторы:

- связанные с последствиями возникновения ситуации, в результате которых
ребенок помещен в детский дом;

- связанные с организацией жизнедеятельности в детском доме;
- связанные с личностными особенностями воспитанников;
- связанные с организацией воспитательной работы в учреждении;
- социальные факторы.
Все вышеперечисленные факторы взаимосвязаны и взаимобуславливают друг

друга.
С учетом этого можно определить ряд педагогических условий,

обеспечивающих успешное формирование ценностных ориентаций воспитанников
детских домов:

- организация социально и личностно-значимой деятельности, основу которой
составляют ситуации, когда ребенок имеет возможность делать нравственный выбор
и обосновывать его, принимать самостоятельные решения, осваивать различные
социальные роли, гибко реагировать на воздействия окружающей среды;

- использование технологий, активизирующих процессы развития
самосознания и самооценки личности, формирующих установку на коррекцию
негативного поведения;

- создание условий для жизни и деятельности, максимально приближенных к
семейным (совместное проживание братьев и сестер, разновозрастной состав групп,
взаимная забота старших и младших и др.), способствующих освоению образцов поло
ролевого поведения, пониманию идеалов и ценностей семейной жизни;

- развитие взаимоотношений между взрослыми и детьми на основе
сотрудничества, взаимного уважения и доверия;

- организация открытого образовательного пространства (учебное, досуговое,
производственное), обеспечение успешного взаимодействия детей с различными
социальными институтами; широкое включение воспитанников в реальные жизнь и
быт людей, позволяющая освоить ценности окружающего мира, труда, семейной
жизни, нравственные ценности.

Исходя из специфики ценностных ориентаций воспитанников детских домов,
целесообразно использовать такие средства как:

- разновозрастные группы семейного типа, формирующие ценности и идеалы
семейной жизни;

- встречи с привлекательными для детей людьми, которые служили бы для
них нравственным примером, бывшими воспитанниками детского дома, достигшими
успехов в личной жизни и профессиональной деятельности;

- взаимодействие с собственной семьей или отдельными ее членами (если она
имеется), временное пребывание детей в разных семьях;
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- метод дилемм решение педагогических ситуаций;
- коллективные творческие игры;
- разработка проектов («Идеальная семья», «Семейные традиции»), которые

предусматривают изучение истории, родословной, быта и традиций, знаменитых и
авторитетных для детей семей;

- проведение занятий, на которых дети знакомятся с экономической, правовой
и нравственной основами семьи, с основами ведения домашнего хозяйства;

- социально-ролевые игры, игровые методики; конкурсы, в процессе которых
дети осваивают мужские и женские роли;

- дискуссии, дебаты.
Таким образом, формирование ценностных ориентаций будет успешным, если

организовать социально и личностно-значимую деятельность, основу которой
составляют ситуации, когда ребенок имеет возможность делать нравственный выбор
и обосновывать его, при этом принимать самостоятельные решения. Для этого
необходимо применять технологии, активизирующие процессы самосознания и
самооценки, формирующие установку личности на коррекцию негативного
поведения. Также, необходимо обеспечить открытость образовательного
пространства, позволяющего ребенку расширить сферу взаимодействия и освоить
образцы нравственного поведения, ценность окружающего мира. Для этого нужно
создать условия для жизни и деятельности воспитанников, максимально
приближенные к семейным для понимания идеалов и ценностей семейной жизни. Из
чего можно сделать вывод, что основу взаимоотношений между воспитателями и
воспитанниками детского дома составляют сотрудничество, взаимное уважение и
доверие.
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MONITORIZAREA PRACTICII PEDAGOGICE – DEZIDERAT
AL ASIGURĂRII CALITĂŢII ÎN COLEGIUL PEDAGOGIC

Nelea Globu, doctorandă
Colegiul Pedagogic Vasile Lupu din Orhei

„Profesorul nu se naşte profesor,
se formează iniţial şi se perfecţionează continuu.”

Abstract: Monitoring aims at fixing the system state, determine potential hazards to prevent, and
consider the overall condition of the system. It coordinates the activities in question, using the procedure and
it is performed through a systematic design. Monitoring of teaching practice is an integral part of education
and aims to ensure, along with other pedagogical subjects, vocational skills training, a teacher consistent
with effective education based on effective student-centered learning. The monitoring process included
teachers and schools within the college application.

Key words: monitoring, system, quality, systematic design, teaching practice, vocational skills
training.

În condiţiile schimbărilor de anvergură, care se produc în învăţământ, creşte
necesitatea eficientizării procesului de implementare a curriculumului şcolar în vederea
formării competenţelor şcolare, de aceea un rol important îi revine monitorizării de care
depinde calitatea educaţiei.

După L.K. Dembsky şi N.V. Chirsky, monitorizarea în sistemul profesor-elev
reprezintă un set de activităţi de supervizare şi diagnosticare condiţionat de finalităţile
procesului educaţional, de asigurarea continuă/dinamică a nivelelor de asimilare de către
student/elev a materiei de studiu şi de intervenţii corective.

Altă definiţie accentuează ideea că monitorizarea este o activitate continuă de
supervizare în sistemul profesor-elev, care permite observarea şi corectarea avansării
elevilor de la „necunoaştere la cunoaştere”, în conformitate cu standardele stabilite [6, p. 22-
30].

După cum menţionează V. Cojocaru, conceptul de conducere
operaţională/monitorizare suportă mai multe accepţiuni complementare:

 utilizarea concretă şi coordonarea la nivel formal şi informal a resurselor umane şi
nonumane în vederea aplicării planului stabilit şi a obţinerii rezultatelor scontate;

  urmărirea consecventă a proceselor şi a relaţiilor educaţionale pe baza unei/unor
grile de monitorizare care să conţină indicatori de performanţă stabiliţi prin proiect,
precum şi identificarea corectă a indicatorilor de performanţă în
indexarea/clasificarea lor în raport cu criteriile de evaluare stabilite în proiect [3, p.
143-163].
În acest context, monitorizarea are drept scop fixarea stării sistemului, determină

pericolele posibile, le anticipă şi apreciază, la modul general, starea sistemului şi a unor
elemente aparte, ea coordonează activităţile în cauză, utilizând proceduri specifice cu
orientări spre minimalizarea pierderilor posibile şi se realizează printr-o proiectare
sistematică, ciclică, continuă, în strânsă legătură cu organele de conducere, utilizând un
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spectru larg de metode de cercetare şi validare, date specifice cantitative şi calitative,
standardizate cu precizarea prognozei – dezvoltării obiectului.

 În concepţia cercetătorilor N. Juc şi V. Cojocaru, monitorizarea are multiple
semnificaţii. Acestea sunt reflectate în Figura nr. 1:

Figura nr. 1: Conceptul de monitorizare

 Altă idee evidenţiază că monitorizarea este măsurarea sistemică şi continuă a
progresului în implementarea programelor /proiectelor educaţionale [1].

Sarcina principală a monitorizării este preîntâmpinarea ameninţărilor, situaţiilor
nedorite pentru funcţionarea efectivă a obiectului. În acest context se impune nu doar
activitatea de constatare a unor schimbări care pot provoca situaţii nedorite, ci tocmai
prevenirea acestor fenomene înainte ca situaţia să devină critică, ireversibilă. Ea permite de
a  scoate în evidenţă tendinţele şi legităţile psihice de dezvoltare a elevului, a unor grupuri
de elevi. Necesitatea monitorizării este dictată de nevoia obţinerii informaţiei despre elevi,
informaţie pe care o necesită cadrele didactice pentru activitatea lor productivă, precum şi
pentru conducerea şcolii în luarea de decizii. Această informaţie „ascunsă” despre elevi
vizează trăsăturile psihice ale acestora, care influenţează progresul însuşirii de către ei a
conţinuturilor educaţionale. Trăsăturile menţionate se referă, în temei, la două aspecte
complementare: (1) sfera cognitivă – trăsăturile intelectuale ale elevilor, capacitatea de
achiziţionare, prelucrare şi utilizare a informaţiei;  (2) factorii ce ţin de individualitatea
persoanei, care pot stimula sau frâna procesul de învăţare (motivarea, relaţiile
interpersonale, autoaprecierea etc.) [3, pp. 164-165].

Drept urmare, monitorizarea, fiind un mijloc de feed-back dintre procesul devenirii
personalităţii şi procesul de obţinere a cunoştinţelor, formării de capacităţi şi competenţe,
permite:

1. efectuarea controlului asupra dinamicii dezvoltării intelectuale a elevilor şi corectarea
la timp a devierilor;

Funcţie a conducerii ce
asigură conexiunea

Expertiză
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procesului

Sistem de colectare,
analiza informaţiei

Sistem de obţinere de date
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Observarea cu scop de
control, evaluare şi
prognoză
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2. determinarea conţinutului programelor de lucru cu elevii/grupurile de elevi în scopul
dezvoltării optime a acestora;

3. elaborarea unor recomandări pentru participanţii la procesul pedagogic.
Astfel, în structura generală de funcţionare cibernetică a şcolii, monitorizarea

veghează, supervizează, prin metodele şi tehnicile sale specifice, desfăşurarea procesului de
învăţământ în conformitate cu obiectivele prestabilite, asigurând sistemul de conducere,
cadrele didactice cu informaţie utilă în contextul menţionat.

În cadrul Consiliului Profesoral, unul dintre obiective este monitorizarea practicii
pedagogice, care este parte integrantă a procesului de învăţământ şi are rolul de a asigura,
alături de celelalte discipline psihopedagogice, formarea competenţelor profesionale ale
unui învăţător compatibil cu un învăţământ performant, bazat pe învăţarea eficientă şi
centrată pe elev. În acest proces de monitorizare au fost incluse cadrele didactice de la
colegiu şi de la şcolile de aplicaţie.

Ca procesul de monitorizare să asigure calitatea practicii de instruire a fost necesar de
respectat următoarele etape:

1. stabilirea scopului şi a obiectivelor;
2. evidenţierea structurii şi a strategiilor de lucru;
3. implicarea cadrelor didactice în activităţile preconizate;
4. valorificarea şi aprecierea rezultatelor.

Aceste etape de lucru necesită realizarea unor deziderate, care evidenţiază elementele
competenţelor profesionale: capacităţi, deprinderi, cunoştinţe, atitudini, deprinderi de a
învăţa să înveţi etc., dintre care:

 valorificarea resurselor;
 stabilirea indicatorilor de evaluare;
 evaluarea activităţii practice din perspectiva calităţii;
 elaborarea agendei practicantului;
 implementarea chestionarelor.

Un rol important l-au avut tehnicile de lucru care s-au bazat nemijlocit pe activitatea
practică, înglobând următoarele compartimente:

 trecerea în revistă a documentelor;
 discuţii cu persoane particulare, grupuri specifice sau discuţii la nivelul întregii

comunităţi;
 observaţii;
 ascultarea persoanelor implicate;
 dezbateri;
 discuţii neoficiale;
 realizarea de planuri;
 alcătuirea graficelor.

Drept exemplu ne poate servi în procesul monitorizării Agenda controlului stagiilor
de practică, care are următoarea structură:

Obiectivele şi domeniile controlului:
1. Acte normative privind instruirea practică (hotărâre, regulamente).
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2. Planurile anuale şi semestriale de organizare şi efectuare a instruirii practice a
elevilor.

3. Contracte cu agenţii economici, referitor la stagiile de practică (prezenţa lor,
corectitudinea).

4. Evidenţa şi controlul practicii. Regulamentul organizării şi desfăşurării stagiilor de
practică:

 grafice de repartizare; orar;
 cataloage;
 dări de seamă; raport de autoevaluare semestrială/anuală;
 portofolii-model la toate tipurile de practică;
 registru de efectuare a instructajului privind viaţa şi securitatea elevului.

 5.  Evidenţa statistică anuală/lunară privind achitarea pentru instruirea practică a
metodiştilor.

 6.  Monitorizarea activităţii practice în instituţiile de aplicaţie (grădiniţe, şcoli):
– la specialitatea Pedagogia Învăţământului Primar – Practica de absolvire la anul IV ; la

anul III –  practica Probe şi la anul II – Practica de instruire, care au vizat următoarele:
 asistenţa la ore. Completarea fişei de evaluare;
 calitatea proiectelor şi analiza lecţiilor susţinute de participant;
 respectarea graficului de consultaţii;
 colaborarea dintre metodişti;
 nivelul de soluţionare a unor situaţii de litigiu între elev şi metodist;
 cultura şi responsabilitatea comportamentului profesional:

Metodiştii au respectat:
 angajamentul faţă de elevi;
 angajamentul faţă de profesia aleasă;
 comportamentul etic faţă de colegii de profesie.

7. Aplicarea chestionarelor: la anul IV –  evaluarea competenţelor profesionale, la anul
II – calitatea organizării şi desfăşurării stagiilor de practică.

Analiza activităţilor/orelor au demonstrat succese modeste ale elevilor din anul III şi II:
 lecţiile sunt organizate în baza cadrului ERRE, respectându-se etapele;
 proiectele corespund în fond exigenţelor (motivul constă în faptul că fiecare proiect

este verificat de metodist înaintea organizării lecţiei, ceea ce nu întotdeauna se poate
de spus despre elevii anului IV, care poartă responsabilitatea personal);

 se îmbină diverse forme de activitate;
 rar se admit greşeli ştiinţifice şi metodice;
 lecţiile sunt dense, utilizându-se raţional timpul;
 se realizează feed-backul imediat;
 sunt valorificate valenţele educative ale conţinuturilor etc.
Rezultatele monitorizării denotă că practica pedagogică le permite studenţilor de a fi

capabili:
a) să proiecteze, să realizeze şi să evalueze o secvenţă didactică, o lecţie, un

grup/modul de lecţii;
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b) să cunoască modul specific de organizare şi funcţionare a unităţilor de
învăţământ; ei identifică şi înţeleg principalele responsabilităţi, angajamente şi
drepturi pe care le incumbă calitatea de educator şi se integrează în atmosfera de
muncă şi disciplină specifice şcolii;

c)  să realizeze activităţi de predare/învăţare/evaluare efective cu elevii;
d) să însuşească metodele şi tehnicile de cunoaştere a individualităţii elevilor şi a

grupurilor şcolare, să valorifice, practic şi în condiţii variate, cunoştinţele
pedagogice în adoptarea formelor de tratare diferenţiată a elevilor, pentru
organizarea şi educarea clasei de elevi;

e) să respecte principiile didactice în organizarea şi în desfăşurarea orelor publice;
f) să manifeste rigoare ştiinţifică şi creativitate în activităţile organizate în clasă;
g) să îmbine mesajele verbale cu cele nonverbale: gestul, intonaţia vocii, limbajul

figurativ etc., pentru a facilita procesul receptării de către elevi a unor semnificaţii
complexe;

h)  să studieze participarea întregului corp la procesul comunicării interpersonale
(prin mimică şi expresivitate corporală);

i) să folosească contextul şi să stăpânească pe cât e posibil factorii care pot modifica
proiectul (ca model anticipat al lecţiei), astfel încât realizarea scopurilor să nu fie
împiedicată;

j) să integreze, în procesele de predare-învăţare, mijloacele de învăţământ şi în mod
special tehnicile audio-vizuale;

k) să programeze realizarea unui progres în învăţare şi dezvoltare.
Toate achiziţiile acumulate prin studiul disciplinelor de specialitate, psihopedagogice şi

metodice sunt mai bine înţelese şi devin durabile prin cunoaşterea nemijlocită a proceselor
educaţiei, altfel spus, prin contactul direct cu ambianţa spirituală, culturală, unde se
realizează instruirea şi educarea elevilor şi tinerilor: în şcoală, în sala de clasă, în
laboratoare, în cabinete, cu grupa de copii, în grădiniţă, în activităţile extradidactice etc.
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ETNOPEDAGOGIA FAMILIEI
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Abstract: We cannot reach human perfection without love and tenderness, the most fitting place for
their cultivation being the family. The family represents a system composed of several persons interacting
among each other, whose attitudes and behavior are interdependent and intercorrelated. The space
necessary to create harmonious relationships between its members and to bring up children is the parental
house. The article below reflects the problem of family ethno pedagogy and analyzes a series of family
factors that form the structural mechanisms of a harmonious personality.

Key words: family ethnopedagogy, folk pedagogy, folk creation, harmonious relations, education
aspirations.

Cuvântul tatălui şi al mamei este considerat de copiii din familiile româneşti a fi
drept lege. Chiar şi copiii căsătoriţi, forţaţi de împrejurări să stea împreună cu părinţii, nu
consideră posibil să întreprindă ceva din propria iniţiativă.

În relaţiile dintre fraţii şi surorile mai mari din familie se poate observa manifestarea
sentimentului de ataşament sufletesc, sprijin reciproc. Copiii mai mari sunt o autoritate
incontestabilă pentru cei mici. Ei au grijă de cei mai mici. Aceste trăsături naţionale ale
educaţiei de familie se raportează şi la şcoală.

În pedagogia populară părinţii acordau o atenţie deosebită particularităţilor de vârstă
ale copiilor. Analiza operelor de creaţie populară orală permite evidenţierea caracteristicilor
de vârstă. Fiecare vârstă are caracteristica sa, se manifestă printr-un anumit comportament
acasă şi în afara casei, în societate.

Creaţia populară orală îi atribuie omului numeroase trăsături. O caracteristică a
câtorva cuvinte înglobează idei despre complexitatea şi bogăţia naturii umane. Or, calităţile
tradiţionale ale personalităţii, cum ar fi fată cuminte şi frumoasă  şi băiat voinic, nu se
rezumă doar la particularităţile sus-numite. Cumsecădenia,  trăsătura esenţială a unei fete
frumoase, presupune şi pricepere în toate. Prin urmare, sintagma cuminte şi frumoasă
constituie o valoare universală, deoarece este cea mai înaltă apreciere a unei fete din
perspectivă populară, reprezentând totodată modelul ideal de femeie. În mod analog, băiatul
voinic constituie programul formării personalităţii bărbatului, formula generalizată a
trăsăturilor lui pozitive.

Percepţiile general-umane despre frumos şi bine sunt specifice mai multor etnii,
toate apreciind probitatea, inteligenţa, hărnicia, sinceritatea, curajul, vitejia, mărinimia,
nobleţea, bunătatea.

În pedagogia populară prezintă interes încercarea de a clasifica virtuţile poporului
după importanţă. Astfel, prima pe scara valorilor se situează hărnicia, după care vin
inteligenţa, sănătatea, frumuseţea, ospitalitatea. Scopul educaţiei în familie vizează anume
cultivarea acestor calităţi. Din momentul naşterii băiatului i se ura: Acest băiat ce l-am
ridicat să fie norocos şi minteos, şi vioi, şi drăgăstos, şi sănătos, şi învăţat, şi bogat, om de
treabă şi luat în seamă! [8, p. 42], iar fetiţei: această copilă să fie frumoasă, ...  şi femeie de
treabă, şi luată în seamă! [5, p. 40].

Prima urare în cinstea nou-născutului îl binecuvântează pe sugar în felul următor: să
fii puternic, curajos, fericit, să-ţi cinsteşti părinţii pe cei mai mari şi pe cei bătrâni, să
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trăieşti mulţi ani şi să ai copii. Iar cea dintâi urare a naşei sună astfel: să fie voios şi frumos,
să trăiască şi să crească sau să fie scump ca argintul, dulce ca mierea, bun ca pâinea,
sănătos ca oul, rumeor ca bujorul, atrăgător ca busuiocul şi alb ca laptele [5, p.58].
Cântecele de leagăn au menirea de a-i linişti şi de a-i adormi pe copii. Ele sunt foarte vechi,
transmiţându-se din generaţie în generaţie, îşi au originea încă de la mamele romane, care îşi
adormeau pruncii cu nenea. Astfel, pentru băiat se cântă: Nani-nani puiul meu, ferici-te-ar
Dumnezeu, / Să fii oacheş şi frumos / Ca un soare luminos, / Fetele să te-ndrăgească, /
Flori în calea ta să crească! [5, p.198], iar pentru fetiţă se zice: Nani-nani, copiliţă / Draga
mamei garofiţă, / Că mama te-a legăna / Şi pe faţă te-a spăla / Cu apă de la izvoare / Ca să
fii ruptă din soare. Nani-nani, drăguliţă, / Creşte-ai ca o garofiţă, / Să fii-naltă trestioară /
Albă ca o lăcrămioară, / Blândă ca o turturea / Şi frumoasă ca o stea!  [5, 199].

Cântecul de leagăn are mai întotdeauna infiltraţii folclorice. Fiind totuşi mai complex
decât pare la prima vedere, el merită o atenţie aparte în cadrul etnopedagogiei familiei. Pe
de o parte, acesta îmbracă forma unui cântecel oarecum simplist (versuri scurte, ritm
popular, rimă împerecheată etc.), având scopul de a-i aduce copilului liniştea şi somnul. De
obicei, cântecul de leagăn este un joc ingenios de cuvinte în care predomină diminutivele,
dezmierdând auzul şi inima, adormind copilul. La o analiză mai minuţioasă însă sesizăm că
el conţine simboluri, tematici, motive şi idei universale.

Pruncul este un centru al Universului care dirijează şi chiar generează toate
fenomenele naturii: copilul doarme: cerul e limpede, pământul e greu, stelele îşi acoperă
ochii. Copilul se trezeşte, noaptea se preface în zi, toamna - în primăvară, vântul vorbeşte
cu marea, munţii pornesc înspre şes. Copilul păşeşte: se miră iarba, se miră orizontul, se
miră pământul. Mama a sărutat copilul şi pe locul sărutului au dat colte visele omenirii [2,
p. 241, apud I. Gheorghiţă].

Cântecul de leagăn serveşte, ca şi întreaga creaţie populară orală, drept sursă de
inspiraţie pentru poeţii consacraţi, ceea ce ne demonstrează încă o dată ponderea lui în
cadrul întregii literaturi. Grigore Vieru, sorbind din savoarea versului popular, a dat naştere
unui cântec de leagăn complex din punct de vedere al mesajului, ridicându-l astfel la înaltul
rang de model educaţional: Pe-amintirea lui bunicu, / Pe nesomnul lui tăticu, / Pe un vers
de Eminescu, / Pe pământul ce-l iubescu, / Să iubeşti şi tu aşa, / Hai, puiu, nani-na [10,
p.99].

Purtătoarea unităţii virtuţilor morale ale familiei şi ale neamului reprezintă femeia.
Femeia este mama, ocrotitoarea căminului, creatoarea atmosferei imperceptibile în care sunt
educate generaţiile în creştere. Esenţa etnică a familiei constituie spiritul de sacrificiu al
mamei, abnegaţia, bunătatea şi incomparabila ei iubire. Apariţia stelară a mamei pe cerul
pruncului e întâlnirea cu lumea în ceea ce are această lume mai frumos, mai pur şi mai
înălţător [1, p.87]. De aceea insistăm în continuare asupra chipului femeii ideale în
contextul educaţiei populare.

Prin urmare, o tânără trebuie să posede următoarele însuşiri: să fie onestă, statornică,
silitoare, grijulie, isteaţă, înţeleaptă, frumoasă şi sănătoasă. În popor se spune despre
hărnicia fetei: hărnicia poartă gospodăria [11, 62]. Logodnică de treabă - concretizează
idealul feminin în societate, semnificând corectitudinea, inteligenţa, dibăcia, hărnicia,
frumuseţea, înţelepciunea, bunătatea fetei.
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Portretul fetei este de o rară frumuseţe: subţirică, cu mersul legănat, cu glas plăcut, cu
părul bălai, cu gură mică şi buzele dulci ca smochina, cu obrăjorii ca bujorii şi ochii ca
mura: De la piept până la brâu / Parcă e un spic de grâu, / De la brâu pân-la picioare /
Parcă e privighetoare.

În poveştile populare idealul femeii este prezentat prin bătrânele, soţii, mame, surori,
fiice şi nepoţele. Comparate cu soarele, primăvara, cu florile, cu zăpada, cu cireşul în floare,
cu revărsatul zorilor, ele sunt mărinimoase şi nobile. Dorinţa cea mai sacră, scopul vieţii
femeilor este aducerea pe lume a urmaşilor şi educarea lor demnă. Idealul matern este
prezentat prin femeia-pasăre ca simbol al purităţii şi al păcii, al unirii familiale. Atunci când
copiii lipsesc de acasă, maica le duce dorul, îi plânge, deoarece ei sunt fericirea şi dragostea
ei (Cremene-voinicul) [6, p.51]. Deşi transformată în pasăre, sufletul îl avea tot de mamă [4,
p.92]. Auzindu-şi copilul plângând, îi cântă cu jale. Pruncul se linişteşte la auzul cântecului
de leagăn (Fata moşneagului şi nucul din grădină). Fiul plecat demult de acasă recunoaşte
bucatele mamei: asta-i turtă coaptă de mama  (Cremene voinicu) [6, p. 57]. Respectivele
exemple demonstrează interdependenţa şi empatia reciprocă mamă-copii.

În aceeaşi ordine de idei este redată, în poveşti, frumuseţea sufletească: fata era
cuminte, harnică şi ascultătoare că le bucura inima bătrânilor de întinereau amândoi
(Tudor cel Viteaz) [6, p.64]. Omul căzut la necaz înduioşează atât de mult inima Ilenei
Cosânzene, încât aceasta îi sare în ajutor, dăruindu-i un cal cu şase rânduri de aripi [6,
p.86]. Prezentă este şi intuiţia feminină care simte răul abătut asupra călătorului şi care îl
îndrumă pe calea cea bună.

O altă trăsătură comună este înţelepciunea fetelor simple. În basmul Fata ciobanului
cea înţeleaptă, protagonista se dovedeşte a fi atât de deşteaptă, încât iese din încurcătură
foarte uşor şi uimeşte curţile domneşti: vine la palat nici călare, nici pe cărare, nici pe
drum, nici pe alăturea cu drumul, nici îmbrăcată, nici dezbrăcată, nici cu dar, nici fără dar
[4, p.71]. Împăratul, impresionat de agerimea ei, o ia de soţie, fata ajungând la un statut înalt
prin propria putere: astfel că toate judecăţile care au fost după aceea s-au făcut cu dreptate,
încât toţi vorbeau că fata cea înţeleaptă a ciobanului a ridicat dreptatea în scaunul
domnesc [4, p.74].

Idealul femeii ca mamă, soţie, gospodină poate fi prezentat sub forma unui Cod
feminin alcătuit din proverbe populare ca modele educative: Femeia curată te îndeamnă la
viaţă - puritatea feminină este dătătoare de sănătate şi trai demn. Cămaşa bărbatului e
cinstea femeii; În casa unde se mătură, dormi cu plăcere reflectă abilitatea de gospodină;
Femeia bună îi aur şi argint - postura de educatoare a copiilor şi păstrătoare a familiei,
calităţi de neînlocuit. Femeia vede chiar unde bărbatul abia zăreşte - denotă isteţimea
feminină superioară bărbatului. Femeia cinstită e coroana bărbatului, Femeia înţeleaptă îşi
zideşte casa [11, p.77] exprimă ideea că hărnicia şi înţelepciunea contribuie la o viaţă bună
sub un acoperiş fericit. În familie femeia constituie fluidul vital al continuităţii şi al
dragostei.

În etnopedagogia familiei, ideile pedagogice se află într-o strânsă legătură cu
problema educatorului. Paralel cu educaţia copiilor se puneau bazele pedagogiei populare
empirice. Cercul educatorilor cuprindea în sine tot neamul de rudenie. Implicarea tuturor
membrilor era diferită. Primul loc în educaţia celor mici îl ocupau mama, bunica, apoi tatăl,
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bunicul şi naşul. Ei sunt în drept să fie principalii subiecţi activi în spaţiul etnopedagogic
familial.

Responsabilitatea părinţilor faţă de copiii lor este evidenţiată în permanenţă în popor.
Despre familie, despre rolul părinţilor în educaţia urmaşilor se vorbeşte mai mult în poveşti,
cântece, proverbe şi zicători. În poveşti părinţii transmit copiilor experienţa lor de muncă, le
dă sarcini de lucru. Cântecul creează o imagine poetică a casei părinteşti: casa mamei şi a
tatei - leagăn de aur [ideea ne aparţine].

Părinţii şi copiii au existat de la începutul lumii. În fond, aceasta este legea naturii.
Omul trebuie să aibă copii: ai copii, ai necazuri. Moare unul, se îmbolnăveşte altul, dar
bucuriile tot copiii ţi le aduc. Îi vezi cum cresc de când deschid ochii, cum se târăsc de-a
buşilea, cum încep a sta copăcel şi apoi merg ca tot omul, în două picioare, cum se ridică
până la genunchii tăi, mai sus de genunchi, cum trec de la gângăvit la vorbă, la înţelegere.
Nu bagi de seamă cum curge vremea.

În pedagogia populară maternitatea este considerată drept valoare socială supremă,
izvor al perpetuării vieţii pe pământ, arhitectul suprem al omenirii. Tot ce e viu pe lume are
mamă [2, p.244]. Femeia-mamă este preamărită de toate popoarele, deoarece este unica care
manifestă faţă de copil cea mai sinceră dragoste, o afecţiune dezinteresată. Aceste idealuri
populare despre mamă sunt exprimate de înţelepciunea populară: Graiul copilului îl poate
înţelege numai mama. Aceasta se datorează faptului că anume mama este cea care transmite
copilului încă din primele clipe ale vieţii sale cele mai plăcute senzaţii. Ea asigură hrana,
setea, căldura, gingăşia, încuviinţează toate acţiunile. Treptat, copilul descoperă că
complexul senzaţiilor pozitive primite de la mamă poartă numele de iubire. Copilul nu
trebuie să facă nimic ca mama să-l iubească. Ea îi poartă acest sentiment pentru simplul fapt
că el există. Dragostea maternă omul o simte toată viaţa şi tinde permanent către acest
refugiu spiritual. Când mă aflam la oraş, mă pomenisem uneori, mai ales noaptea,
gândindu-mă îndelung la părinţii mei, la fraţi, la surori. Cu duioşie, cu dulceaţă mă
pomenisem gândindu-mă. Şi cu dor. Apoi mă reîntorceam pentru un timp acasă [9, p.541].

Poziţia specifică a mamei în educaţie se datorează greutăţilor îngrijirii nou-
născutului. Şcoala maternă deţine un rol important în formarea generaţiei în creştere. Un loc
semnificativ în educare îl reprezintă igiena fizică a copiilor. Curăţenia trupului este sfântă,
iar mama trebuie să le educe această calitate odraslelor sale. În fiecare sâmbătă seara ne
strânge în tindă, ne trece prin albie, ne limpezeşte, ne schimbă straiele. Cu noi băieţii e mai
uşor. E mai greu cu fetele, cu alde soră-mea. Au cozi lungi, mai împletite, mai încâlcite.
Până le despleteşte mama cozile, până le piaptănă, până le împleteşte cozile la loc, mai
mare necazul [9, p.237].

Durerile fizice ale mamei cauzate de naşterea copilului sunt completate de grija
pentru el şi de munca în gospodărie. Naşterea reprezenta un eveniment important în viaţa
sătenilor. Cu toate acestea, educaţia era considerată cu mult mai grea şi mai importantă
decât naşterea (Zicală: Mai greu e să creşti un copil, decât să-1 naşti).

Importanţa mamei în educarea generaţiei tinere reprezintă pilonul pedagogiei
populare. Dacă tatăl apela la mijloace de pedeapsă fizică, atunci mama este mediatorul
familiei, un bun pedagog şi psiholog. Ea este cea care aplanează conflictele dintre tată - fiu -
alte persoane prin apelarea la mijloace care să-i sensibilizeze pe bărbaţi. I-a potolit pe
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amândoi mama, plângând [9, p. 468]. În arsenalul pedagogic matern există multe mijloace
originale şi efective de acţiune verbală asupra copiilor: glume, aluzii, expresii speciale.

Încă din cele mai îndepărtate timpuri s-a alcătuit un întreg sistem de poveţe materne:
 iubeşte copiii, nu-i alinta;
 nu învăţa copilul să stea în braţe;
 nu lăsa copiii fără supraveghere.

A învăţa copilul să stea în braţe - aceasta nu este decât o greşeală în educaţia nou-
născutului a unei mame fără experienţă. Totuşi interrelaţia mamă-copii este complexă şi
constructivă. Micuţii necesită afecţiunea, grija şi dragostea mamei, încât aceasta e nevoită
să-i poarte cu ea: pe Elisabeta o purta în braţe. Pe mine mă purta pe umeri. Umbla cu noi
pe unde avea treabă. Ceilalţi se ţineau cu mâinile de fusta ei, după ea, ca puii după cloşcă
[9, p.239].

Naşterea este o legitate biologică, iar educaţia - obligaţia socială a omului. Atitudinea
responsabilă pentru educaţia copiilor era aprobată de opinia publică a satului. Un loc
important îl are educaţia moral-spirituală. Mama are un rol hotărâtor în transmiterea codului
moral format de secole de străbuni: mama spune mereu că noi, copiii ei, trebuie să ne ferim,
să nu furăm, să nu minţim, să nu râvnim la ceea ce nu este al nostru. Mama crede că
Dumnezeu e pretutindeni în aerul pe care îl respirăm, în ierburile care cresc, în stele, în
soare. Se duce la biserică dintr-o obişnuinţă care s-a înrădăcinat adânc în întreaga ei
fiinţă: dacă aşa au crezut părinţii şi bunicii, şi străbunicii, poate că aşa e bine. Rolul
deosebit în educaţia copiilor este recunoscut în unanimitate: taţi sunt mulţi, dar mama e
numai una. Femeile creează o atmosferă sentimentală fin perceptibilă cu care respiră
generaţiile tinere.

Atitudinea părinţilor faţă de copil se fundamentează pe sentimentul firesc al
dragostei, sentiment ce generează binele, sublimul, puterea, cordialitatea şi bucuria. Totul
constă în simţul măsurii, în îmbinarea dragostei părinteşti cu exigenţa şi respectul faţă de
personalitatea copilului. Mama trebuie să antreneze odraslele în realizarea unor însărcinări
încă din frageda copilărie, la început sub supravegherea şi dirijarea ei, ca ulterior aceste
sarcini să fie efectuate în mod independent. Ajutorul acordat mamei, chiar dacă nu este atât
de substanţial, poartă un caracter educativ şi pregăteşte fetiţa către viaţă. De aceea educaţia
trebuie să înceapă de timpuriu.

O mamă se poate considera fericită numai atunci când şi-a atins scopul. Şi dacă a
reuşit să crească oameni generoşi, buni gospodari şi săritori la nevoie, atunci ea, pe lângă
faptul că şi-a îndeplinit obligaţiunea faţă de copii şi societate, şi-a înveşnicit numele în
memoria acestora, rămânând omul cel mai scump şi cel mai drag.

Rolul mamei în educarea copilului este hotărâtor, dar nu unic. Furnizorii de resurse în
procesul de constituire a individualităţii sunt şi tatăl, şi bunicii. În general, familia
românească a evoluat de-a lungul istoriei ca o matrice psihosocială cu stabilitate marcată,
bazată pe principiul sincroniei şi complementarităţii rolurilor masculine şi feminine.

În pedagogia populară tatăl ocupă un loc deosebit. Rolul său pedagogic se
evidenţiază prin autoritate şi bunăstarea familiei, nu prin acţiuni educative practice. Tata, de
obicei, în familia românilor basarabeni este mai sever, mai puţin gingaş [8, p.195]. În
creaţia populară implicarea tatălui în formarea copiilor este prezentată mai mult ca factor
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moral: îi apără, îi protejează de necazuri. Atunci când băiatul pleacă în lume, îl
sensibilizează şi îl îndrumă cu sfaturi (metodă a pedagogiei populare) utile „Să fii cuminte,
fiule. Nu lăsa să ţi se strecoare oameni răi în suflet [9, p.484]. Al doilea factor ar fi cel
material: întreţine familia, asigurând membrii ei cu bani şi bunuri. Însă această circumstanţă
nu le dă dreptul să petreacă mai puţin timp cu copiii, cum se întâmplă, de obicei. Faptul că
le asigură pâinea zilnică nu este suficient ca să creeze o relaţie de încredere şi de intimitate
cu copiii proprii. Fundamentele bunelor raporturi dintre tată şi copii se stabilesc în prima
copilărie.

Tatăl nu este numai un părinte. Recunoscându-şi copilul, el îşi asumă un angajament
inevitabil. Rolul său în educaţie este la fel de important ca şi cel al mamei. Împărtăşind viaţa
cotidiană cu copilul său, tata rămâne cât mai aproape de el, de dezvoltarea lui şi îşi păstrează
un loc binemeritat în existenţa sa.

În mod tradiţional, tatăl a fost întotdeauna cel care servea drept intermediar între
copil şi societate. De asemenea, el este cel care oferă copilului multe lucruri necesare pentru
a face paşi siguri în viaţă. Printre acestea putem enumera:

 deschide copilul spre lume, scoţându-l din relaţia mamă-copil şi îi permite să
devină independent;

 îi oferă stimulări noi, permiţându-i să vadă viaţa în mai multe culori;
 furnizează un model social, un suport, care asigură copilului prioritatea de a

alege singur şi de a se hotărî;
 prin autoritatea sa, dă siguranţă copilului, întăreşte ataşamentul său şi îi

permite să se opună.
Aceste momente petrecute cu copilul în primii ani de viaţă vor fi garanţia unei

puternice interdependenţe tată-fiu sau tată-fiică.
Nu putem ignora mecanismele prin care bunicii influenţează evoluţia structurilor de

personalitate. Bunicii sunt purtătorii unei note specifice în contextul educaţiei familiale, cei
mai activi subiecţi. În anumite cazuri, rolul bunicii în educarea nepoţilor echivalează cu cel
al mamei, fiind mai serviabilă, mai interesată în susţinerea şi ajutorarea copiilor, iar rolul
bunicului, cel mai bun organizator de distracţii, jocuri, plimbări, excursii [14, p.102], este
mai pronunţat decât cel al tatălui. Nepoţii găsesc în bunicii lor repere a căror stabilitate le dă
sentimentul de siguranţă. Pentru ei, bunicul şi bunica sunt cei care au timp să asculte şi să le
explice lumea, deoarece au mai multă răbdare şi experienţă decât părinţii lor. Bunicii sunt
singurii care pot vorbi despre mama şi tata când erau mici. Astfel ei înţeleg că părinţii lor
perfecţi au fost şi ei copii, confruntaţi cu aceleaşi dificultăţi şi aceleaşi conflicte. Aceste
povestiri îi ajută să înţeleagă succesiunea generaţiilor şi să se repereze în timp. Anume astfel
nepoţii află că provin din două familii, cea a mamei şi cea a tatălui, că tanti este fiica bunicii
şi sora mamei. Pentru că au experienţă, bunicii nu sunt axaţi asupra unui model ideal de
perfecţiune cu care ar trebui să semene copilul. Fiind mai toleranţi, copiii îi fac adesea
confidenţi.

Cele mai sincere şi calde momente le întâlnim atunci când analizăm relaţiile bunici-
nepoţi.

Bunicii sunt persoane deosebite, mereu dispuşi să dea un sfat înţelept sau să petreacă
timpul cu nepoţii lor. Merită un omagiu din suflet pentru faptul că sunt ei înşişi.
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Locul bunicilor în pedagogia populară este determinat de axioma potrivit căreia
oamenii în vârstă, cu o bogată experienţă de viaţă, sunt cei mai buni educatori.
Interrelaţionarea tinerilor cu bătrânii este condiţionată de zicala: Ascultă-i pe bătrâni şi
învaţă-i pe cei tineri. Ideea aceasta constă în faptul că cei educaţi vor fi şi ei ulterior
educatori veritabili.

Continuitatea: aceasta este corelaţia dintre generaţii. Bunicii îi iubesc pe nepoţi mai
mult decât pe propriii copii. Această axiomă reprezintă laitmotivul şi imboldul unei atenţii
sporite a bunicilor faţă de nepoţi. Graţie inteligenţei şi experienţei de viaţă, rolul lor
educativ este incontestabil.
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În condiţiile actuale de schimbări radicale în societate, şcoala contemporană se
confruntă cu numeroase probleme obiective privind educaţia copiilor şi tineretului,
probleme care necesită soluţionare operativă, ţinând cont de numeroase aspecte:
individualitatea copilului, nivelul de pregătire către procesul educaţional, adaptarea lui la
condiţiile noi din şcoală, climatul psihopedagogic din şcoală, natura şi gradul de dificultate
a sarcinilor şcolare, metodele şi mijloacele didactice utilizate [4, p. 28].

Activitatea şcolară solicită din partea copiilor eforturi mari, uneori suprasolicitări
intelectuale, pentru a îndeplini programa de învăţământ, pentru a se socializa şi a se adapta
la condiţiile noi. Adaptarea elevilor la regimul de şcoală este determinată de factorii
biologici, de rezistenţa la suprasolicitările fizice şi psihice şi de factorii subiectivi. În
prezent, accentul se pune pe performanţele şi pe nivelul de inteligenţă, lăsându-se în umbră
starea sănătăţii şi dezvoltarea normală a copilului. În ultimul timp se resimte impactul
curriculei şcolare încărcate asupra stării subiective şi obiective a copiilor, al căror surmenaj
intelectual diminuează stresorezistenţa organismului lor.

Actualmente nu este specificată, în pregătirea specialiştilor pentru ciclul şcolar
primar, formarea competenţelor pentru menţinerea şi fortificarea sănătăţii copiilor, în pofida
faptului că tot mai mulţi copii sunt supuşi acţiunilor stresogene şi tot mai mult se depistează
fenomenul de inadaptabilitate.

Analiza situaţiei actuale din şcoală oferă posibilitatea de a evidenţia unele
contradicţii obiective dintre:

 existenţa unui număr mare de copii care vin în clasa întâi cu probleme de adaptare la
procesul educaţional şi ajutorul acordat la timp şi operativ din partea învăţătorului,
care poate avea o influenţă benefică asupra copilului;

 necesitatea şcolii de a avea pedagogi competenţi pentru a soluţiona probleme de
adaptare a copiilor la procesul educaţional;

 incapacitatea unui număr mare de pedagogi de nu a putea preveni dezadaptarea şi
contribui la adaptarea copiilor la procesul educaţional;

 necesitatea dezvoltării competenţei pedagogilor pentru prevenirea problemelor ce ţin
de adaptarea copiilor la condiţiile de şcolarizare;
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 lipsa unei programe speciale de pregătire a educatorilor din instituţiile preşcolare
pentru adaptarea copiilor la procesul educaţional;

 cunoaşterea profundă a statutului fiziologic şi psihic al copilului şi atenuarea
factorilor de ordin stresogen fizic şi psihic, care acţionează asupra lor odată cu
încadrarea acestora în procesul educaţional etc. [2].
Dacă adaptarea şcolară reprezintă un deziderat major, vizat în cadrul oricărui sistem

de învăţământ, inadaptarea şcolară este un fenomen de mare amploare, cu o cauzalitate şi o
etiologie multiplă, ce se doreşte a fi limitat şi pe cât posibil monitorizat. Astfel, pregătirea
copilului pentru o bună adaptare la exigenţele şcolii se face încă din primii ani de viaţă ai
copilului, în familie şi la grădiniţă (grupa pregătitoare urmăreşte tocmai acest fenomen),
deci înainte de şcolarizare. Pentru viaţa şcolară, care cere efort şi energie din partea elevului
debutant, adaptarea multilaterală a personalităţii trebuie văzută ca un proces continuu,
asistat însă de persoanele adulte: învăţători, părinţi [4, p. 25].

Problemele de inadaptare şcolară nu sunt însă apanajul primului an de şcolarizare.
Deşi întâlnite încă de la intrarea în şcoală, situaţiile de inadaptare pot să apară la orice vârsta
de-a lungul perioadei aflate de elev în şcoală, fiind însă mai frecvente la tranziţia de la o
etapă de şcolarizare la alta (clasa I, a V-a, a X-a etc.), deoarece aceste treceri necesită, prin
însăşi natura lor, o readaptare a elevului la noi condiţii, la un alt mod de organizare a
procesului de învăţământ  etc.

Factorii cauzali care pot conduce la apariţia fenomenului de inadaptare sunt
clasificaţi, conform cercetătorului T. Kulcsar, în felul următor:

Factori interni (care ţin de particularităţile individuale ale omului):
 factori intelectuali ce ţin de forma inteligenţei şcolare, aceasta reprezentând gradul de

adaptare la activităţi de tip şcolar;
 factori nonintelectuali ce ţin de personalitatea copilului, de motivaţie: nivelul de

aspiraţie, stabilitate emoţională, încredere în sine, deprinderi, abilităţi, atitudini,
aptitudini, perseverenţă, interes cognitiv etc.

Factorii biologici, anume dezvoltarea normală a copilului, rezistenţa lui la solicitările
fizice şi psihice, şi factorii cu privire la personalitate sunt prin însăşi natura lor o condiţie
subiectivă. Din acest punct de vedere este inadaptat acel elev care nu obţine performanţele
potrivite nivelului său de inteligenţă (adaptarea şcolară definindu-se în funcţie de inteligenţa
elevului).

Factorii externi:
a. factori pedagogici (de natură şcolară);
b. factori familiali;
c. factori sociali.
Factorii de natură pedagogică ce conduc la apariţia fenomenului de inadaptare rezidă

în forma de organizare a procesului de învăţământ.
Analiza comparativă a formelor de organizare clasică şi a celor alternative denotă

diferenţe adaptive şi de competenţă socială a elevilor:
 metode şi mijloace didactice, mai ales, adecvarea acestora la copil şi la tipul de

personalitate a acestuia;
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 natura exigenţelor şcolare  sub aspectul în special al cantităţii: cât de mult i se poate
cere unui elev, care se află în condiţii de şcoală 6-7, chiar 8 ore, ca acesta să satisfacă
şi exigenţele de calitate ale activităţii şcolare.
Dintre factorii familiali cei mai importanţi sunt:

 nivelul educaţional-cultural al familiei, termen specificat de A. Bolboceanu, M.
Vrânceanu [1];

 lăsarea copiilor în grija unui părinte, a rudelor, a prietenilor, condiţionată de plecarea
părinţilor peste hotare la muncă.
Factorii sociali sunt foarte diverşi şi depind de interacţiunea lor în grupul de vârstă.
Aceste categorii de factori interacţionează în sisteme de relaţii şi corelaţii, adevărate

reţele intercondiţionate, greu separabile, care pot conlucra pozitiv, favorizând o bună
adaptare şcolară sau, din contra, negativ, determinând instalarea şi menţinerea fenomenului
de inadaptare.

Acţiunile destinate micşorării duratei procesului de adaptare trebuie să fie orientate
spre sporirea stresorezistenţei copiilor la factorii procesului educaţional şi, în acelaşi timp,
să se ţină cont de individualitatea fiecărui copil [7, p. 30].

Procesul de adaptare a copilului la procesul educaţional este, de cele mai dese ori,
confundat cu cel de deprindere a lui cu regulile şi exigenţele şcolare, cu noul mediu şi
condiţiile noi de activitate. Copilul trebuie să se deprindă în spaţiul şcolii nu numai cu
partea organizatorică, cu noul său rol social, ci şi cu particularităţile de asimilare a
cunoştinţelor şi formare a competenţelor specifice lecţiei. Lecţia se caracterizează printr-un
anumit tip de organizare a procesului educaţional, când învăţătorul este strict limitat în timp,
este reglementat de curriculumul şcolar şi, în mare măsură, este nevoit să se conducă de
nivelul general de cunoştinţe al clasei şi mai puţin de dispoziţia şi starea fiecărui elev în
parte, de gradul de pregătire al fiecăruia de a percepe şi înţelege conţinuturile. În practica de
zi cu zi se întâlnesc cazuri când elevul este capabil să însuşească conţinuturile în mod
individual, dar întâlneşte dificultăţi la lecţii [5].

Procesul adaptării elevilor la procesul educaţional poate fi împărţit în mai multe
etape:

Prima etapă – de orientare - este caracterizată prin reacţii prompte şi prin
suprasolicitarea tuturor sistemelor de organe. Această perioadă durează 2-3 săptămâni
pentru copiii care au fost antrenaţi anterior în activitatea educaţională la grădiniţă şi este mai
mare pentru copiii care n-au frecventat, din diferite motive, instituţiile preşcolare.

Etapa a doua – de acomodare nestabilă – se caracterizează atunci când organismul
caută şi găseşte variante optimale de reacţii la factorii care acţionează asupra lui. La această
etapă începe diminuarea reacţiei prompte a organismului şi, ca urmare, acesta răspunde
adecvat.

Etapa a treia – perioada de acomodare relativ stabilă– se caracterizează atunci când
organismul găseşte cele mai optime variante de a reacţiona la suprasolicitare, implicând mai
puţine eforturi din partea sistemelor de organe ale organismului. Posibilităţile funcţionale
ale organismului copilului nu sunt nelimitate, iar suprasolicitarea îndelungată şi oboseala pe
care ea o condiţionează pot influenţa dezastruos starea sănătăţii copilului.
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În corespundere cu durata perioadelor de adaptare se atestă elevi care se adaptează
uşor la procesul educaţional, care au un grad mediu de adaptare sau care se adaptează destul
de greu. Aceştia pot avea dereglări funcţionale sau chiar maladii. E necesar ca pedagogii să
ţină cont de aceste lucruri şi nu trebuie sa forţeze adaptarea, dar să folosească diverse
metode, procedee de sporire a acestui proces [4].

Adaptarea copilului cere un efort considerabil din partea întregului organism. Un elev
cu retard în dezvoltare somatoponderală va face faţă mai greu cerinţelor procesului
educaţional, probabilitatea proceselor morbide fiind în cazul acesta mai înaltă. Pentru
perioada de adaptare este caracteristică apariţia unor tulburări neuropsihice, în special, a
unor nevroze de suprasolicitare sau distonii. Cunoaşterea capacităţii adaptabile a copiilor
este importantă, deoarece prin depistarea timpurie a stărilor inadaptabile pot fi evitate
tulburările de caracter şi stările inadaptabile, care ar putea să aibă, mai târziu,  un impact
negativ asupra organismului, în general.

Depistarea lor implică, în mod necesar, analiza aprofundată a personalităţii în fiecare
caz în parte, a condiţiilor de viaţă în familie, şcoală şi societate.

Este cunoscut că cea mai sporită solicitare a sistemului nervos vegetativ apare, în
procesul adaptării, la elevii care au un sistem nervos labil, care suferă de diferite maladii.
Aceştia au devieri şi un nivel scăzut de şcolarizare [8], reprezentând un contingent cu risc
adaptiv.

Copiii nepregătiţi pentru şcoală au insuccese şi dezvoltă nevroze, frică faţă de şcoală
şi nedorinţa de a învăţa, ceea ce adesea este apreciat ca „stres de şcoală”.

În perioada preşcolară superioară intervin un şir de schimbări şi se atestă un salt
important în dezvoltarea psihicului, manifestat prin dezvoltarea gândirii, atenţiei, memoriei,
proceselor volitive, eu-lui personal şi altele.

Cercetătorii din domeniul pedagogiei, psihologiei, specialiştii preocupaţi de
problemele educaţiei tinerii generaţii afirmă că până la 6-7 ani predomină gândirea în
imagini, numită de J. Piaget „preoperatorie”, fiindcă lipseşte operaţia logică propriu-zisă.
Gândirea este concretă în această perioadă, fiind dominată de contextul figural al situaţiei
propuse. Fiecare „centrare” sau „fixare” de perspectivă le deformează sau le anulează pe
celelalte. Desigur, copilul acumulează informaţii prin percepţie, dar acestea rămân
fragmentate de informaţii strict individuale, care nu se coordonează/combină. Gândirea
operează cu reprezentări, cu „preconcepte”, adică cu exemple-tip ale unor colecţii de obiecte
[11], ceea ce creează aparenţa stăpânirii unei noţiuni-gen. O astfel de gândire este numită
preconcepută, cvaziconceptuală. Treptat, preconceptele vor câştiga în generalitate, în
precizie, conducând astfel la cunoaşterea claselor logice.

Cu toate acestea, gândirea are un caracter intuitiv, ea rămâne legată de imagine şi de
demersurile individuale, rămânând necomunicabilă. Totuşi, preşcolarul mare este capabil de
a sesiza configuraţia ansamblului, fapt care îl conduce spre un debut al logicii.

Numeroase observaţii efectuate în procesul dezvoltării preşcolarilor mari, precum şi
cercetările psihologice din domeniu au evidenţiat unele trăsături caracteristice ale memoriei
copilului de 6-7 ani. Datorită plasticităţii pronunţate a sistemului nervos, legăturile
temporale se formează repede, ceea ce explică uşurinţa cu care memorează copilul diferite
fapte, poezii, tablouri, evenimente etc., mai ales, când ele sunt însoţite de trăiri emotive
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pozitive sau negative. Această trăsătură a memoriei copilului este bine cunoscută părinţilor
care rămân uneori uimiţi de rapiditatea cu care aceştia memorează o sumedenie de lucruri,
pe care ei nici nu le iau adesea în seamă.

Însuşirile social-caracterologice depind, în mare măsură, de condiţiile de viaţă ale
copilului. Copiii care frecventează grădiniţa se deosebesc esenţial de copiii crescuţi în
familie. Copilul de 6 ani, apt pentru şcolarizare, poate să pună mai mult pe plan secundar
dorinţele personale, să le stăpânească în cazul în care situaţia de moment o reclamă. El este
tot mai capabil să subordoneze acţiunile sale unor activităţi dirijate de scopuri
supraordonate.

Graţie educaţiei în familie şi în grădiniţă, cei mai mulţi copii sunt obişnuiţi să păstreze
singuri ordinea şi curăţenia în sfera desigur mai restrânsă a necesităţilor personale.

Pornind de la cele menţionate, ne-am propus să studiem nivelul de pregătire a copiilor
de 6-7 ani, utilizând metode accesibile, care se aplică în practică pentru a aprecia nivelul de
pregătire a elevilor la procesul educaţional în perioada primelor luni de şcoală.

În investigaţie au fost incluşi 54 de elevi dintr-o şcoală din mediul rural din sudul
Republicii Moldova. Pentru început a fost testat nivelul gândirii verbale. Operaţiile gândirii
indispensabile oricărei activităţi intelectuale se dezvoltă în cadrul procesului educaţional,
utilizându-se totalitatea mijloacelor intuitive, acţionale şi verbale de care dispune
învăţătorul.

Noţiunile de „cauzalitate”, „interdependenţă”, „cantitate”, „calitate” „necesitate” încep
să se constituie ca elemente ale gândirii.

Rezultatele obţinute la testarea gândirii verbale au demonstrat că elevii se descurcă în
fond cu însărcinările propuse. Din cei douăzeci de itemi propuşi pentru verificarea
parametrilor daţi, unii necesită gândire abstractă, iar alţii conţin sarcini care impun fiecăruia
să deducă şi să raţionalizeze anumite lucruri. Rezultatele obţinute denotă că aceştia au fost,
în general, bine pregătiţi pentru activitatea educaţională. 47 % au demonstrat un nivel înalt
al gândirii verbale (Fig.1). Aceştia sunt copiii care au demonstrat curiozitate şi interes faţă
de sarcina propusă, 11,8 % au avut un nivel mai sus de mediu, 23,5% un nivel mediu al
gândirii verbale.
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Fig. 1. Repartizarea procentuală a elevilor în funcţie de parametrii gândirii verbale
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Presupunem că aceşti copii vor întâlni mai puţine obstacole în adaptarea lor la procesul
educaţional. Acest lucru nu-l putem afirma pentru 11,8 % dintre copiii cu un nivel mai jos
de mediu şi 5,9% cu nivel slab al gândirii verbale. Anume lor li se cere de acordat o
deosebită atenţie, deoarece aici rezultatele vor depinde de cunoştinţele şi capacitatea
învăţătorului referitor la adaptarea lor. Numai prin efortul conjugat al pedagogului şi al
membrilor familiei pot fi obţinute rezultate bune la adaptarea elevilor şi la sporirea
randamentului şcolar.

Orientarea în spaţiu este o altă caracteristică care atestă pregătirea către şcoală şi
adaptarea la procesul educaţional. În acest caz s-a aplicat tehnica „Dictare grafică” la
început de an şcolar şi apoi s-a repetat peste o lună. Pentru copiii care au frecventat grădiniţa
această probă nu a creat dificultăţi. Dificultăţi au întâlnit aceia care s-au pregătit de şcoală în
familie.

În rezultatul analizei datelor obţinute s-a observat că există diferenţă între rezultatele
din testarea iniţială şi cea finală. Analiza individuală a datelor din prima probă denotă că
29,4 % dintre ei au un nivel foarte bun de orientare în spaţiu (Fig.  2 ). Ei mişcă uşor pixul
pe foaie concomitent cu aprecierea sus-jos, stânga-dreapta şi, în acelaşi timp, cu controlul
numărului pătrăţelelor. Aceşti copii au deprinderi de lucru, probabil au mai efectuat
asemenea însărcinări şi le este uşor să lucreze. Totodată, ei au atenţia foarte bine dezvoltată
pentru vârsta lor, pot trece de la o informaţie la alta. De asemenea se descurcă bine şi 11,8
% din copii, care comit câte 2-3 greşeli. Ei sunt mai puţin atenţi ori nu pot să-şi concentreze
atenţia şi să  realizeze lucrul până la sfârşit, deoarece cele mai multe greşeli le-au comis
anume spre sfârşitul probelor. O altă categorie din elevi (52,9%) se descurcă mai greu cu
însărcinările şi admit greşeli atât la începutul lucrului, cât şi spre final. Aceasta ne dovedeşte
nu numai pregătirea lor slabă, deoarece aproape toţi au frecventat grădiniţa, dar, mai mult,
suntem tentaţi să presupunem că ei sunt mai emotivi, adică sunt într-o stare de „stres de
şcoală”, care nu le permite să se concentreze şi să lucreze eficient. Este clar că această stare
poate fi depăşită în cazul în care ei se vor adapta la modul de lucru în clasă şi starea
stresogenă va dispărea. Considerăm că şi stresul este major, deoarece un stres de menajare
ar spori atenţia copiilor şi i-ar orienta spre îndeplinirea eficientă a însărcinărilor. Aceasta
corespunde  cu datele expuse în [ 6, p. 53].

O situaţie şi mai gravă se atestă la 5,9 % din copiii care ating indici foarte slabi şi
atestă un nivel slab de realizare a lucrului. Aceştia nu au frecventat grădiniţa regulat, nu au
deprinderi de lucru şi nu se pot adapta la activitatea şcolară. Este contingentul cel mai dificil
şi care va întâlni obstacole în activitatea şcolară.

E cert că aflarea de zi cu zi în mediul şcolar se reflectă asupra copiilor, ceea ce poate fi
observat analizând rezultatele activităţii lor.

Un test similar cu orientarea în spaţiu, dar cu mai multe elemente decât cel precedent
sunt testele „Covoraşul”  şi „Căsuţa”, care au fost aplicate la o lună după testul precedent. În
pofida faptului că probele au fost mai complicate, rezultatele înregistrate s-au dovedit a fi
încurajatoare. Analiza rezultatelor denotă diminuarea clusterelor mai slabe şi sporirea celor
mai bune.
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Fig. 2 Clusterizarea elevilor în baza analizei produselor activităţii proprii, conform
indicelui orientarea în spaţiu.

Astfel a fost stabilit că 52,9 % dintre elevi s-au plasat în clusterul „foarte bine”, 17,6 %
în cel „bine”, 23,6 % elevi - în clusterul „slab” şi 5,9 % elevi - în „foarte slab”.

Este evident că clusterele „foarte bine” şi „bine” au sporit pe baza clusterului „slab” de
elevi din testarea anterioară. E şi firesc, a trecut suficient timp pentru adaptarea copiilor.
23% dintre aceştia sunt cei care alcătuiesc grupul de elevi cu adaptabilitate diminuată şi e
posibil că aceştia mai au nevoie de o perioadă de timp, pentru a se adapta la condiţiile pe
care le impune activitatea educaţională. 5,9% dintre ei, numeric şi nominal, au rămas
neschimbate, ceea ce denotă problemele majore pe care le au aceşti copii venind la şcoală.
Ei au nevoie de ajutorul învăţătorului, părinţilor, au nevoie de răbdare şi perseverenţă pentru
a atinge nivelul colegilor lor.

Dezvoltarea senzorială este de asemenea un indice al maturităţii copilului.  După
nivelul de dezvoltare senzorială se poate deduce despre posibilităţile adaptive ale copiilor.
Testele aplicate în scopul determinării orientării spaţiale au permis aprecierea altui indice –
dezvoltarea senzorială a copiilor. În baza analizei testării s-a stabilit că elevii se descurcă
mai greu la această sarcină. Probabil că dificultatea depinde şi de nivelul de mielinizare a
elementelor structurale ale sistemelor senzoriale şi sistemului nervos central, care încă n-au
fost pe deplin mielinizate. Astfel a fost stabilit că 11,8 % dintre ei percep foarte bine
culorile, dar mărimile - doar 5,9 % din copii. (Fig. 3) Aceştia se caracterizează printr-un
nivel foarte bun. Cei mai mulţi, adică (70,6%), cunosc bine atât culorile, cât şi forma. Este
important de remarcat că aceştia sunt aceiaşi copii. Ei demonstrează un nivel înalt sau bun şi
la celelalte probe. Sunt elevi cu posibilităţi adaptive sporite şi cu grad scăzut de
stresoreactivitate.

Este semnificativ faptul că, după indicele cunoaşterii culorii, elevii s-au repartizat în
trei  clustere, dar după cunoaşterea formei – în patru. În ultimul caz, 5,9 % dintre copii s-au
repartizat în clusterul mediu, ceea ce înseamnă că ei au nevoie de foarte puţin timp pentru a
realiza această sarcină. Poate că şi condiţiile în care au lucrat aceştia au creat o situaţie
stresogenă pentru un număr mic de elevi, care n-au efectuat însărcinările în funcţie de
posibilităţile lor.
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f. bine bine slab Slice 4 f. bine bine mediu slab

A B
Fig.3 Repartizarea procentuală a copiilor după indicii dezvoltării senzoriale.

A – cunoaşterea culorii; B – cunoaşterea formei
Un indice evident de adaptare la procesul educaţional şi sporirea randamentului

şcolar este nivelul individual al intelectului (IQ), pe care îl are copilul în momentul când el
este încadrat în activităţile şcolare. Pentru aprecierea IQ a fost utilizat testul ,,Omuleţul” de
F. Qdenough. Desenul omului ne dă indicele maturizării intelectuale şi este folosit ca test de
inteligenţă infantilă. În baza analizei desenului efectuat de copil a fost apreciat punctajul şi
calculat IQ. Astfel a fost stabilit că 23,5 % din elevi posedă IQ excelent, acumulează
numărul maxim de puncte pentru vârsta respectivă (Fig. 4 ), 5,9 % dintre elevi au indicele
IQ normal superior, 23, 5 % – mediu, 11,8 % - normal inferior şi 35,3 % – limitator.

excelent normal sup. mediu normal inf. limitător

Fig.4  Repartizarea procentuală a elevilor conform indicelui IQ în prima lună de
şcolarizare

Aceste date ne conving să lucrăm individual cu acei elevi a căror perioadă de
adaptare este mai lungă decât a celorlalţi şi organismul caută şi găseşte variante optime de a
reacţiona la factorii care acţionează asupra lui. La această etapă reacţia organismului începe
a diminua şi, în consecinţă, organismul răspunde adecvat la stres, dar mai e nevoie de timp
şi eforturi pentru adaptarea totală.

Astfel, datele care au fost obţinute pe parcursul studiului de adaptabilitate a copiilor
au confirmat nu numai existenţa copiilor cu probleme de adaptare, ci şi necesitatea de
organizare pe baze ştiinţifice a procesului educaţional în scopul ameliorării fenomenului.
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RELEVANŢA FORMĂRII INTELIGENŢEI
EMOŢIONALE LA STUDENŢII PEDAGOGI

Elena Rusu, lector superior universitar
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract. Emotional intelligence is the personal ability to identify and manage efficiently our own
emotions in relation with our personal goals – career, family, education, etc. Its Purpose is to achieve goals
with minimum interpersonal and intrapersonal conflicts. Relevance of studying students’ emotional
intelligence is essential and has as a main objective to determine the strengths and weaknesses specific to the
process of their formation as future personalities, educators. This  will enable us to ensure better personal
and professional skills and a better organization of training the future teachers.
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Actualmente, când  regulile societăţii sunt în plină schimbare, când condiţiile lumii
contemporane devin tot  mai drastice, mai dificile  şi mai greu de supravegheat, stabilitatea
şi echilibrul emoţional, priceperea  de a relaţiona, a colabora,  a înţelege şi a gestiona corect
emoţiile proprii şi ale celor  din jur devin competenţe  tot mai valoroase  şi mai relevante.
Exigenţele de calitate solicitate de învăţământul superior modern  revendică formarea unor
generaţii emancipate intelectual, purtătoare de valori  autentice durabile, a modelelor sociale
competitive, a stilurilor şi atitudinilor comportamentale civilizate.

Obiectivul primordial al învăţământului superior pedagogic modern constă în
formarea resurselor umane cu competenţe de actori sociali armonios dezvoltaţi şi
performanţi  din punct de vedere profesional, psihocomportamental, moral, relaţional. În
acest sens, orice politică educaţională,  angajată major într-o reformă  esenţială privind
formarea cadrelor didactice, include anumite priorităţi ce ţin de  revalorificarea
paradigmelor, modelelor de educator şi a  practicilor de formare a acestora.

Valoarea calităţii şi reuşita în activitatea  educaţională este asigurată, în mare
măsură, de prezenţa  şi nivelul dezvoltării celor două tipuri de competenţe: intelectuale şi
emoţionale. Competenţele de ordin intelectual formează inteligenţa academică, cognitivă
sau generală (IQ), iar  competenţele de ordin  emoţional alcătuiesc inteligenţa emoţională
sau socială  (EQ).

În şcoala superioară sunt acceptate şi valorificate, de cele mai multe ori,
competenţele  academice sau intelectuale, acreditându-se ideea că anume acestea garantează
performanţe superioare şi  reuşita în viitoarea activitate profesională, trecând pe un plan
secundar, nesemnificativ formarea  competenţelor  emoţionale sau, altfel zis, a inteligenţei
emoţionale.  Potrivit Mariei Cojocaru, „este  demonstrat faptul  că dezvoltarea
competenţelor emoţionale şi intelectuale se realizează pe diverse dimensiuni, iar succesul
personal şi eficienţa profesională sunt asigurate, de fapt, de funcţionalitatea competenţelor
emoţionale şi anume de blocul comportamental, la nivelul constructelor autoreglarea şi
reglarea  relaţiilor interpersonale” [1, p. 6].

Inteligenţa emoţională este capacitatea
personală de identificare şi gestionare
eficientă a propriilor emoţii în raport cu
scopurile personale (carieră, familie, educaţie
etc.).  Finalitatea ei constă în atingerea
scopurilor, cu minim de conflicte inter- şi
intra-personale. Chiar dacă o persoană are
suficiente cunoştinţe şi idei inteligente, dacă
nu îşi cunoaşte şi nu reuşeşte să-şi gestioneze
emoţiile şi sentimentele, poate  întâmpina
dificultăţi în  încercarea de a-şi  construi
relaţiile cu ceilalţi sau o carieră profesională
de succes. Dezvoltarea inteligenţei emoţionale
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asigură  reuşita atât în plan personal, cât şi în cel profesional. [9, p.169]
Mai multe studii [5,8,9,10] susţin că persoanele, care posedă o inteligenţă

emoţională dezvoltată,  au mai  multe oportunităţi în adaptarea socială de succes prin
intermediul competenţelor  emoţionale. Aceste persoane pot să identifice corect şi să
gestioneze emoţiile proprii şi pe ale celorlalţi,  sunt mai bine cotaţi în cadrul  grupurilor de
muncă, sunt mai cooperanţi, mai puternic motivaţi, pot evita şi rezolva conflictele apărute,
sunt mai optimişti.

Ne-am obişnuit  deja să raportăm totul la gândire, intelectualizând orice, punând IQ
pe prim-plan,  ignorând  nemotivat aspectele afective, care  guvernează, din umbră,
comportamentul nostru. Între timp, nesatisfacerea necesităţilor reale de  comunicare
eficientă, de adaptare, de a face faţă situaţiei şi de a colabora cu cei din jur au dus la
schimbări de atitudini faţă  de inteligenţa emoţională, definită şi ca inteligenţă socială.

Importanţa inteligenţei emoţionale este demonstrată de  studiile empirice ale
excelenţei profesionale,  sugerându-ne că însuşirile emoţionale au  un rol mai important în
activităţile profesionale decât abilităţile  cognitive – e puţin să ai cunoştinţe, trebuie să poţi
aplica şi transmite aceste cunoştinţe. S-a constatat  că persoanele,  care au un coeficient
intelectual (IQ) înalt sau o inteligenţă academică foarte  bine dezvoltată,  se descurcă  uneori
mult mai greu în viaţa, în timp ce altă categorie de  subiecţi, deşi posedă un IQ mai redus în
comparaţie cu primii, au rezultate  şi succese deosebite în practică, reuşesc să  se descurce în
situaţii critice,  să facă faţă oricăror  împrejurări de viaţă.  Mai multe investigaţii au
constatat [5,8,9,10] că aceste persoane dispun de o altă abilitate, pusă în legătură cu
inteligenţa emoţională.

În ultimul timp întâlnim tot mai des evaluări  care scot în evidenţă avantaje şi
dezavantaje, comparând modalitatea  în care  se produce sau acţionează inteligenţa
academică (sau cognitivă) şi cea emoţională  la locul de muncă. Iată unele dintre ele:

Tabelul 1: Trăsăturile inteligenţei academice (cognitive) şi a celei emoţionale la
locul de muncă

Inteligenţa  academică  (IQ)    şi       inteligenţa emoţională  (EQ)
la  locul de muncă

I  Q E  Q

1 - IQ – se manifestă prin  rigiditate - EQ - se manifestă prin  flexibilitate
2 - funcţionează bine doar când

suntem calmi, echilibraţi
- funcţionează bine în orice situaţie,
chiar şi în cele critice

3 - funcţionează mai lent, încet,
ineficient, când se impun decizii
rapide

- funcţionează prompt, rapid ne
putem baza pe ea în orice situaţie

4 - ne ajută să procesăm informaţiile
abstracte să fim buni la calcule, să
memorăm

- ne ajută să fim creativi, să rezolvăm
probleme complexe de viaţă, să ne
schimbăm

5 - ne ajută să producem proiecte,
planuri, idei

- ne ajută să ne înţelegem mai bine
cu alţi oameni şi să construim  relaţii
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cu ei

6 - ne ajută să dirijăm oamenii, să le
impunem

- ne ajută să fim empatici, să
motivăm, să negociem conflictele

7 - este un predictor nesigur al
succesului în viaţă

- este un  predictor puternic al
succesului în viaţă

Inteligenţa emoţională funcţionează ca un „manager al emoţiilor”, asigurând o
gestionare corectă a emoţiilor şi a sentimentelor, evidenţiind importanţa emoţiilor în
învăţare, în viaţa de zi cu zi, armonizând mediul cu noi înşine; realizând un echilibru între
ceea ce simţim  şi ceea ce gândim, astfel  ca  „impulsurile grăbite” să fie controlate. „Cei
care reuşesc să-şi administreze viaţa emoţională cu  mai mult calm şi conştiinţă de sine par
să aibă astfel un avantaj clar şi  cuantificabil   în  ceea ce  priveşte menţinerea sănătăţii”
[6, p.13].

Numeroase studii în domeniu au demonstrat că inteligenţa emoţională este un
predictor mai sigur al  succesului în viaţă decât IQ-ul. Nu trebuie însă uitat că acestea nu
reprezintă competenţe opuse, ci mai degrabă separate, niciuna dintre ele  neputând
funcţiona la capacitate maximă. Astfel, argumentele evocate  în cercetările lui Steven J.
Stein şi Howard E. Book confirmă afirmaţia  precum că, pentru a beneficia cât mai mult de
inteligenţa  cognitivă şi pentru a o flexibiliza, avem,  în primul rând, nevoie de o inteligenţă
emoţională bună. De ce? „Pentru că indiferent cât am fi de deştepţi, dacă îi îndepărtăm pe
ceilalţi  printr-un comportament agresiv, dacă suntem neatenţi la felul în  care  ne
prezentăm şi nu avem suficientă rezistenţă la stres,  nimeni nu va sta în preajma noastră
pentru a vedea ce IQ ridicat ave.” [11, p. 5].

Inteligenţa emoţională  este un concept extrem de mediatizat în Occident, aflându-se
în plină expansiune, dar şi supus unor numeroase controverse, iscate între  specialiştii
notorii din diverse domenii: pedagogie,  psihologie, sociologie, management, relaţii publice
etc. Cu toate acestea, inteligenţa emoţională  şi-a găsit locul binemeritat  în  programele
educaţionale, asigurând schimbările  pozitive în comportament.

În Republica Moldova suntem la etapa de familiarizare cu acest concept şi se găsesc
foarte puţini specialişti care susţin programele de dezvoltare a inteligenţei emoţionale,
precum şi mai puţini care conştientizează impactul pe care îl are inteligenţa emoţională în
creşterea performanţelor personale şi profesionale. Totuşi, problema dezvoltării inteligenţei
emoţionale  la studenţii-pedagogi este pusă în unele lucrări de specialitate  [1], [9].

În literatura psihopedagogică  există
trimiteri la necesitatea formării inteligenţei
emoţionale la studenţi şi rolul ei major  în
constituirea competenţelor profesionale. Dar
până în prezent  nu s-a identificat valoarea EQ
prin  studii şi experienţă directă, astfel nu s-a
efectuat o analiză profundă a  importanţei
inteligenţei emoţionale în ceea  ce priveşte
pregătirea cadrelor didactice.
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Relevanţa studierii  inteligenţei emoţionale la studenţi este fundamentală şi are ca
obiectiv detectarea „punctelor forte” şi a „punctelor vulnerabile” caracteristice  procesului
de formare  a specialiştilor. Cunoaşterea   acestora ne va oferi posibilitatea  unei imagini
mai clare a profilului de inteligenţă emoţională a studentului,  proiectarea  şi  modernizarea
curriculum-ului de formare profesională,  sporirea randamentului  competenţelor necesare
activităţii educaţionale. Totodată ne va  ajuta să  trasăm perspectivele exploatării
potenţialului  şi aplicării  strategiilor de dezvoltare a inteligenţei emoţionale ca element
important în asigurarea eficienţei activităţii didactice, ajustându-le la standardele de
formare profesională a cadrelor didactice.

Estimarea valorii inteligenţei emoţionale la studenţii pedagogi reprezintă totalitatea
evaluărilor, interpretărilor, impresiilor, legate de propria persoană, de cei din jur  şi  de
diverse situaţii. Aceste estimări sunt, în mare măsură,  determinate de mediul social, de
modul de relaţionare  interpersonală, de  experienţele anterioare, de sistemele de convingeri
şi valori care iau forma unui dialog interior. Semnificaţia gradului de conştientizare al
inteligenţei emoţionale ajută la înţelegerea  modului în care dialogul interior  influenţează
sentimentele, acţiunile şi reacţiile, impunând ca acestea să fie schimbate în funcţie de
diverse circumstanţe.

 Realitatea  ne demonstrează că pentru a rezolva situaţii complexe şi a  lua decizii
corecte nu este suficientă   numai raţiunea, deoarece variatele problemele cu care ne
confruntăm sunt, în fond, de  natură emoţională. Abilitatea  de a rezolva în mod eficace
multitudinea de obstacole depinde de capacitatea  fiecăruia de a putea dirija propria stare
emoţională, astfel încât echilibrul  afectiv aflat  în contact cu simţămintele interioare să
poată înţelege propriile imbolduri şi priorităţi. În acelaşi timp e nevoie  de a  înţelege  şi
punctul de vedere  al altora, de a anticipa modul în care ar putea să reacţioneze ceilalţi la
intenţiile şi acţiunile  noastre, precum şi capacitatea de-a intra în legături cu alteritatea într-
un mod plăcut,  chibzuit şi amabil.

Se consideră că inteligenţa emoţională se prezintă şi  ca o abilitate transferabilă,
care permite adaptarea rapidă la schimbările sociale contemporane. EQ oferă o gestionare
corectă a emoţiilor  şi sentimentelor, dezvoltă capacitatea  de a alege corect modalitatea prin
care se exprimă într-o anumită  situaţie,  ceea ce pentru activitatea didactică şi, în general,
pentru orice relaţie interpersonală are o valoare extremă. Este foarte important  să ţinem
cont  de: ce exprimăm,  cum exprimăm, când exprimăm, unde exprimăm,  cui exprimăm.

 Inteligenţa emoţională  a devenit şi obiectul  investigaţiilor semnate de savanţii
americani Mayer J., de la Universitatea din New Hampshire, şi P. Solovey, de la
Universitatea Yale (1990, 1993, 1997, 2001), care evidenţiază  intercondiţionările  pozitive
dintre emoţie şi gândire pentru activitatea profesională. Ei susţin că inteligenţa emoţională o
au de regulă cei pe care îi numim „isteţi” sau,  altfel spus, care au capacitatea de a „intui”
dorinţele şi necesităţile  altora,  detectează cu uşurinţă părţile tari şi cele  defectuoase,
rămânând totodată neafectaţi de stres, cu alte cuvinte, sunt cei în jurul cărora tuturor le  face
plăcere să se afle. Aceiaşi  J. Mayer şi P. Salovey [10, p. 143-144]  au determinat şi au
evidenţiat mai multe niveluri ale formării inteligenţei emoţionale, şi anume:

I. Percepţia, evaluarea şi exprimarea emoţiilor – este primul nivel, care include
identificarea emoţiilor şi a conţinutului emoţional atât la propria persoană, cât şi la ceilalţi,
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recunoaşterea  emoţiilor  în proiecte, limbaj, sunet şi comportament, exprimarea şi
distingerea  sentimentelor clare sau confuze,  sincere sau false, stabilirea relaţiilor
binevoitoare, adecvate şi pline de încredere.

 II. Facilitarea emoţională a gândirii –  la acest nivel emoţia  influenţează pozitiv
gândirea, direcţionează atenţia asupra informaţiilor  importante, asigurând interacţiunea
emoţiilor cu procesele cognitive. De asemenea au loc şi facilitarea rezolvării problemelor,
explicarea conţinuturilor,  luarea  în consideraţie  a mai multor puncte de vedere, anticiparea
situaţiilor în care  s-ar simţi o persoană, fiind ajutată  în luarea de decizii.

III. Înţelegerea şi analiza emoţiilor. Utilizarea cunoştinţelor emoţionale cuprinde
cunoaşterea emoţiilor, folosirea conţinuturilor emoţionale,  categorisirea lor, stabilirea
cauzelor care  provoacă  diferite stări emoţionale, elaborarea  unor soluţii alternative pentru
rezolvarea situaţiilor emoţionale variate, interpretarea modalităţilor prin care  emoţiile
converg spre relaţii interpersonale.

IV. Reglarea emoţiilor pentru a promova creşterea emoţională şi intelectuală –
nivelul acesta se referă la implicaţiile sociale pe care le comportă emoţiile  şi sentimentele,
la controlarea şi monitorizarea  emoţiilor,  precum şi la determinarea stărilor emoţionale,
încurajându-le pe cele  pozitive şi  moderându-le pe cele negative.

Făcând o analiză mai profundă,  John Mayer, Peter Salovey şi  David Caruso, [8, p.
232-234] inventariază patru elemente generative ale inteligenţei emoţionale:

Figura 1. Elemente generative ale inteligenţei emoţionale după J. Mayer, P. Salovey şi D.
Caruso

Fiecare dintre  aceste elemente generative are o contribuţie unică la formarea
inteligenţei  emoţionale, profilând performanţa pe care o va obţine studentul-pedagog. Dar,
în acelaşi timp,  orişicare dintre ele: identificarea, utilizarea, înţelegerea şi gestionarea
emoţiilor „derivă” într-o anumită măsură din celelalte,  având o  interdependenţă foarte
activă.   Conştientizarea  şi trăirea în mod autentic a acestor arii conduc, eventual, la o
pătrundere psihologică şi la o înţelegere  explicită  a stărilor emoţionale. Incapacitatea  de a
pătrunde şi de a realiza acest lucru ne va lăsa pradă propriilor noastre emoţii şi sentimente.
Cei care au o încredere mai mare în emoţiile şi sentimentele lor  sunt „cârmaci” mai buni ai

Abilitatea de a recunoaşte, a determina
propriile emoţii şi sentimente, precum şi
ale celor din jurul nostru

Identificarea
(perceperea)

emoţiilor

Utilizarea
emoţiilor

Înţelegerea
emoţiilor

Gestionarea
(managementul)

emoţiilor

Abilitatea de a pune în relaţie, a genera, a
valorifica emoţiile pentru a facilita diferite
activităţi cognitive şi comunicative

Abilitatea  de a pricepe,  a caracteriza şi a
explica modul de evaluare a emoţiilor şi a
sentimentelor proprii şi ale celorlalţi

Abilitatea  de  a regla, a conduce emoţiile
în funcţie de necesităţile personale şi ale
celorlalţi
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realităţii şi existenţei personale. Alături de faptul de a fi conştienţi de propriile  sentimente,
de autocontrol, de capacitatea de a stabili un scop şi de empatie este  important şi
cunoaşterea comportamentului  pozitiv şi eficient în relaţiile cu ceilalţi.  Nu este posibil  ca
în relaţiile interpersonale să ne dăm seama de emoţiile importante-neimportante, bune-rele,
avantajoase-dezavantajoase etc. Este important să le identificăm, să le înţelegem şi să le
aplicăm adecvat. Astfel satisfacţia,  de exemplu, este un semn că  lucrurile merg bine, iar
sentimentul de mulţumire  într-o activitate  poate însemna un lucru bine făcut.

În opinia lui D. Goleman, „inteligenţa emoţională   determină potenţialul de  a însuşi
abilităţi practice bazate pe  anumite elemente: conştiinţa propriilor afecte, reacţii şi resurse,
motivaţie, autocontrol, empatie, sociabilitate. Inteligenţa emoţională arată  proporţia în care
s-a izbutit să se transfere acest potenţial în randamentul profesional” [7, p. 24].

Utilitatea profilului de inteligenţă emoţională la studenţii-pedagogi  constă în aceea
că ne oferă  instrumente  de cunoaştere, care au o valoare extrem de mare în  formarea  lor
personală şi profesională, deoarece stabileşte  potenţialul  competenţelor emoţionale sau
sociale.

Strategia investigaţiei noastre a fost orientată spre a stabili nivelul de dezvoltare  şi a
forma la  studenţii-pedagogi a cinci componente structurale ale inteligenţei emoţionale,
determinate  şi evidenţiate de D. Goleman [10, p.1 41], [12, p. 15].

Figura 2. Structura  inteligenţei emoţionale (după Goleman D.)
După părerea lui Robert Wood şi Harry Tolley,
„toate componentele sunt legate între ele  într-un
mod complex, capacitatea de a folosi eficient oricare
dintre ele este legată de gradul în care  posedăm una
sau mai multe dintre aceste elemente. Cu alte
cuvinte, există un sistem fundamental care le
străbate pe toate. Prin urmare, folosirea
simţămintelor într-un mod pe care îl  considerăm
potrivit (autoreglare) este o aptitudine  care se

bazează pe cunoaşterea proprie (conştiinţa de sine). Similar, cei care îşi pot identifica
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sentimentele (conştiinţa de sine)   sunt capabili să le identifice şi pe  ale altor  oameni
(empatie). A fi capabil să stabileşti relaţii cu alţii, în mod sincer, nu superficial (abilităţi
sociale), este cu siguranţă o funcţie  cuprinsă în toate celelalte laturi. Fără  conştiinţa de
sine,  care ne dă puterea de a obţine obiectivul propus, numită motivaţie, este   puţin
probabil să realizezi ceva” [12, p. 15].

Studiul realizat  în cadrul Universităţii de Stat din Tiraspol pe un eşantion de 104
persoane  a scos în evidenţă  necesitatea  prezenţei inteligenţei emoţionale la studenţii-
pedagogi, indicând o mulţime de avantaje în  pregătirea lor pentru activitatea didactică.
Totodată  ne-a permis să facem şi unele precizări despre elementele  inteligenţei emoţionale,
care  au pondere în  asigurarea succesului  personal şi profesional, dintre care:

- Cunoaşterea propriilor emoţii. În relaţiile cu ceilalţi se transmit anumite tipuri de
informaţii, sentimente sau reacţii, care uneori este dificil de exprimat în mod clar şi corect,
întrucât nu se reuşeşte decodificarea adecvată a conţinutului. Cel mai des,  aceste tipuri de
situaţii sunt  generatoare de conflicte. Pentru evitarea lor e necesar să-i învăţăm pe studenţi
să descifreze ce înseamnă aceste   emoţii şi mesaje exprimate atât la  nivel verbal, cât şi la
cel  non-verbal, astfel  încât să  fie corect perceput conţinutul mesajelor. Înţelegerea
emoţiilor personale şi folosirea lor adecvată este extrem de importantă în stabilirea relaţiilor
interpersonale, asigurând succes acestor relaţii.

- Gestionarea emoţiilor. Prin  cunoaşterea şi controlarea emoţiilor personale se pot
obţine informaţii importante asupra felului în care  decurge gândirea, asupra scopurilor şi
aspiraţiilor de viaţă şi  asupra modului în care fiecare îşi defineşte succesul personal în
cadrul unui grup social. Am sesizat că unii studenţi cu trecut academic impresionant nu se
simt  împliniţi din punct de vedere emoţional sau social. Totodată, altă categorie de
studenţi, care nu au realizat în acest aspect atât de mult,  manifestau satisfacţie pentru modul
lor de viaţă. Nevoia satisfacerii ar însemna  atingerea potenţialului maxim de dezvoltare,
deoarece numai realizarea scopului poate da un sentiment de succes, afirmare şi de
satisfacţie emoţională. Foarte des, persoanele dotate din punct de vedere intelectual rămân,
datorită blocajelor emoţionale şi incapacităţii de  a-şi controla adecvat emoţiile, într-o
lumină modestă,  sunt închise şi introvertite, nefiind mulţumite de sine, considerându-se
incapabile  de a aduce vreo contribuţie societăţii şi de a-şi  îmbunătăţi propria existenţă.

-  Direcţionarea emoţiilor către un scop. Scopul este criteriul  după care se
gestionează emoţiile. În acest sens este foarte important cunoaşterea scopului şi a dorinţelor
pentru formarea unui comportament potrivit în vederea realizării opţiunilor înaintate. Este
evident că studentul care are foarte clar stabilite anumite obiective profesionale ştie exact ce
doreşte şi se va  realiza plenar în cariera profesională.

- Prezenţa empatiei.  Empatia este definită ca aptitudinea de a fi conştient de
sentimentele,  gândurile, nevoile şi preocupările celorlalţi. Pentru dezvoltarea capacităţilor
empatice este necesar să-ţi cunoşti şi să-ţi conştientizezi stările emoţionale, deoarece
empatia nu înseamnă trăirea emoţiilor altei persoane, ci doar înţelegerea lor, pornind de la
experienţa ta. Empatia are o însemnătate destul de  mare în stabilirea relaţiilor
interpersonale, prezentându-se ca un  element major  în explicaţiile despre sensibilitatea,
necesităţile şi valorile  altor persoane. Prin intermediul empatiei se  pot formula anticipări
comportamentale, intuiri ale realităţii şi identificări afective.
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Empatia  are o importanţă tot mai pronunţată în ziua de azi, deoarece  tot mai
frecvent este folosită  munca în echipă,  creşte rapid ritmul globalizării, care implică
dialoguri inter-culturale, în cadrul cărora  pot apărea uşor neînţelegeri, conflicte  sau
concluzii greşite, iar persoanele empatice sunt  în stare să perceapă toate subtilităţile şi să
reacţioneze  cu promptitudine.  Competenţele  de ordin empatic ale cadrelor didactice sunt
indispensabile, deoarece  ele asigură  înţelegerea bună şi  susţinerea în dezvoltare a altor
persoane, orientarea spre acordarea ajutorului,  în sensul anticipării, recunoaşterii  şi
satisfacerii nevoilor  celor cu care se stabilesc relaţii, precum şi conştientizarea  curenţilor
emoţionali şi  a relaţiilor de putere  într-un grup.

Empatia mai este şi caracteristica  esenţială care defineşte un bun lider. A fi un lider
empatic  nu înseamnă să  poţi tempera emoţiile celorlalţi, pentru a-i mulţumi pe toţi, ci mai
degrabă să ţii cont de  emoţiile şi sentimentele  celor din jur, atunci când iei decizii
inteligente. Investigaţiile ne-au  demonstrat  că în grupele unde liderul utilizează un stil
empatic de conducere a grupului, relaţiile interpersonale dintre membrii grupului sunt
foarte prietenoase, pozitive şi cu un grad sporit de reciprocitate.

- Capacitatea de a construi relaţii pozitive. Această  componentă a inteligenţei
emoţionale  demonstrează  responsabilitatea persoanei ca membru contribuabil şi
constructiv în grupul social, abilitatea de a stabili şi a menţine relaţii interpersonale
favorabile în ceea ce priveşte afecţiunea reciprocă. Prezenţa acestor competenţe  dau
posibilitate de a fi  buni mediatori, de a putea preveni  şi arbitra  conflictele,  a crea  o bună
impresie în societate,   a monitoriza  exprimarea  emoţiilor proprii, a corela în  continuu
propriul  comportament social pentru a obţine efectul scontat.

Cercetarea a fost organizată în  trei  etape: constatare, formare şi control.   În cadrul
cercetării am încercat să ne ghidăm după  componentele structurale  ale inteligenţei
emoţionale, profilate deja  teoretic  de către  Daniel Goleman  şi confirmate experimental de
studii reprezentative, cum sunt cele datorate lui R. Bar-On şi Jeanne Segal.

 La etapa de constatare  s-a realizat, în corespundere cu ipoteza şi obiectivele
înaintate, un  ansamblu de procedee şi metode  ce ţin de evaluarea  nivelului de dezvoltare a
componentelor de bază ale inteligenţei emoţionale: autoreglarea, conştiinţa de sine,
motivaţia, empatia, abilităţile sociale. Astfel, am depistat diferenţele de dezvoltare în cele
cinci componente structurale ale EQ la ambele loturi de investigaţie: experimental (AE, BE)
şi   de control (AC, BC).

Organizarea şi derularea  experimentului formativ ne-a demonstrat că în dezvoltarea
inteligenţei emoţionale a studenţilor pedagogi e nevoie să cunoaştem unele particularităţi
specifice de ordin personal  şi de ordin social,  precum şi factorii care influenţează
dezvoltarea inteligenţei emoţionale. Experimentul formativ a fost aplicat  numai asupra
lotului experimental  „AE” şi „BE”.  Astfel, etapa formativă a fost împărţită în două părţi:
prima  a vizat identificarea necesităţilor de formare a inteligenţei emoţionale, iar a doua  era
în strânsă legătură cu imaginea pe care şi-o construiesc studenţii despre inteligenţa
emoţională şi reuşita  în activitate.  Toate acestea ne-au permis să elaborăm o baterie
metodologică în scopul formării inteligenţei emoţionale la studenţii-pedagogi.
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În cadrul programului formativ a fost
utilizat un ansamblu metodologic capabil să
contribuie la  formarea  IE, astfel încât s-au
aplicat  modelul dezvoltat de Mayer şi Salovey al
abilităţilor emoţionale, scara multifactorială de
măsurare a inteligenţei emoţionale (SMIE),
„Cercetarea în oglindă”, studiul de caz, teste de
autocunoaştere, empatie, motivaţie, de formare a
abilităţilor sociale, metode  de evaluare
„Consens, expert, grup-ţintă” etc.

Deşi valorile  inteligenţei emoţionale
erau, în urma aplicării tehnicilor formative, nu

prea mari prin raportare la  maxim, totuşi trebuie menţionat faptul  pozitiv  că majoritatea
studenţilor sunt, sub raport emoţional, suficient de orientaţi spre autocunoaştere şi spre
cunoaşterea altor oameni. Scorurile înalte înregistrate reflectă cunoaşterea emoţiilor
celorlalţi.  În timp ce pentru alte trăsături ale inteligenţei emoţionale şi, în special, ale
acelora care ţin de cunoaşterea personală: autocontrolul emoţiilor negative, înţelegerea
cauzelor care provoacă supărarea, elaborarea unor soluţii alternative pentru rezolvarea
situaţiei, relaxarea temporară în momente de furie etc. – valorile  sunt destul de mici, ceea ce
sugerează nevoia unor alternative în planul formării inteligenţei emoţionale.

De asemenea, cercetarea  ne-a demonstrat că  studenţii posedă un control slab (unii
chiar nul) al  emoţiilor  şi că de multe ori nici nu  pot să identifice  ce emoţii au. În cazul
unor emoţii ca mâhnirea, îngrijorarea, supărarea, manifestate cu intensitate mare, durata lor
depăşeşte un anumit punct, atingând cote extrem de periculoase – anxietate cronică, furie
necontrolată, depresie.  Cei care posedă  inteligenţă emoţională  la un nivel satisfăcător
reuşesc cu mult succes să evite aceste fenomene negative.

La etapa de control  obiectivul care s-a realizat a fost  stabilirea diferenţelor în
dezvoltarea  nivelurilor inteligenţei emoţionale, pe care l-au atins studenţii  din eşantionul
experimental în comparaţie cu studenţii din eşantionul  de control. Rezultatele  probelor de
control au fost confruntate cu cele din experimentul de constatare. Am observat că s-a
produs  o creştere vădită a nivelurilor inteligenţei emoţionale. Subiecţii  din  lotul
experimental au obţinut ascendenţă în dezvoltare. În ceea ce priveşte nivelul dezvoltării
motivaţiei, empatiei şi în ceea ce priveşte abilităţile  sociale, rezultatele sunt  suficient de
avansate.  Ceva mai modeste au fost  consecinţele, care au vizat evoluţia autoreglării şi
autocunoaşterii (conştiinţei de sine), dar şi ele au  suportat schimbări  satisfăcătoare. Cu
toate acestea, cercetarea ne-a  reflectat clar că domeniul interpersonal al inteligenţei
emoţionale  care include empatia, motivaţia şi abilităţile sociale  se formează mai uşor şi
sunt la un nivel mai înalt de dezvoltare decât cele ce ţin de domeniul intra-personal:
conştiinţa de sine şi autoreglarea.

Astfel, rezultatele obţinute de fiecare lot experimental la etapa finală  a studiului sunt
prezentate în următoarele tabele: 2, 3, 4, 5.
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Tabelul 2. Rezultatele comparative la etapa finală pentru  grupa„ AE ”

Cea mai mare IE IE medie Cea mai mică IE
const. % control % const. % control % const.% control %

Autoreglarea 25 32 45 46 30 22
Conştiinţa de
sine

18 25 25 32 57 43

Motivaţia 29 39 32 36 39 25
Empatia 36 43 39 43 25 14
Abilităţile
sociale

32 43 39 39 29 18

Total general 28 36,4 36 39,2 36 24,4
Diferenţa (d) 8,4 3,2 11,6

Tabelul 3. Rezultatele comparative la etapa finală pentru  grupa „ A C ”

Cea mai mare IE IE medie Cea mai mică IE
const. % control % const.

%
control % const. % control

%
Autoreglarea 26 27 38 35 36 38
Conştiinţa de
sine

15 15 31 35 54 50

Motivaţia 27 30 31 35 42 35
Empatia 35 35 23 27 42 38
Abilităţile
sociale

30 35 35 38 35 27

Total general 26,6 28,4 31,6 34 41,8 37,6
Diferenţa (d) 1,8 2,4 4,2

Tabelul 4. Rezultatele comparative la etapa finală pentru  grupa „B E ”

Cea mai mare IE IE medie Cea mai mică IE
const. % control

%
const.

%
control % const. % control

%
Autoreglarea 20 31 38 46 42 23
Conştiinţa de
sine

12 19 23 31 65 50

Motivaţia 23 35 31 38 46 27
Empatia 30 38 35 38 35 24
Abilităţile
sociale

35 46 38 38 27 16

Total general 24 33,8 33 38,2 43 28
Diferenţa (d) 9,8 5,2 15
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Tabelul. 5. Rezultatele comparative la etapa finală pentru  grupa „B C ”

Cea mai mare IE IE medie Cea mai mică IE
const. % control

%
const. % control

%
const. % control

%
Autoreglarea 22 25 34 33 44 42
Conştiinţa de
sine

17 17 25 29 58 54

Motivaţia 29 33 29 29 42 38
Empatia 33 33 30 38 37 29
Abilităţile sociale 37 37 30 33 33 30
Total general 27,6% 29 29,6% 32,4 42,8% 38,6
Diferenţa (d) 1,4 2,8 4,2

Procesarea  rezultatelor obţinute în cadrul cercetării  ne-a permis  să analizăm dacă
eforturile de dezvoltare a inteligenţei emoţionale la studenţii pedagogi au dat roade.
Evaluarea  capacităţilor ce ţin de inteligenţa emoţională  vizează în mare măsură atitudinile
faţă de reuşitele obţinute, faţă de bucuriile  şi satisfacţiile avute în  urma atingerii
scopurilor, faţă de gradul de  implicaţie emoţională în relaţiile cu alte persoane. Astfel,
generalizând  implicaţiile experimentale, putem  stabili nivelul dezvoltării şi  profilul
inteligenţei emoţionale la  studenţii-pedagogi.
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Figura 2. Nivelul dezvoltării EQ pentru fiecare lot de investigaţie la etapa finală
Concluzii: Inteligenţa emoţională constituie  generatorul relaţiilor armonioase cu

ceilalţi, este mijlocul de a inventaria forţele şi de a repera  calităţile pe care dorim să le
cultivăm studenţilor, este abilitatea de a interpreta corect situaţiile personale, este forma de a
convinge, a conduce, a negocia, a aplana conflictele, de a coopera şi de a lucra în echipă.

Persoana a cărei inteligenţă emoţională este bine dezvoltată va fi în stare să creeze
un mediu de încredere şi onestitate,  în care să domine  raţiunea şi competitivitatea, în care
persoanele să-şi poată realiza şi domina  emoţiile. Prezenţa inteligenţei emoţionale prezice
succesul personal, o carieră satisfăcătoare şi un leader-ship eficient. Pentru a comunica
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eficient nu este destul să  te exprimi clar, mai trebuie să ştii cum  să pui întrebări, să asculţi
şi să oferi răspunsuri  constructive. Aceste aptitudini sunt extrem de oportune educatorilor.

Acumularea cunoştinţelor şi competenţelor  necesare  activităţii de cadru didactic
condiţionează ridicarea nivelului de inteligenţă emoţională. Nivelul inteligenţei este direct
legat de performanţele în domenii. Mai specific, nivelul ridicat de inteligenţă emoţională
reprezintă  un avantaj în viaţa cotidiană odată  ce  majoritatea activităţilor cer un anumit tip
de judecată sau de luare a deciziilor, iar nivelul scăzut de inteligenţă emoţională reprezintă
un dezavantaj, mai ales în  mediile  educaţionale. Pe măsură ce  situaţiile educaţionale devin
mai complexe, mai noi, mai mobile, mai imprevizibile, cu mai multe alternative, avantajele
practice de a avea inteligenţă emoţională superioară cresc.

În acest sens, eficienţa  pregătirii  cadrelor didactice solicită actualizarea şi
re/definirea conceptului  şi a standardelor de calitate ale activităţii didactice, deoarece
inteligenţa emoţională rămâne, în procesul de formare pedagogică, a fi puţin cercetată.

BIBLIOGRAFIE:
1. Cojocaru M., Provocări actuale  privind  integrarea competenţelor emoţionale în
standardele de formare a cadrelor didactice, www. upsc. md/docs/publicaţii_ssu_1-17-
2011, Revista de ştiinţe socioumane. Nr.1 (17), 2011, Chişinău 2011;
2 . Cosnier J., Introducere în psihologia  emoţiilor şi a sentimentelor, Editura Polirom,
Iaşi, 2007, 200 p.;
3. Charles J.Wolfe, Associates. LLC, SMIE – prima şi singura modalitate de măsurare
bazată pe teste de abilităţi ale inteligenţei emoţionale, Editura Safta, Bucureşti, 1988, 108
p.;
4. Carusso David R., Aplicabilitatea practică a modelului inteligenţei emoţionale la locul de
muncă,  Editura Academica, 1999;
5. Goleman D., Boyatzis R., McKEE A., Inteligenţa emoţională în leadership, Editura
Curtea veche, Bucureşti, 2005, 344 p.;
6. Goleman D., Inteligenţa emoţională,  Editura Curtea veche, Bucureşti, 2008, 430 p.;
7. Goleman D., Inteligenţa emoţională cheia succesului în viaţă, Editura Alfa, Bucureşti,
2004, 376 p.;
8. Mayer J. D., Salovey P.,  Caruso D.R., Sitarenius G., Emotional Intelligence as a
Standard Intelligence, Emotion, 2001, vol. 1, Nr. 3, p. 232-242;
9. Pâslaru V., Papuc L., Negură I., ş.a., Construcţie şi dezvoltare curriculară,  Partea I,
cadrul teoretic, Tip. Centrală, Chişinău, 2005, 176 p.;
10. Roco M., Creativitate şi inteligenţă emoţională,  Editura Polirom, Iaşi, 2004, 248 p.;
11. Stein Steven J., Book Howard E., Forţa inteligenţei emoţionale, inteligenţa emoţională
şi succesul vostru, Editura Allfa, Bucureşti, 2003,  288 p.;
12. Wood R.,  Tolley H., Inteligenţa emoţională prin teste,  Editura Meteor Press, Bucureşti,
2003, 144 p.



91

EXPERIENŢA ACADEMICĂ – FACTOR IMPORTANT
ÎN OPTIMIZAREA ADAPTĂRII STUDENTULUI ÎN MEDIUL UNIVERSITAR

Ecaterina Ţărnă, lector superior
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: University is the center where the education of tomorrow's society members is
performed at the highest level, advocating for the concept of changing the old values, but
accepting the idea that the students bear their own value system. The work below offers a study of
students’ adaptation to academic environment, at the same time providing an analysis of a series
of indicators that constitute the achievement reference level for the students’ interaction between
overall personality development and conditions of the educational process.

Key words: academic experience, university environment, social adaptation, socio-
professional adaptation, university challenges, quality indices, university modern requirements.

Învăţământul superior ocupă un rol privilegiat în sistemul social, având drept scop
major formarea profesională a specialiştilor performanţi în toate domeniile vieţii economice,
sociale şi culturale. Experienţa academică reprezintă un proces intens de pregătire pentru
adaptarea socială. Există mai multe categorii de indicatori ai calităţii cunoaşterii gradului de
adaptare la mediul universitar: performanţa academică transpusă în abilităţi, integrarea
psihosocială în grup,  satisfacţia în contextul instituţional specific universităţii, normele
comportamentale şi organizarea activităţilor, atitudinile şi stilul de lucru, stările emoţionale
şi motivaţia, comunicarea şi relaţiile interpersonale etc. Toate aceste dimensiuni sunt
corelative, convergenţa lor fiind şi un indicator al propriilor competenţe care vor facilita
adaptarea şi, evident, succesul şi reuşita la învăţare. Adaptarea studentului la mediul
universitar implică o formă inedită de adaptare socială, care va reflecta măsura în care
candidatul la studii superioare va reuşi să răspundă exigenţelor prevăzute cu privire la
comportament, la acumularea noilor informaţii necesare integrării socio-profesionale.

Adaptarea la mediul academic reprezintă un proces complex proiectat şi dirijat de
cadrele didactice universitare cu scopul realizării unei colaborări optime între student şi
profesor. Prin racordarea la noul univers cognitiv, la modurile universale de a fi, studenţii
percep exigenţele ce apar în procesul zilnic de adaptare la noile realităţi ale vieţii. Astfel,
schimbarea se produce din interior şi provoacă o mutaţie de orientare generală în viaţă, de
adaptare şi relaţionare cu lumea, cu ceilalţi indivizi [1, p. 229].

În calitate de concept specific al procesului educaţional în cadrul instituţiilor de
învăţământ, adaptarea poate fi considerată drept rezultat al mecanismelor de asimilare a
informaţiilor şi de acomodare la programul de studiu. Concordanţa dintre obiectivele
educaţionale şi rezultatele comportamentului faţă de acestea reprezintă condiţia de bază a
adaptării.

Raportul zilnic dintre studenţi şi profesori, dintre colegi necesită cunoaştere şi
adaptare reciprocă ce solicită efort, numeroase informaţii, moduri de reacţie în diverse
situaţii şi anumite strategii. Autorii Simons, Kalichman, Santrock precizează că „pentru a
ajuta studenţii să facă faţă provocărilor universitare cu care se confruntă în ziua de astăzi
este necesară cunoaşterea mecanismelor şi resurselor lor de adaptare.” [2, p. 20]. Desigur,
acest nivel nou de instruire implică performanţă şi organizare.
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Adaptarea la mediul academic este un proces complex, care are unele caracteristici
specifice şi necesită un interval anumit de timp. E. Bonchiş, citându-i pe G. Vaillant şi D.
Levinson, numeşte intervalul de trecere de la studiile preuniversitare la cele universitare faze
de tranziţie [3, p. 377]. În fazele de tranziţie, studenţii experimentează diverse orientări şi
strategii de adaptare la noile standarde până când acceptă ceea ce corespunde propriei
personalităţi.

Credem că o astfel de tranziţie este specifică, mai ales, pentru cei fără experienţă.
Cercetările efectuate în anul de studii 2010-2011, pe un eşantion de 150 de studenţi,

anul I, Facultatea Biologie/Chimie, Facultatea Geografie din cadrul Universităţii de Stat din
Tiraspol, ne-au permis să constatăm că doar 32% (48) de studenţi nu au întâlnit dificultăţi de
adaptare la mediul universitar, iar 68% (102) au avut diverse dificultăţi de adaptare; dintre
aceştia – 57% (58) – nivel mediu de adaptare şi 43% (44) – nivel scăzut de adaptare. Pe
parcursul studiului realizat asupra dezvoltării personalităţii studentului în procesul de
adaptare la mediul academic am urmărit unele aspecte legate de personalitatea profesorului
şi rolul acestuia în adaptarea academică a studentului. Pentru a cunoaşte mai bine aceste
aspecte, au fost alcătuite mai multe chestionare, aplicate diverse teste şi sondaje.

Ţinând cont de tema propusă, ne vom referi doar la câteva întrebari din Chestionarul
nr.3. Rezultatele obţinute ne-au permis să concluzionăm că tinerii care au ales facultatea
întâmplător ca pe o tranziţie către maturitate vor întâmpina diverse dificultăţi de adaptare la
mediul academic.

Tab. 1. Motivele alegerii Universităţii de Stat din Tiraspol

Nr. to-
tal de
stu-
denţi

Moti
vaţie
inter-
nă

Mai
multe
locuri
la
buget

Profe-
sori
modeşti
şi buni
specia-
lişti

Pentru
a avea
studii
superi-
oare

Suma
mică
pentru
con-
tract

Universi
-tate
acredita-
tă de
stat

Recoman-
darea
altor
studenţi

Indica-
ţia
părinţi
-lor

Nu
răs-
pund

150 5
2

35
%

1
8

1
2
%

9 6% 3
7

25
%

1
5

1
0
%

3 2% 3 2% 8 5
%

5 3
%

Menţionăm că studenţii au clasat în topul preferinţelor motivaţia pozitivă intrinsecă
ca, de exemplu, „mă simt potrivit pentru profesia respectivă”, „nevoia de a cunoaşte”, ceea
ce ne face să credem că aceştia vor avea o atitudine pozitivă faţă de exigenţele universitare
şi vor depăşi uşor dificultăţile de adaptare. 65% (din 150) au o motivaţie mai generală, fiind
determinaţi de anumiţi factori externi: „mai multe locuri la buget”, „la indicaţia sau sfatul
cuiva” sau „pentru studii superioare”. Considerăm că, în cazul acestora, motivaţia mai puţin
legată de obţinera profesiei poate fi o sursă a inadaptării, deoarece studentul va oscila în faţa
greutăţilor. Presupunem că cele 3% din studenţi, care nu au răspuns la întrebare, au ales
universitatea în mod întâmplător sau au avut alte motive personale şi le-a fost jenă să
răspundă. Astfel, credem că aceştia nu au o motivaţie personală bine conturată, ceea ce le
poate crea dificultăţi şi mai mari de adaptare sau chiar vor abandona studiile universitare.
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În prezent există numeroase dovezi că studiile superioare sunt o investiţie înţeleaptă
şi că dezvoltarea personalităţii în perioada studenţiei are o implicaţie pe termen lung în ceea
ce priveşte stilul de viaţă, ocupaţia şi adaptarea în mediul social. Pancer, Wintre şiYaffe au
remarcat: „Mulţi tineri consideră că adaptarea la viaţa de student este stresantă şi
negativă” [4, p. 191]. În acest sens este importantă etapa procesului de luare a deciziei în
ceea ce priveşte alegerea corectă a universităţii şi a facultăţii. Credem că aceasta ar trebui să
includă următorii paşi: conştientizarea, planificarea, angajamentul, responsabilitatea şi
adaptarea. Este cunoscut faptul că modalităţile promovate de universităţi în ceea ce priveşte
adaptarea academică sunt diferite, majoritatea orientându-se la realizările educaţionale şi
perseverenţa studentului. Cercetările efectuate de Strage (1999) au demonstrat că există 5
indicatori importanţi în adaptarea academică: încrederea academică, încrederea socială,
autoaprecierea ca având o poziţie de lider în cadrul grupului de apartenenţă, existenţa unui
raport pozitiv cu profesorii, locusul de control intern (convingerea că puterea şi controlul
personal pot influenţa evenimentele, că succesele proprii se datorează aptitudinilor şi muncii
depuse). Toate astea, corelate cu rezultatele academice, vor optimiza procesul de adaptare,
ceea ce va avea un impact nemijlocit asupra integrării sociale.

Studenţii obţin rezultate mai bune atunci când simt un interes deosebit din partea
universităţii, atunci când se pune accent pe serviciile de susţinere (consiliere, orientare
profesională, cursuri speciale de dezvoltare a abilităţilor de adaptare academică).
Universităţile, care îi ajută pe studenţi să se considere integraţi din punct de vedere social,
au un impact pozitiv asupra adaptării şi performanţei academice. Studenţii primului an
universitar conştientizează parţial factorii care contribuie la succesul lor academic,
manifestând o slabă implicare în activităţi. Prin urmare, presupunem că aceştia se aşteaptă la
o susţinere mai mare din partea profesorilor. Aşteptările se referă la activităţile de predare
ale profesorilor, formele de comunicare, temele propuse şi la relaţiile student-profesor.

Studenţilor li s-a cerut să precizeze „ce fel de ajutor aşteaptă din partea profesorilor”?
Tab. 2 Aşteptările studenţilor privind ajutorul din partea profesorului

Nr. total
de
studenţi

Accesibilitatea
cunoştinţelor

Cât mai multe
exemplificări

Exemple
practice din
viaţă

Doresc un
ritm potrivit

Îndrumări
suplimentare

150 57 38% 44 29% 26 17% 13 9% 10 7%

Aşteptările respective reflectă nevoile studenţilor în prima perioadă de adaptare.
Raportul încordat cu profesorii poate trezi diverse tulburări şi, mai târziu, chiar abandonarea
învăţământului. Rezultatele propuse spre examinare denotă faptul că studenţii pun accent pe
atitudini relaţionare de facilitări din partea profesorilor. Aceste rezultate pot contribui la o
conturare mai clară a problemei ce ţine atât de adaptarea studentului în mediul universitar,
cât şi de o colaborare profesor-student. Profesorul universitar trebuie să fie acela care nu-i
reproşează insuccesul studentului fără să încerce, în prealabil, să analizeze cauzele
nereuşitei. Cunoaşterea studentului debutant trebuie să se bazeze pe colaborarea activă
dintre profesor şi student, iar rezultatele unei bune colaborări vor facilita adaptarea lui la
diverse situaţii noi. Studenţii debutanţi aşteaptă să fie antrenaţi în viaţa universitară, acceptă
implicarea în rezolvarea sarcinilor academice, sunt dispuşi să interacţioneze în cadrul unor
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contexte neoficiale, în activităţi extracurriculare, însă puţini dintre ei au curajul să se
autopromoveze. În acest caz este bine să cunoaştem aşteptările lor.
Tab. 3 Aşteptările studenţilor privind relaţiile profesor-student
Nr. total
de studenţi

Comunicare
eficientă

Răbdare
şi
înţelegere

Respect şi
valorizare

Buna
dispoziţie a
profesorilor

Indulgenţă
la examen

150 38 25% 36 24% 33 22% 22 15% 21 14%

Prin urmare, aşteptările privind relaţiile profesor – student sunt repartizate astfel:
25% din studenţi pun accent pe o comunicare eficientă şi 24% – pe răbdare şi înţelegere din
partea profesorilor, 22% aşteaptă respect şi valorizare din partea profesorilor. Studenţii
califică cu o mică diferenţă buna dispoziţie a profesorilor – 15%, indulgenţa la examen –
14% , fiind siguri că de acestea depinde succesul lor.

Scopul profesorilor universitari este de a ghida studenţii spre reflecţii şi autoevaluare,
de a-i ajuta să-şi asume responsabilităţi pentru propria lor învăţare. Nu trebuie să folosim
cursul universitar ca pe o simplă succesiune de informaţii. Deseori poate fi mai avantajos
să-i lăsăm pe studenţi să aleagă ce anume să înveţe chiar la tema respectivă. Astfel, acordăm
mai multă transparenţă procesului de instruire, dar propunându-le şi ajutor în dezvoltarea
capacităţilor de autoevaluare, ceea ce le va asigura mai multă responsabilitate. În acest sens,
ne-am propus să identificăm dificultăţile întâmpinate de studenţi în pregătirea temelor.
Tabelul 4. Dificultăţi întâmpinate în timpul pregătirii temelor
Nr.
total
de
stu-
denţi

Nu
reuşesc să
conspecte-
ze

Nu pot să
selectez
principalul
când
profesorul
expune
tema

Nu pot să
selectez
principalul
din mai
multe
surse

Nu ştiu
cum să
mă
pregătesc
pentru
examen

Nu pot să
învăţ
sistematic,
dacă ştiu
că nu mă
vor întreba

Nu pot
să expun
tema în
public

Nu pot
să expun
tema în
formă de
rezumat

150 24 16% 18 12% 12 8% 21 14% 27 18% 30 20% 18 12%

Dacă prin educaţie înţelegem asimilarea la nivel superior a informaţiilor, a noilor
valori, a modurilor de acţiune şi acomodare a comportamentului propriu la actualul sistem
de cunoaştere, atunci universitatea trebuie înţeleasă ca instituţie reformatoare de bază într-o
comunitate umană. Prin racordarea la noul univers cognitiv, la modurile universale de a fi,
studenţii conştientizează exigenţele ce apar în procesul zilnic de adaptare la noile realităţi
ale vieţii. Astfel, schimbarea se produce din interior şi provoacă o mutaţie de orientare
generală în viaţă, de adaptare şi relaţionare cu lumea, cu ceilalţi indivizi. Studenţii nu mai
pot fi consideraţi nişte „adulţi tineri” sau „copii în creştere”.

Aceşti tineri îşi asumă anumite responsabilităţi şi trebuie ajutaţi să se integreze în
societate. Dacă ne referim la mediul universitar, crizele şi perturbările comportamentale
apar din diferite cauze. De exemplu, ca efect al discordanţei dintre pregătirea şcolară
anterioară şi noile exigenţe universitare. Aceste diferenţe sunt analizate, în literatura de
specialitate, drept surse de inadaptare. Astfel, ne-am propus să confirmăm sau să infirmăm



95

acest fapt. Prin urmare, studenţilor li s-a dat să examineze următoarele tipuri de sarcini şi să
precizeze cărui nivel de studiu îi este specific: celui liceal sau celui universitar.
Tabelul 5. Tipurile de sarcini specifice nivelului liceal şi universitar
Tipul de sarcini Specific

liceului
Specific
universităţii

Specific pentru
ambele

Nu
ştiu

Învăţarea din manual 32% 23% 24% 21%
Realizarea unui plan de idei al
textului

28% 24% 28% 20%

Extragerea de informaţii din alte
surse decât manualul

18% 30% 28% 24%

Rezolvarea de probleme practice
în laborator

24% 38% 26% 12%

Cercetarea aspectelor noi ale
fenomenelor

16% 28% 30% 26%

Elaborarea unui referat şi
expunerea în faţa colegilor

28% 30% 28% 14%

Elaborarea unei lucrări pentru
conferinţe ştiinţifice

16% 38% 22% 24%

Elaborarea unui portofoliu de
lucru individual

14% 20% 18% 48%

Pregătire sistematică pentru
examene

12% 28% 53% 7%

După cum observăm, rezultatele obţinute confirmă presupoziţia că studenţii nu
cunosc unele tipuri de sarcini sau le atribuie greşit asemănările şi deosebirile. Considerăm
că înţelerea greşită a sarcinilor poate avea consecinţe asupra procesului de adaptare,
deoarece poate întârzia găsirea unei soluţii corecte în timpul efectuării sarcinii sau chiar
rezolvarea incorectă a sarcinii, ceea ce se va solda cu insucces. Eşecul în rezolvarea
sarcinilor universitare poate crea un disconfort la nivel emoţional şi stres, efecte care se vor
răsfrânge asupra procesului de adaptare. Neidentificarea tipului de sarcină poate prelungi
perioada de adaptare la mediul academic. Identificarea tipurilor de sarcini universitare este o
condiţie importantă de realizare a succesului prin achiziţionarea şi transferarea informaţiilor
care pot fi aplicate în diverse situaţii, abilitate ce va favoriza adaptarea la cerinţele mediului
academic.

Prin următorul test ne-am propus să identificăm stilul de pregătire pentru seminare al
studenţilor.
Tabelul 6. Rezultatele privind stilul de pregătire pentru seminare
Învăţ doar
cursul predat
din manual

Învăţ după
conspect şi
bibliografia
recomandată

Învăţ după
schema –
sinteză din
manual şi
conspect

Învăţ din
manual şi
consult doar
internetul

Învăţ din
portofoliu

48% 14% 8% 24% 6%
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Rezultatele obţinute demonstrează preferinţa manualului, ceea ce nu corespunde
exigenţelor moderne universitare: citirea materiei predate, conspectarea şi organizarea în
scris într-o schemă unitară a cursului şi a bibliografiei recomandate. Din observaţiile şi
conversaţiile cu unii studenţi am remarcat că aceştia nu cunosc unele forme de învăţare, de
exemplu, lucrul individual (elaborarea portofoliului). Prin urmare, majoritatea studenţilor nu
au un stil corespunzător standardelor universitare. Cunoaştem faptul că un stil de învăţare nu
este o achiziţie spontană, ci rezultatul unei implicări proprii a studentului plus ajutorul din
partea cadrelor didactice. De aceea considerăm că în procesul de adaptare este necesar să
acordăm o atenţie sporită gradului de cunoaştere privind tipurile de sarcini specifice
studiilor universitare şi aplicarea adecvată a strategiilor de pregătire. Din discuţiile cu
studenţii am remarcat că cea mai dificilă sarcină este considerată extragerea informaţiei din
mai multe surse şi structurarea acesteia după o schemă unitară, expusă în portofoliu.
Studenţii nu au asemenea deprinderi de extracţie a informaţiei conform gradului de
importanţă, raportarea informaţiei după anumite păreri şi anumiţi autori, organizarea logică
a informaţiei şi formularea ideilor personale.

Studiile universitare prezintă pentru mulţi tineri un pas important în viaţa de adult, cu
noi responsabilităţi, trăiri emoţionale intense, uneori chiar stresante. Experienţa de student
reprezintă un proces de pregătire pentru socializare, completându-se şi cu aşteptările celor
din jur: părinţii speră că universitatea va îmbunătăţi nivelul de educaţie, fericirea şi
satisfacţia copiilor; mediul de afaceri doreşte angajaţi motivaţi, experţi în domeniu şi cu un
mare potenţial uman; societatea civilă aspiră la cetăţeni dedicaţi valorilor socio-culturale;
profesorii universitari contează pe dezvoltarea competenţelor speciale, care să devină parte
integrantă a personalităţii studenţilor. E cazul să ne întrebăm ce doresc şi ce aşteaptă
studenţii de la facultatea la care au visat. Răspunsul este cunoscut: specialitatea dorită.

La prima vedere este corect, majoritatea studenţilor au tendinţe să progreseze, să
avanseze în plan personal şi profesional. În acelaşi timp, abandonul universitar nu mai este
astăzi o raritate. În prezent, susţinerea generală pentru o educaţie universitară mai înaltă este
răspândită şi întâlnită în toate ţările. În principiu, dacă universităţile transpun în realitate
speranţele studenţilor, dacă îşi respectă menirea de a promova absolvenţi bine instruiţi şi
informaţi, de ce totuşi există abandonul universitar? Gerald R. Adams, Michael D.
Berzonsky afirmă că, începând cu anii 1950, au fost iniţiate cercetări intense pentru a
înţelege impactul experienţei universităţii asupra dezvoltării studenţilor. Menţionăm:
Jacob,1957; Barton, 1959; Sanford, 1967; Heath, 1968; Feldman şi Newcomb, 1969.

În anii 1970-1980, cercetările au fost orientate spre evidenţierea impactului educaţiei
asupra rezultatelor sociale ale studenţilor, enumerând aproximativ 20 de teorii şi modele
asupra modificărilor observate. Autorii citaţi remarcă peste 3000 de studii care îşi menţin
valabilitatea şi în prezent. Respectivele cercetări demonstrează că absolvirea unei facultăţi
are un impact pozitiv şi semnificativ asupra factorilor ce determină îmbunătăţirea calităţii
vieţii tânărului pe termen lung, dar şi faptul că mulţi tineri resimt experienţa facultăţii ca pe
un moment dificil de adaptare la mediul academic. Pentru aceşti tineri din R. Moldova,
studiile universitare au devenit o etapă de tranziţie de la adolescenţă la stadiul de adult.
Candidaţii la studii superioare ar trebui să conştientizeze că universitatea nu este doar o
punte de trecere spre maturitate, ci ocupă un rol privilegiat în sistemul social, având drept
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scop major formarea profesională a specialiştilor performanţi în toate domeniile vieţii
economice, sociale şi culturale.

Universitatea este centrul unde se realizează, la cel mai înalt nivel, educaţia unor
membri ai comunităţii. Potrivit lui Kohn (1996) este necesar să introducem tinerii în
„reflecţii critice adânci despre anumite moduri de «a fi» în loc de a le impune anumite
comportamente”. Stephenson [2, p. 164] consideră că politicile în mediile universitare ar
trebui să ia în calcul următoarele aspecte: studenţii, profesorii şi administratorii să fie
învăţaţi să reflecteze critic; dezvoltarea studenţilor trebuie orientată spre transformarea lor în
cetăţeni responsabili de viaţa comunităţii şi a societăţii, în genere; administratorii
învăţământului trebuie să furnizeze resursele necesare pentru implementarea programelor de
valori în educaţie; orice strategie implementată trebuie să fie în acord cu obiectivele
educaţionale; curriculum-ul să fie structurat în acord cu valorile educaţiei şi cu experienţa,
stadiul şi stilul de învăţare şi cultură al beneficiarilor; valorile educaţiei trebuie să trezească
interesul şi curiozitatea studenţilor şi să ţină cont de experienţa lor personală.

Concretizăm că, după o scurtă confruntare cu experienţa universitară, studenţii sunt
influenţaţi de numeroşi factori interni şi externi, care au un impact direct asupra procesului
de adaptare a studentului. Statutul de student oferă tânărului posibilităţi noi de afirmare, dar
şi noi obligaţiuni. Când se înscriu la facultate, unii studenţi trebuie să-şi stabilească noi
limite comportamentale: despărţirea de părinţi, managementul timpului, gestionarea banilor,
relaţionări noi, însuşirea noilor strategii de învăţare, stabilirea relaţiilor profesor-student, un
nou regim de viaţă etc..

Potrivit cercetătorilor Holmbeck, Wandrei (1993) şi Brooks, DuBois (1995), studenţii
care se percep ca fiind adaptabili la schimbare şi care simt că deţin controlul asupra
mediului în care trăiesc, care posedă abilităţi de rezolvare a problemelor şi fac faţă
provocărilor cu care se confruntă şi au avut un grad înalt de autonomie în familie se
adaptează uşor şi repede în primul an universitar [4, p. 192].

Scopul principal al învăţământului modern este asigurarea unui program de studiu
realizat în aşa fel, încât studentul să se poată adapta uşor pentru a răspunde cu maximum
eficienţă cerinţelor social-economice. Profesionalismul cadrelor didactice presupune un
spectru larg de cunoştinţe, capacităţi şi deprinderi care vor facilita adaptarea optimă la
mediul universitar. Responsabilitatea cadrelor didactice universitare faţă de studenţi este de
a elabora strategii eficiente de dezvoltare şi performanţă, de adaptare la mediul academic şi
de satisfacţie în mediul universitar. Aplicarea programelor speciale nu poate ignora
problematica deosebit de complexă a adaptării studenţilor la mediul academic. Considerăm
că procesul de adaptare generează numeroase probleme pentru studenţi, aceştia trebuie să le
cunoască, fiind antrenaţi în diverse activităţi de autocunoaştere:

 particularităţile profesiei la care au aspirat;
 statutul şi rolul deţinut în universitate;
 gradul lui de pregătire pentru nivelul universitar;
 raportul de colaborare dintre student şi profesor;
 rolul lui în grupul la care el va adera;
 rolul grupului în activitatea lui;
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 cultura şi valorile mediului universitar;
 stilul vestimentar şi normele comportamentale;
 atitudinea şi gradul de receptivitate faţă de „modelele” propuse;
 atitudinea faţă de valori şi gradul lor de conştientizare exprimat în treapta

înţelegerii conştiinţei de sine.
Pentru a preveni abandonul universitar, studenţii cu nivel scăzut de adaptare trebuie să

beneficieze de un program individual preventiv-recuperator. Acest program trebuie să
conţină:

 date despre climatul socio-cultural de educaţie anterioară;
 profilul de personalitate al studentului;
 motivaţia alegerii facultăţii;
 gradul de satisfacţie în mediul universitar;
 date personale considerate semnificative pentru activitatea universitară.
Prin urmare, pentru a asigura adaptarea studentului într-un mediu special şi pentru a

depăşi dificultăţile de adaptare, trebuie să acordăm o deosebită atenţie fiecărui factor
implicat în procesul de adaptare. Pentru simplificare, G. Matthews, I.J.Dearxy, M.C.
Whitteman [4, pag.418] propun următorul model:

Fig. 1 Model de adaptare
Partea stângă a figurii reprezintă blocurile de bază care construiesc personalitatea:

diferenţele individuale din punctul de vedere al genotipului şi al învăţării iniţiale
influenţează numeroase componente ale funcţionării neurale şi ale procesării informaţiilor.
Fiecare trăsătură are un tipar prototipic intrinsec al unor înclinaţii, de obicei minore, din
funcţionarea neurală şi cognitivă. Înclinaţiile din procesare influenţează capacitatea
persoanei de a dobândi abilităţi: cognitive – rezolvarea problemelor sociale de tratare a
întâlnirii cu ceilalţi şi intrapersonale – menţinerea concentrării în condiţii de stres sau
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supraîncărcare. Aceste abilităţi sunt în corelaţie cu autoreglarea. Astfel, studenţii tind să-şi
aplice capacităţile în atingerea scopului. Autoreglarea poate să faciliteze sau să perturbeze
concretizarea abilităţilor ori să genereze diverse comportamente care acţionează asupra
mediului. Autorii E. Lehtinen şi M. Vauras [1, pag.21] au construit un model teoretic al
învăţării bazat pe patternurile strategiilor de adaptare:

 adaptare prin orientare completă faţă de condiţiile sarcinii;
 adaptare prin orientare spre sine;
 adaptare prin dependenţă de grup, adaptare socială.
În prezent este acreditată ideea că succesul adaptării este bazat pe interacţiunea dintre

persoană şi mediu. Adaptările sunt precum cheile care se potrivesc unor lacăte specifice.
Larsen, Buss. [5, pag.9]).

Aşa cum precizează M. Zlate, citându-l pe Gonnella [1, pag.19], literatura de
specialitate propune diverse modele de adaptare, însă un model al adaptării trebuie să ţină
cont de următoarele:

 adaptarea la caracteristicile sarcinilor academice (academic adjustiment);
 adaptarea la relaţiile interpersonale din câmpul social (social adjustiment);
 adaptarea sentimentelor cu privire la propria stare fizică şi psihică (personal-

emotional adjustiment);
 adaptare prin angajarea şi devotamentul faţă de instituţia de învăţământ

(commitment-institutional attachment).
Conform observaţiilor, studenţii cu probleme de adaptare nu au principiile de

organizare raţională a activităţii de învăţare formate suficient şi nu folosesc procedee de
autocontrol. În comparaţie cu studenţii fără dificultăţi de adaptare, aceştia au o atenţie
superficială, orientare instabilă şi un ritm de lucru lent. Ei întâmpină obstacole în sesizarea
esenţialului; sistematizarea cunoştinţelor este parţială, se împotmolesc în detalii şi nu se
exprimă corect.

O cauză de inadaptare a unor studenţi este şi vocabularul sărac. Datorită faptului că
limbajul deţine un rol important în stabilirea relaţiilor interpersonale, aceşti studenţi prezintă
dificultăţi de integrare în grup. Ei sunt lipsiţi de iniţiativă, preferă singurătatea. Pe baza
observaţiilor întreprinse asupra studenţilor inadaptaţi remarcăm că aceştia nu sunt sociabili,
nu au deprinderi de a colabora în grup, nu-şi pot planifica timpul şi sunt dezechilibraţi
emoţional. Ei prezintă o stare de nesiguranţă şi un nivel scăzut de aspiraţie, nu sunt
conştienţi de lacunele în volumul de cunoştinţe, nu manifestă spirit critic faţă de realizările
proprii, se descurajează şi se demobilizează uşor. Deseori manifestă indiferenţă faţă de
colegi şi profesori. Efortul sporit la care este supus studentul pentru a se adapta condiţiilor
actuale de puternică ascensiune socio-economică şi de explozie informaţională amplifică
apariţia necontenită a dificultăţilor de adaptare a studenţilor la exigenţele şcolii superioare.
Dificultăţile de adaptare influenţează personalitatea studentului şi acesta nu mai face faţă
standardelor, intră în conflict cu profesorii, colegii şi, în sfârşit, abandonează studiile.

Delimitarea netă a formelor de manifestare a inadaptării este dificil de realizat,
întrucât deseori acestea nu sunt exteriorizate. Aceste dificultăţi variază de la student la
student şi se diferenţiază prin durată, intensitate, mod de manifestare.
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Din literatura de specialitate vom evidenţia principalele manifestări observabile ale
dificultăţilor de adaptare:

 în plan comportamental – absenteism, indiferenţă, acte de indisciplină, izolare,
oboseală, ostilitate, inhibiţie, încăpăţânare;

 în plan cognitiv – dificultăţi de concentrare, gândire superficială, scădere a
motivaţiei, lipsă de comunicare;

 în plan afectiv-volitiv – depresie, descurajare, teamă excesivă, labilitate emoţională,
reacţii afective neadecvate.

Studenţii debutanţi reuşesc doar parţial să conştientizeze factorii care contribuie la
procesul de adaptare, de aceea, într-o primă perioadă, profesorul îi poate ajuta. În acest sens,
evidenţiem factorii importanţi implicaţi în adaptare, care pot fi observaţi uşor de orice
profesor:

 factori de personalitate: personalitatea, maturitatea socio-afectivă, toleranţa la
frustrare, stabilitatea emoţională, sistemul motivaţional-atitudinal, setul de atitudini,
aptitudini;

 factori de mediu: relaţiile de grup, climatul psihosocial, relaţiile studentului cu
profesorii.

Majoritatea studiilor menţionează următoarele etape în procesul de adaptare:
 etapa de acomodare – domină teama şi supunerea, sentimentele de părăsire şi

neputinţă;
 etapa de adaptare – căutarea recompenselor şi câştigarea bunăvoinţei. În prima etapă

este un atent observator a ceea ce se întâmplă, evaluează persoanele, normele,
valorile şi adoptă o anumită conduită;

 etapa de participare – studentul nu se mai simte străin faţă de ceilalţi şi are un
comportament activ în relaţiile interpersonale. Măsura participării este determinată
de gradul de implicare psihosocială a fiecărui student şi acceptarea lui de către
ceilalţi;

 etapa de integrare – corespunde dependenţei de grup. Integrarea se desfăşoară pe trei
niveluri: integrarea tânărului venit în grup; integrarea în sistemul general de norme
ale vieţii studenţeşti; integrarea grupei în sistemul general de norme şi valori ale
universităţii.

Se poate afirma în concluzie că schimbările rapide care au loc în învăţământul superior
din R. Moldova furnizează noi provocări şi oportunităţi pentru promovarea programelor de
optimizare a procesului de adaptare în mediul universitar. Prin compararea dinamică a
performanţelor studentului putem evidenţia progresul realizat în timp pentru obţinerea
specialităţii dorite, dar şi deprinderile de adaptare la ritmul dezvoltării în societate.
Programele de management educaţional-academic trebuie să implice o serie de strategii
organizaţionale, având drept obiective: dezvoltarea nivelului de performanţă, facilitarea
gradului de adaptare psihosocială, cunoaşterea realităţii pieţei muncii şi abilităţilor necesare
profesiei solicitate. Principala calitate a cadrului didactic universitar este vocaţia
pedagogică, exprimată de Rene Hubert în felul următor: „a te simţi chemat, ales pentru
această sarcină şi apt pentru a o îndeplini”.
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Deşi sunt multe aspecte identificate până în prezent cu privire la ceea ce reprezintă şi
ceea ce presupune experienţa academică şi adaptarea în mediul universitar, punerea în
practică a acestora în mediul academic continuă să rămână o provocare atât pentru cadrul
didactic, cât şi pentru student. Citându-l pe N. Vinţanu, vom sublinia: „Educaţia
universitară este o zonă a experienţei, a trăirii umane. Prin ea suntem supuşi continuu unor
încercări, unor ispite ale cunoaşterii, ale asimilării, unor valori perene, ale unor modele de
acţiune proprie, inedită. La capătul acestor încercări, fiecare cu dinamica şi interogaţiile
ei, cu satisfacţiile şi insatisfacţiile ei, ne reîntâlnim cu noi înşine, cu propria noastră fiinţă”
[5, p. 4].

Inerenţa factorilor care determină inadaptarea studenţilor la mediul academic impune
aplicarea unui program axat pe dimensiunile prevenire – proces continuu, remediere –
proces de intervenţii şi optimizare – proces de valorizare. Optimizarea procesului de
adaptare poate fi realizată prin aplicarea modelelor psihopedagogice şi a programelor de
consiliere în cadrul unui Laborator de Asistenţă pentru Adaptarea Studenţilor în Mediul
Universitar, care poate fi organizat pe lângă Centrul Universitar de Consiliere Psihologică şi
Orientare Profesională.
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Decât să rezolvăm cu elevii mai multe probleme prin aceeaşi metodă, e mai eficient
să rezolvăm una şi aceeaşi problemă prin mai multe metode - afirmaţie care nu este nouă în
Didactica matematicii [1, p. 162-163], [2, p.151] etc.

Spre regret, acestui adevăr în activitatea profesorilor de matematică din Republica
Moldova nu i se acordă, în ultimii ani, o atenţie cuvenită. Această situaţie a fost confirmată
de către absolvenţii liceelor din ţară, care au devenit studenţi ai Facultăţii de Fizică,
Matematică şi Tehnologii Informaţionale de la Universitatea de Stat din Tiraspol, de către
profesorii de matematică, care sosesc la stagiile de formare continuă din cadrul universităţii.

Sondajele efectuate au avut ca obiectiv major stabilirea motivelor scăderii atenţiei în
ceea ce priveşte rezolvarea problemelor prin diverse metode, ceea ce ne permite formularea
unor concluzii:

 programa la matematică pentru ciclul preuniversitar este supraîncărcată;
 numărul insuficient de ore acordat pentru rezolvarea problemelor;
 lipsa unei orientări consecvente în manualele şcolare de matematică în direcţia

rezolvării problemelor şi demonstrării teoremelor prin diverse metode;
 examenul de absolvire a gimnaziului/liceului la matematică nu stimulează deloc

rezolvarea uneia şi aceleeaşi probleme prin mai multe metode;
 interesul scăzut al elevilor, dar şi al profesorilor faţă de studierea matematicii în

învăţământul preuniversitar;
 un rol negativ în aspectul dezvoltării judecăţii logice a elevilor aparţine

computerului: mai mulţi elevi „aşteaptă” de la computer nu numai ajutor în
domeniul efectuării calculelor numerice, ci şi al judecăţii logice.

Rezolvarea problemelor prin diverse metode nu se efectuează în şcoală atât de des (în
general la dezvoltarea logicii elevilor nu se acordă atenţie în procesul studierii matematicii),
aceasta o confirmă sondajul realizat în baza unui contingent de 32 de profesori de
matematică sosiţi din diverse şcoli ale Republicii Moldova, în aprilie 2010, la cursurile de
formare continuă.

Printre problemele propuse în cadrul probei de evaluare la finele cursurilor de
formare continuă a fost şi exerciţiul:

Rezolvaţi prin diverse metode inecuaţia .
2
1

65
1

2 
 xx

De către cei 32 de profesori au fost propuse 8 metode de rezolvare a inecuaţiei.
Astfel, 2 profesori au utilzat 4 metode, 1 profesor – 3 metode, 16 profesori – 2 metode, 13
profesori – 1 metodă. Trebuie semnalat că unii profesori au reacţionat cu nedumerire la
condiţia de a rezolva inecuaţia prin intermediul mai multor metode, alegând dintre acestea
pe cea mai raţională.

Vom analiza greşelile comise la rezolvarea inecuaţiei propuse, prin aplicarea
fiecăreia dintre cele 8 metode utilizate de profesori.

1. Metoda intervalelor, luând ca bază

     032410
65
45

2

2



 xxxx

xx
xx ;  DVA: R/  3;2  .
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
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


 0
65
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xx 


 0

65
45

2

2

xx
xx .0)3)(2)(4)(1(  xxxx

R:   .;4[3;2]1; x
Au utilizat această metodă 27 de profesori, dar numai 9 dintre aceştia nu au comis

greşeli. Greşelile tipice au fost: nu s-a determinat iniţial DVA al funcţiei 652  xxy ,

ca numitor al fracţiei
65

1
2  xx

, s-au utilizat incorect simbolurile „  ” şi „ ”.

2.Metoda intervalelor, luând ca bază 






















0
65
45

0
65
45

0
65
45

2

2

2

2

2

2

xx
xx
xx
xx

xx
xx

DVA: R\{2; 3}.















0
65
450

)65(2
6520

2
1

65
1

2
1

65
1

2

2

2

2

22 xx
xx

xx
xx

xxxx

0
65
45

2

2






xx
xx



















0

65
45

0
65
45

2

2

2

2

xx
xx
xx
xx











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
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




4
1

0
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)4)(1(

x
x
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.0)4)(3)(2)(1(  xxxx

R:   .;4[3;2]1; x
Au utilizat această metodă 27 de profesori, dar numai 9 dintre aceştia nu au comis

greşeli. Greşelile tipice au fost: nu s-a determinat DVA al funcţiei 652  xxy , s-au
utilizat incorect simbolurile „  ” şi „ ”.

3. Metoda intervalelor, luând ca bază substituţia .652 txx 
DVA: R\{2; 3}.
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R:   .;4[3;2]1; x
Au utilizat această metodă două persoane şi ambele au comis greşeli la utilizarea

simbolurilor „  ” şi „ ”. Spre exemplu, .02652 



t

ttxx

4.Metoda intervalelor, luând ca bază substituţia t
x
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DVA: R\{2; 3}.
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R:   .;4[3;2]1; x
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A acceptat această metodă o singură persoană, care a admis greşeli la utilizarea
incorectă a simbolului „ ”, a pus condiţiile 1,0  tt , condiţii care sunt de prisos.
5.Metoda intervalelor (logico-simbolică) utilizând substituţia axx  52

DVA: R\{2; 3}.
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R:   .;4[3;2]1; x
Au utilizat această metodă doi profesori, care nu au indicat DVA al funcţiei

examinate. Pentru a indica intervalele, o persoană, a folosit proprietăţile trinomului pătrat.

6.Metoda logico-simbolică bazată pe compararea numitorilor fracţiilor
65

1
2  xx

şi .
2
1

DVA: R\{2; 3}.
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Este evident că această metodă e cea mai raţională la rezolvarea inecuaţiei propuse.
Ea a fost utilizată de 11 profesori (34,4%). Dar 9 dintre aceştia au comis greşeala logică,

scriind: .
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2
1
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2
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2

















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

xx
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xx
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7.Metoda grafică în baza intersecţiei parabolelor 652  xxy şi

.4522  xxy
DVA: R\{2; 3}.
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A aplicat această metodă o singură persoană.
8.Metoda logico-simbolică în baza utilizării echivalenţei
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     DVA: R\{2; 3}.
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   .;43;2]1; 

R:   .;4[3;2]1; x
Au aplicat această metodă 10 profesori, dintre care doar 2 au rezolvat corect

inecuaţia propusă, iar restul au comis greşeli în utilizarea simbolurilor „  ”, „ ”, „{”,
„[”.

9. Metoda bazată pe utilizarea echivalenţei şi implicaţiei logice.
     DVA: R\{2; 3}.
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   .;43;2]1; 

R:   .;4[3;2]1; x
Această metodă a fost utilizată de o singură persoană. Au fost comise unele greşeli ce

ţin de aplicarea incorectă a operaţiilor logice.
Generalizând cele expuse, vom mai sublinia:
1) O mare parte dintre cadrele didactice care predau matematica nu se conduce de

principiul: mai bine să rezolvăm o problemă prin diverse metode, decât mai multe probleme
prin aceeaşi metodă.

2) Unii dintre profesori nu evidenţiază cea mai raţională cale de rezolvare a unеi
probleme dintre căile existente de rezolvare a acesteia.

3) E mare numărul profesorilor care comit greşeli la rezolvarea problemelor
(exerciţiilor) şi, respectiv, la utilizarea noţiunilor principale din logica matematicii.
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Acţiunea de modernizare a conţinuturilor matematice trebuie să fie însoţită de
elaborarea unor studii ştiinţifice care să satisfacă rigorile matematice şi legile psihologice
ale actului uman de cunoaştere, ce se desfăşoară în psihicul fiecărui copil/adolescent. La
bază stau unele principii care nu sunt doar nişte fraze uşor acceptabile din punct de vedere
logic, ci reflectă într-un mod diferenţiat realitatea şcolară, putând deveni un fir al Ariadnei,
nişte idei călăuzitoare care să conducă efectiv la elaborarea de programe şi manuale. Aceste
principii impun elaborarea unui curriculum care ar implica:

 flexibilitatea conţinuturilor care permite extinderea, aprofundarea, accelerarea,
reorganizarea, compactarea, un ritm flexibil de învăţare, abordări interdisciplinare şi
experienţe de învăţare transcurriculare;
 flexibilitatea la nivel de proces, care să promoveze creativitatea şi gândirea

critică, oportunităţi de învăţare prin descoperire, ce ar permite libertatea de alegere a
traseelor de învăţare;
 diversificarea produselor/rezultatelor, care să încurajeze învăţarea autentică, să

susţină exprimarea creativă, să solicite termene realiste de învăţare, să includă
probleme de mare interes din lumea reală, să includă evaluări adecvate, să încurajeze
utilizarea metodelor moderne de prezentare;
 flexibilitatea mediului de învăţare, care să ofere oportunităţi pentru

învăţământul informal, să stimuleze independenţa şi gândirea complexă, să ofere un
mediu ambiental stimulativ, să susţină asumarea riscurilor, să stimuleze învăţarea
centrată pe elev, să deruleze programe de mentorat în baza colaborării cu instituţiile de
învăţământ superior.

La nivel mondial sunt recunoscute câteva forme de intervenţie educaţională sau
„strategii” generale care vizează copiii dotaţi şi supradotaţi: accelerarea studiilor, gruparea
în clase speciale, adaptarea curriculară (curriculum diferenţiat), amplificarea (îmbogăţirea
extracurriculară) şi altele [1, p. 119].

Accelerarea studiilor necesită decizii administrative pentru flexibilizarea perioadei
şcolare şi reducerea duratei unor cicluri de învăţământ. Aceste măsuri se pot lansa la cererea
părinţilor copilului, cu acordul acestuia, respectându-se mai multe rigori. Gruparea în clase
speciale necesită, în primul rând, resurse financiare suplimentare.
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Strategia de amplificare sau îmbogăţire şcolară presupune conceperea unor serii de
programe speciale, destinate unui individ sau unui grup mic de elevi, în afara programului
şcolar. Programele vor include conţinuturi la disciplinele din aria curriculară aleasă, care nu
sunt acoperite decât parţial de cursul obişnuit şi vor fi destinate atât nivelului primar, cât şi
celui secundar.

În aspect psihopedagogic se creionează din ce în ce mai mult ideea că, în procesul de
învăţare a matematicii, elevul cu abilităţi mai pronunţate nu trebuie numai să urmărească şi
să înţeleagă raţionamentele profesorului, ci este indicat ca el să parcurgă sub îndrumarea
acestuia un traseu de cunoaştere, având multiple puncte comune cu cel care are loc în
mintea creatorului de matematică. În concordanţă cu această teorie, elevii ar trebui să
formuleze probleme şi tot ei să caute soluţii sub îndrumarea, bineînţeles, a profesorului.

În aplicarea acestei teorii apare, printre altele, problema raportului: ce legătură ar
trebui să existe în procesul de predare-învăţare între intuiţie, inducţie, raţionament euristic
şi aplicaţiile matematicii, pe de o parte, şi rigoarea matematică, în sensul ei de azi, pe de
altă parte.

Idealul ştiinţific contemporan de a epura noţiunile din necesităţi logice de orice
conţinut intuitiv a devenit, în acelaşi timp, şi ideal didactic [2]. În acest context sunt foarte
elocvente comentariile privind lupta dusă de Decartes şi Leibniz împotriva inducţiei şi a lui
Newton [3, p.44].

Ce-i rămâne de făcut elevului care parcurge o expunere şi nu ţine cont de faptul că
nivelul aptitudinilor lui în domeniul matematicii este mult mai mare decât cel mediu, decât
să urmărească să înregistreze cât mai fidel definiţiile cu atenţia încordată pentru a nu pierde
niciun amănunt, pentru că orice scăpare a unei părţi din definiţie se răzbună apoi perfid în
dezvoltările ulterioare. Poate fi oare numită aceasta drept o activitate de gândire creatoare?
Oare matematicianul, când descoperă o expunere axiomatică, nu gândeşte altfel? El are în
faţă o mulţime de fapte matematice cunoscute împreună cu numeroase legături deductive,
iar în momentul în care dă o definiţie este conştient de rolul fiecărei nuanţe şi al fiecărui
cuvânt, pentru ca definiţia să descrie exact faptele matematice pe care le are în minte.
Cercetătorul are în faţă următoarea problemă: pot găsi o înlănţuire deductivă? El poate astfel
aprecia corectitudinea, eficienţa, rolul fiecărui pas deductiv, precum şi măsura în care a
rezolvat problema pe care şi-a propus-o.

Felix Klein reflectează în „Elementarmathematik von hoheren Standpunkte aus” [4]
cu privire la modul deductiv de a dezvolta teoriile, considerându-le foarte greu de citit, dacă
în ele nu sunt indicaţii introductive şi referinţe la formule analitice. Uşor de înţeles este însă
întotdeauna expunerea genetică, aceea care urmează aproximativ drumul care l-a dus pe
autor la descoperirea ideilor sale.

Prezentările lipsite de „indicaţii inductive”, în care expunerea este departe de a fi
„genetică”, elevilor le apar adesea ca nişte „deus ex machina”, provocându-le reacţii care s-
ar putea exprima prin cuvintele: „Vreau să învăţ cum să rezolv eu problema. Nu pot înţelege
însă cum a putut un om să ajungă la definiţia dumneavoastră. Ce pot învăţa de aici? Cum aş
putea ajunge eu singur la o astfel de definiţie?”

În unele manuale, autorii, plecând de la un sistem de axiome din care deduc riguros
un număr de teoreme, nu explică „cum s-a întâmplat că cineva a putut să adune acele
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axiome împreună şi a rezolvat cu ele teoreme, demonstrând totodată că aceste teoreme se şi
aplică”.

Faţă de gândirea vie, creatoare a cercetătorului conştient de mijloacele pe care le
întrebuinţează şi de scopul pe care îl urmăreşte, elevului – în cazul unor astfel de expuneri –
i se cere adesea numai efortul de a urmări nişte paşi, de rostul cărora nu-şi poate da seama
pe parcurs, iar sarcina de a reproduce independent acest algoritm îi răpeşte orice iniţiativă,
orice prilej de a avea altă motivaţie pentru munca sa decât voinţa.

Acest lucru se observă, mai ales, la elevii cu capacităţi deosebite, care, pe lângă
faptul că au un potenţial mai înalt decât media, sunt interesaţi nu numai să afle lucruri noi
referitor la vreo teoremă, definiţie sau altele, dar şi să solicite mai des din partea
profesorului explicaţii referitor la modul cum s-a ajuns la acestea, deoarece adesea la
sfârşitul expunerii unei teme cititorul nu poate desprinde liniile directoare de ansamblu din
mulţimea elementelor logice studiate. Este cazul să credem, pe bună dreptate, că expunerile
strict deductive, logic riguroase, nu satisfac exigenţele psihopedagogice şi nu îl conduc pe
elevul dotat să-şi formuleze noţiunile, să descopere el însuşi relaţiile şi proprietăţile
matematice, ci îi impun gândirea noastră matură finită.

Principiul 1. Sistemul deductiv, riguros matematic, trebuie să fie însoţit de indicaţii
de ordin euristic, precum şi de indicaţii privind modul matematic de gândire într-un
manual.

În ultimul timp, unii autori de manuale încearcă, mai ales pentru elevii ciclului
primar,  să realizeze un compromis între modul prin care conduc elevii să descopere ei înşişi
faptele matematice şi expunerea lor deductivă. Dar nivelul acestor manuale este, pe bună
dreptate, foarte scăzut pentru un elev performant, care încearcă să se adâncească în studierea
unei matematici compusă doar din subiecte elementare.

Încercările de a crea manuale care să satisfacă aceste necesităţi au evidenţiat o serie
de dificultăţi, ca de exemplu:

a) Prezentarea deductivă alterează rigoarea expunerii matematice.
b) Indicaţiile suplimentare, amestecându-se în şirul raţionamentelor, duc la pierderea

unităţii acestora.
c) Indicaţiile date cu intenţia de a ajuta au tocmai un efect contrar. Actul de

descoperire nu se produce în psihicul fiecăruia la fel: pentru unii cititori, indicaţiile nu sunt
suficiente sau nu sunt adecvate, pentru alţii, ele sunt prea numeroase. Primii nu se
antrenează conform liniei sugerate, iar ceilalţi sunt stânjeniţi, traşi înapoi. O idee care
tocmai se înfiripă este bruiată de indicaţii inutile, iar până când cititorul descoperă că, de
fapt, era pe cale să anticipeze, ideea se desprinde, se pierde fiind necesar un nou efort de
concentrare.

d) Chiar dacă la prima citire manualul are indicaţiile auxiliare potrivite cititorului,
după ce acesta a ajuns să descopere sau să înţeleagă cum au descoperit alţii faptele
comunicate, simte nevoia să reţină numai rezultatele şi să le aşeze la locul cuvenit în
ansamblul celor ştiute. Revederea, repetarea, sistematizarea sunt foarte greu de efectuat
după un astfel de manual, în care indicaţiile auxiliare sunt foarte bune pentru primul contact,
dar inutile la stadiul în care cititorul se află acum, deoarece se găsesc amestecate cu
definiţiile, teoremele şi demonstraţiile pe care el trebuie să le reţină.
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e) În manualele de învăţământ programat se încearcă, prin întrebări şi comparare de
răspunsuri tipărite uneori la pagini diferite, o adaptare la ritmul de gândire propriu al
fiecărui elev. În acest caz, repetarea materiei este şi mai dificilă. Nu numai că faptele
matematice sunt amalgamate printre întrebări şi răspunsuri corecte şi greşite, ci şi se
întâmplă ca un raţionament să fie expus pe câteva pagini, care nici măcar nu se succed
totdeauna în ordinea cuvenită.

Principiul 2.  Indicaţiile euristice şi metodologice trebuie separate cu claritate de
expunerea matematică.

Dificultăţile de natura celor schiţate mai sus au condus la două atitudini:
a) renunţarea la tot bagajul auxiliar pentru o expunere clară, simplă şi corectă din

punct de vedere matematic, cu foarte puţine indicaţii euristice sau fără ele;
b) tendinţa de a corecta, îmbunătăţi îndrumările prin înlăturarea deficienţelor.
Mai adecvată ni se pare separarea netă şi evidenţiată a indicaţiilor euristice şi

metodologice de expunerea teoretică a faptelor. Delimitarea dintre indicaţii şi construcţia
matematică s-a realizat în unele manuale prin titluri de genul „să observăm”, ce preced
indicaţiile şi „expunerea matematică”, prin amplasarea înaintea expunerii sau prin formatul
literelor etc.

Procesul de gândire fiind diferit în etapa de căutare faţă de cel din etapa de expunere
a unei construcţii matematice, este foarte important ca cititorul să ştie cărei etape de gândire
se adresează fiecare fragment din manual. Reluând informaţiile, cititorul are o imagine clară
a expunerii matematice, asupra căreia se poate concentra fără a mai fi deranjat de indicaţiile
euristice devenite acum inutile. Dacă ceva îi este neclar în expunerea matematică, ştie că va
găsi explicaţiile în partea rezervată lor. Indicaţiile ajutătoare nu mai rup continuitatea
raţionamentelor şi nici nu le mai denaturează.

Considerăm binevenită ideea să existe întotdeauna două texte indicate elevilor
supradotaţi, unul care să cuprindă expunerea pur matematică, succintă, clară şi corectă,
nealterată şi nebruiată de nicio indicaţie suplimentară – text care să fie numit manual
teoretic şi al doilea text, auxiliar, care să cuprindă indicaţiile euristice şi metodologice şi
care să fie numit manual metodic. Cele două manuale pot fi tipărite pe pagini separate (pe
pagina din stânga - indicaţiile euristice şi pe cea din dreapta - construcţia matematică
respectivă) sau în manuale diferite, însoţite de indicaţii reciproce de pagini. Cei ce au nevoie
de mai puţine indicaţii auxiliare vor citi mai mult manualul teoretic şi vor recurge la celălalt
numai la nevoie şi invers. Un elev cu capacităţi deosebite şi interes mai pronunţat în
domeniul matematicii ar putea urmări cu uşurinţă subiectele din ambele manuale, care îi vor
satisface atât necesitatea de a însuşi teoria nouă, cât şi de a primi indicaţii concrete şi logic
structurate asupra originii şi aplicării acesteia. În alte cazuri, elevii dotaţi sunt tentaţi să
elaboreze propria viziune asupra subiectului abordat, iar apoi să compare rezultatele proprii
cu cele ale autorilor manualului. Acest procedeu oferă posibilitatea de a trăi „bucuria
faptului că oamenii deştepţi gândesc la fel”.

Pentru acelaşi conţinut matematic, pentru acelaşi manual teoretic ar putea exista
diverse manuale metodice. Elevul îl va folosi pe cel care-i convine mai bine sau care i se
pare, din anumite considerente, mai interesant, eventual, va consulta mai multe manuale
metodice pentru o temă dificilă. Este important să observăm că fiecare autor îndrumă
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gândirea elevului în felul specific în care gândeşte el însuşi şi că îndrumarea va fi cu atât
mai eficientă, cu cât gândirea autorului şi cea a elevului vor fi mai apropiate.

Principiul 3. Studiul individual să preceadă, nu numai să succeadă lecţia
profesorului.

Până în prezent, metoda prin care profesorul explică este predominantă. Elevul
supradotat studiază explicaţiile şi conţinuturile din manual, ca, în final, să fie evaluat. Dacă
explicaţiile profesorului sunt bune, elevul nici nu mai citeşte manualul, ceea ce nu este
totdeauna un avantaj.

Dacă un manual teoretic este însoţit de unul metodic, ambele elaborate cu multă
grijă, ar fi mult mai eficient ca elevii cu capacităţi deosebite să citească măcar unele părţi
din manual, fiecare adoptând propriul ritm. Rolul profesorului ar fi, în acest caz, să
completeze şi să faciliteze înţelegerea sau să-i ajute pe cei pentru care „litera moartă” a
manualului nu a fost suficientă pentru a-i conduce la înglobarea faptelor. Experienţa
demonstrează că randamentul sporeşte atunci când profesorul se adresează unor elevi care
au parcurs deja subiectul şi şi-au format o opinie. Aceştia sunt mult mai capabili să înţeleagă
în comparaţie cu cei care abia au început studierea tematicii în cauză. Profesorul ar fi
chemat numai să răspundă întrebărilor puse de elevi, ceea ce ar asigura un interes sporit al
acestora şi o mai mare eficienţă a explicaţiilor. Dacă elevii  ar formula mai des întrebări şi
profesorul ar răspunde la ele, eficienţa învăţământului ar fi mult mai mare. Acest procedeu
este util să fie aplicat înainte de evaluări şi în procesul de pregătire pentru olimpiade şi
concursuri.

Este cunoscut că şi elevii cu capacităţi deosebite întâmpină uneori dificultăţi la
formularea demonstraţiilor, iar elevii din clasele superioare şi studenţii întâmpină dificultăţi
asemănătoare la parcurgerea cursurilor expuse axiomatic şi formal. Întrucât în cazul oricărui
proces de modernizare a conţinutului matematicii şcolare caracterul deductiv axiomatic şi
formal al expunerii creşte, dificultăţile nu pot fi neglijate. Se accentuează din ce în ce mai
mult importanţa formativă a învăţământului matematic atât pentru eficienţa instruiri şi
pentru sporirea cantităţii de cunoştinţe matematice însuşite, cât şi pentru contribuţia pe care
o aduce matematica în formarea unei gândiri ştiinţifice. Dificultăţile şi deficienţele
semnalate mai sus arată că acumulările cantitative de experienţă de gândire din anii de
şcoală nu sunt încă suficient de bine organizate pentru a determina salturile calitative
necesare.

Propunem câteva idei privind importanţa expunerii problemei şi a efortului de a o
rezolva.

1) Generalizări prin inducţie
G. Polya scria: „Studierea începe de la acţiune şi percepţie, trece de la ele la cuvinte

şi noţiuni şi trebuie să se termine cu producerea unor noi particularităţi mentale” [5, p. 291].
Pornind de la dezvoltarea istorică a matematicii şi de la cunoaşterea gândirii

copilului, rezultă că studierea matematicii la stadiul începător trebuie să fie preponderent
intuitivă. Structurile cognitive se succed după o lege de dezvoltare în aşa fel, încât fiecare
dintre ele să asigure un echilibru proceselor, operaţiilor mintale, care au apărut în cadrul
stadiului precedent, cu structura sa particulară. Acest principiu afirmat de J. Piaget şi numit
principiul psihogenetic al stimulării şi accelerării dezvoltării stadiale a inteligenţei
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relaţionează strâns cu principiul ipotezei optimiste în activitatea educaţională şi cu
principiul abordării diferenţiate şi individualizate a elevilor în procesul de învăţământ,
fundamentându-le baza ştiinţifică psihologică [6, 128].

Primul element raţional ce apare spontan la elevi este generalizarea experienţelor
concrete (de exemplu, aplicarea practică a principiului lui Dirichlet: punând la dispoziţia
elevilor 6 cutiuţe şi 7 nuci, li se cere să argumenteze de ce în cel puţin una dintre cutii vor fi
minim 2 nuci). Se urmăresc şi se analizează fenomene pe care le considerăm date, cunoscute
din afara matematicii (copiii ştiu ce înseamnă să „pună la un loc” două mulţimi), numerele
şi operaţiile descriind astfel de relaţii. Educaţia matematică reclamă dezvoltarea spiritului de
observaţie, a atenţiei şi a imaginaţiei, precum şi a intuiţiei. Prin ultima se realizează
menţinerea relaţiei permanente cu universul real. G. Polya scria că „abstracţiile sunt bune,
dar folosiţi toate mijloacele ca să le faceţi mai perceptibile”. [7, p. 289] Prin logică este
demonstrat adevărul afirmaţiilor, iar prin intuiţie inventăm, dezvoltând creativitatea ca cea
mai însemnată calitate psihică.

2) Surprinderea unor legături deductive
De la observaţie şi experienţă se poate trece firesc la raţionament deductiv, chiar dacă

elevii dotaţi sunt îndrumaţi, la început, să descopere legăturile deductive dintre proprietăţi.
Acest scop se poate realiza prin explicarea faptelor (de exemplu, dacă într-un cerc se
construiesc unghiuri la centru de aceeaşi dimensiune, rezultă mereu arce corespunzătoare cu
măsuri egale) şi prin punerea la îndoială a generalizărilor şi solicitarea unor argumente
raţionale formulând întrebări de genul: „Se pare că exemplele date ne conduc la ideea că ...,
dar este oare întotdeauna aşa?”

În clasele primare se folosesc, în proporţie exagerată, simple generalizări şi verificări.
O generalizare este superioară, ca activitate psihică de cunoaştere, unei simple memorări;
elevul dotat chiar descoperă astfel faptele matematice. Dar abuzul de generalizări, neînsoţite
de justificări întemeiate, îl obişnuieşte pe elev să se convingă de unele adevăruri pe această
cale şi atunci demonstraţiile par inutile.

3) Înţelegerea necesităţii demonstraţiilor
Prin acumulare de explicaţii şi argumentări care să însoţească  şi uneori să

înlocuiască generalizările prin inducţie şi prin exemple judicios alese, în care intuiţia
înşeală, elevul cu capacităţi deosebite poate fi treptat ghidat să pună la îndoială orice
observare directă şi să facă saltul dinspre înţelegerea necesităţii demonstraţiei spre stadiul
deductiv. Rigoarea în demonstraţii poate fi de asemenea treptat educată.

4) Rostul unui sistem axiomatic comprehensiv
După parcurgerea unui număr potrivit de demonstraţii izolate, elevii dotaţi pot fi

conduşi spre analiza lanţului deductiv pentru a stabili propoziţiile admise fără demonstraţie,
din care s-au dedus toate celelalte. Apare întrebarea firească dacă nu cumva numărul
axiomelor poate fi redus, dacă ele sunt suficiente etc. De la demonstraţii izolate se trece
astfel la un sistem deductiv. Axiomatizarea ca descriere logică a unor fapte cunoscute
intuitiv apare firesc.

De aici nu mai este decât un pas până la constatarea că propoziţiile deduse logic din
axiome sunt adevărate nu numai pentru obiectele pe care le-am avut în minte, când am făcut
construcţia, ci şi pentru elemente oarecare, dacă ele satisfac axiomele. Epurarea
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raţionamentelor de orice element intuitiv, admiterea conştientizată, şi mai ales
neconştientizată, a oricărei situaţii fără controlul riguros al modului în care ea rezultă din
axiome apare astfel justificată. Construcţia va fi numai în aceste condiţii valabilă pentru
orice elemente care satisfac axiomele.

Ceea ce pare esenţial este ca elevii cu capacităţi deosebite să fie îndrumaţi nu numai
să acumuleze cunoştinţe, dar şi să redescopere raţionamentele specifice şi riguroase din
matematică, metodele ei de lucru.

În articolul lui V. Arnold [8] se reiterează că pericolul abordării deductiv-axiomatice
a fost sesizat de mulţi matematicieni, inclusiv de A. Kolmogorov. Cronologic, primul care a
scris despre aceasta a fost matematicianul american G. Silvestr. Acesta considera că ideile
matematice nu trebuie în niciun caz să se împietrească, deoarece ele pierd forţa şi aplicaţiile
în încercarea de a axiomatiza proprietăţile utile. Ideile trebuie percepute ca apa în râu: noi
nu intrăm a doua oară în aceeaşi apă, cu toate că vadul este acelaşi. Ideea poate genera o
mulţime de axiomatici diferite şi neechivalente, fiecare dintre care reflectă ideea, dar nu
complet. La aceste concluzii, G. Silvestr a ajuns examinând, în opinia sa, „un fenomen
intelectual straniu că demonstraţia unei afirmaţii mai generale este adesea mai simplă decât
demonstraţiile cazurilor particulare ce se conţin în ea”. Arnold consideră că această opinie
explică tendinţa Burbaki ca noţiunile să fie cât mai generale.

Pentru a realiza o evoluţie firească, de la intuitiv la riguros, a gândirii elevilor dotaţi
şi pentru a stimula şi dezvolta gândirea lor creatoare, deci şi gândirea lor euristică,
considerăm că este necesar ca:

1) Axiomatizarea să fie precedată de un studiu pe baze intuitive.
2) Axiomatizarea să apară elevilor ca descriere logică a unor modele intuitive

cunoscute anterior, aşa cum axiomatizarea a fost, de fapt, concepută iniţial de către marii
creatori de sisteme axiomatice.

3) Sistemele comprehensive să le preceadă pe cele formale.
În acest caz definirea noţiunilor apare explicabilă elevilor. De exemplu, dacă ei

cunosc noţiunea de vector, ca segment orientat în spaţiul tridimensional, cunosc
caracterizarea lui prin trei coordonate, precum şi aflarea coordonatelor sumei a doi vectori,
ei pot înţelege „cum a ajuns cineva” la definiţia matricei cu o coloană şi trei linii, la
definirea sumei a două matrice, etc. Chiar şi după ce rostul axiomatizării a fost înţeles, o
construcţie mai puţin abstractă are un rol euristic important în studiul uneia mai abstracte.
Considerăm, în acelaşi timp, că nu trebuie neglijate criteriile de pertinenţă ale conţinuturilor
[9, p.189-190] expuse în manual.

Înţelegem prin „studiu pe baze intuitive” o prezentare a matematicii în care:
- noţiunile evidente din punct de vedere intuitiv nu se definesc (de exemplu, aria unui

poligon);
- axiomele se enunţă pe baza unor ilustrări intuitive (de exemplu, se cere, folosind

materialul didactic, să se construiască plane care să treacă prin trei puncte);
- nu se enunţă axiomele „prea îndepărtate” de intuiţia directă sau cele care exprimă

fapte care sunt înţelese de la sine de elevi (de exemplu, dacă B este între A şi C atunci B
este între C şi A);
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- nu se respectă completitudinea, noncontradicţia şi independenţa sistemelor de
axiome, enunţând, tot pe bază de ilustrări intuitive, un număr de teoreme necesare, cu
demonstraţiile ulterioare (de exemplu, dintr-un punct situat pe o dreaptă se poate duce o
singură perpendiculară la dreapta dată etc.).

Un astfel de studiu trebuie să-l facă elevii începători. Dificultatea dirijării din partea
profesorului constă în găsirea unei căi convingătoare, din punct de vedere intuitiv, în
stimularea gândirii creatoare a elevilor dotaţi, ajutându-i să descopere faptele şi
raţionamentele matematice. Problema pedagogică este complexă şi pentru acestea s-au
propus adesea soluţii mult prea simple, ca de exemplu, renunţarea la condiţia ca aceşti elevi
să descopere prin efort propriu matematica, la rigoarea matematică, la ilustrarea intuitivă
etc.

Se recomandă de la început ca elevilor dotaţi să li se precizeze „regula jocului” logic
care ar fi matematica, rigoarea matematică fiind astfel respectată. Se pierde însă realizarea
procesului de descoperire a provenienţei tocmai acestor reguli ale jocului, pentru că
matematica nu o putem concepe ca un joc logic arbitrar. Sau se susţine că, deoarece
demonstraţia are rost din punct de vedere psihologic numai atunci când există un dubiu, este
cazul să demonstrăm numai proprietăţile neevidente intuitiv şi să nu urmărim neapărat ca
succesiunea demonstraţiilor să formeze un tot coerent. În acest caz se renunţă la rigoarea
matematică, numai că astfel acumularea de cunoştinţe nu e corelată cu o acumulare
corespunzătoare de experienţe de gândire matematică.

Considerăm că pot fi găsite soluţii satisfăcătoare pentru a înfrunta această problemă
pedagogică, dacă, pe de o parte, consideraţiile intuitive, euristice prin care urmărim să
ghidăm gândirea elevilor dotaţi spre a descoperi faptele şi metodele raţionale ale
matematicii vor fi separate de construcţia matematică propriu-zisă, pe de altă parte, se
respectă în expunerea conţinuturilor pur matematice dintr-un manual - ceea ce anterior am
numit manualul teoretic - următoarele condiţii:

1) Sistemul matematic dintr-un manual şcolar trebuie să constituie o transpunere
didactică a celui ştiinţific.

Transpunerea didactică a informaţiei ştiinţifice într-un ansamblu de elemente de
cunoaştere prelucrate şi adaptate la stadiile de vârstă ontogenetică a elevilor este
preponderent  prerogativa autorilor de manuale, profesorului revenindu-i misiunea de a
proiecta metodologiile didactice şi de a armoniza mediul predării cu mediul învăţării [10,
p.197]. Problema selectării conţinuturilor învăţării de către profesor a devenit majoră la
etapa contemporană, deoarece s-a produs răsturnarea priorităţilor în sistemul de finalităţi
educaţionale. Repoziţionarea atitudinilor în capul listei de finalităţi conduce la necesitatea
centrării procesului educaţional pe subiectul ce învaţă, astfel, cadrul didactic este impus
mereu să ţină cont de caracteristicile psihocomportamentale ale elevilor, deci să aleagă
manuale de alternativă, ghiduri, materiale didactice adecvate, să elaboreze şi să
implementeze curriculum-ul la decizia şcolii. Prin urmare, profesorul prelucrează şi
adaptează permanent elemente de cunoaştere din ştiinţa fundamentală la posibilităţile,
aptitudinile şi interesele elevilor, adică se ocupă de transpunerea didactică a conţinuturilor
selectate, filtrate, reinterpretate. Ştiinţific, se face o construcţie logică, se aleg axiomele
astfel, încât să satisfacă independenţa, noncontradicţia şi completitudinea. Didactic,
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construcţia matematică trebuie să folosească numai acele raţionamente, acele deprinderi şi
metode de a gândi, pe care elevii le stăpânesc şi care să-i conducă, în plus, la deprinderea
altora, într-o evoluţie continuă şi firească a gândirii lor matematice.

2) Conţinutul matematic dintr-un manual şi din succesiunea manualelor trebuie să
constituie în ansamblu, un sistem logic coerent.

Un manual trebuie elaborat ca o nouă construcţie în condiţiile logice în care se află
elevul dotat, de aceea trebuie să-i propună acestuia nişte raţionamente coerente. Neglijând
acest imperativ elementar, manualele conţin încă o seamă de discontinuităţi şi de incoerenţe
logice. De exemplu:

a) Se transcriu identic unele raţionamente dintr-un sistem construit pe anumite baze
în altul, în care punctele de plecare sunt diferite. Se ştie că în matematică există pentru
aceeaşi disciplină construcţii care pleacă de la sisteme de axiome diferite şi lanţul
deducţiilor este diferit (de exemplu, axiomatizarea geometriei după Hilbert sau după Weyl).
Raţionamentele dintr-o construcţie nu pot fi intercalate oricum în alta. În manualele şcolare,
o construcţie mai puţin abstractă trebuie să preceadă una mai abstractă. Raţionamente
corecte, de exemplu în algebra abstractă, nu pot fi păstrate identic într-o algebră elementară,
în care polinoamele sunt cazuri cu totul particulare şi care se adresează unor elevi care nu
cunosc încă algebra abstractă, ci abia fac cunoştinţă cu problematica ei.

b) Se ignoră ceea ce elevii au învăţat anterior şi, în acest mod, elevii supradotaţi sunt
dezorientaţi de diferenţa dintre ceea ce au învăţat şi ceea ce învaţă. Coerenţa logică este o
condiţie ce se impune nu numai unui manual, ea trebuie asigurată în succesiunea manualelor
diferitelor clase. Condiţia de coerenţă logică mai poate fi exprimată şi prin următorul
principiu pe care îl considerăm fundamental şi care este adeseori neglijat.

Un conţinut matematic, odată învăţat, trebuie să fie ulterior aprofundat şi completat,
dar niciodată nu trebuie ignorat şi nici nu este permis ca dezvoltările ulterioare să apară în
contradicţie cu ceea ce a fost expus anterior. Este absolut obligatoriu ca fiecare conţinut
matematic învăţat să fie o consecinţă sau un rezultat al celor studiate anterior, pentru a nu
produce o ruptură în şirul logic însuşit şi a nu distorsiona viziunea elevului asupra
matematicii ca obiect de studiu.

Concluzii: În Republica Moldova manualele de matematică nu iau în consideraţie
existenţa copiilor dotaţi, lipsesc manualele speciale destinate acestora. Manualele de
matematică propuse trebuie să fie divizate în manual teoretic şi metodic. În ambele
„manuale” să fie inclus material însoţitor pentru elevii dotaţi, dar acest material să fie
separat de materialul recomandat tuturor elevilor, neobligatoriu.

Pentru lucrul cu elevii dotaţi şi supradotaţi ar putea fi elaborate manuale electronice.
În cadrul activităţii sistematice extracurriculare după acest manual, profesorul împreună cu
elevii l-ar îmbogăţi cu materiale noi, iar către sfârşitul fiecărui an de studii sunt binevenite
conferinţele la nivelul statului, atelierele de lucru pe tema schimbului de experienţă şi
bunelor practici realizate în acest domeniu.
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O METODĂ ALTERNATIVĂ DE DEMONSTRARE
A FORMULEI LENTILEI SUBŢIRI
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Pantelei Untilă, doctor, conferenţiar universitar

Boris Korolevski, doctor, conferenţiar universitar
Universitatea de Stat din Tiraspol

Vasile Spânu, profesor, Liceul Teoretic „I. Vatamanu” , Străşeni

Abstract: An important role in geometric optics belongs to mirror, lens, optic systems and their
application. The work  below reprezents an alternate method of demonstrating  the formula of thin lens for
R1≠R2  without using  the concept of  paraxial light rays on the basis of Fermat’s principle which, in our
opinion, is more accessible from the didactic point of view.

Key words: laws of optics, geometric optics, optic systems, lens, lens formula, optic axis, refraction
index.

Pentru însuşirea profundă şi aplicarea opticii geometrice la rezolvarea diferitelor
probleme fie obişnuite, fie de concurs este necesar ca elevul să cunoască următoarele
aspecte: legile de bază ale opticii geometrice (concepţiile fizice), bazele geometriei şi
formulele respective trigonometrice. Un loc deosebit în optica geometrică îl ocupă studierea
oglinzilor, lentilelor, sistemelor optice, precum şi determinarea direcţiilor principale
aplicative. Curriculum-ul liceal la fizică prevede studierea sistemelor optice alcătuite, în
principiu, din lentile subţiri. Se demonstrează formula lentilei subţiri folosind concepţia
razelor de lumină paraxiale, pentru care se foloseşte aproximaţia gauseană sinα≈α, tgα ≈ α,
cosα≈ 1. De obicei, în formula lentilei subţiri sunt induse: distanţa focală (F); distanţa de la
obiect la lentilă (a) şi distanţa de la lentilă la imagine (b) şi nu se evidenţiază forma
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geometrică a lentilei  (R1R2 – razele de curbură), indicele de refracţie a substanţei din care
este confecţionată lentila, precum şi proprietăţile mediului în care se află lentila.

În manualele utilizate [1,2] se demonstrează formula lentilei subţiri pentru cazul când
razele de curbură a lentilei sunt egale R1=R2=R.

Lucrarea dată prezintă o demonstrare a formulei lentilei pentru R1≠R2 fără a folosi
concepţia razelor de lumină paraxiale în baza principiului Fermat, care, după părerea
noastră, este mai accesibilă din punct de vedere didactic.

Fie că pe lentila biconvexă cade o undă de lumină plană monocromatică paralel cu
axa optică principală (unda de lumină este plană), aşa cum este schiţat în figurile 1a, 1b,
ţinând cont de principiul ireversibilităţii razelor de lumină – AKD. Până la suprafaţa BLE
(contactul cu lentila) oscilaţiile electromagnetice ale luminii se propagă într-un mediu
omogen cu aceeaşi viteză (toate punctele frontului dat de undă luminoasă oscilează în
aceeaşi fază). Mai departe undele de lumină se vor propaga în mediul cu alt indice de
refracţie (n2), prin urmare şi cu altă viteză, însă trebuie să se întâlnească în focarele F1 şi F2

în aceeaşi fază, ceea ce înseamnă că ele au parcurs acelaşi drum optic (figura 1a, 1b). Din
cele în figura 1a avem următoarele:

U
nda din punctul B (fig. 1a) va parcurge distanţa geometrică BM+MF=b+l în punctul cu

Fig.1a. Diagrama cursei razelor de lumină în lentila
biconvexă (de la stânga spre  dreapta ).
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Fig.1b. Diagrama cursei razelor de lumină în
lentila biconvexă (de la dreapta spre stânga)
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indicele de refracţie n1. Unda din punctul L va parcurge distanţa LG=a+b în substanţa cu
indicele de refracţie n2 şi distanţa GF=F1-a în mediul cu indicele de refracţie n1, prin
urmare, avem drumul geometric parcurs de undă care va fi:

1GFLG  = aFba  1

Drumurile optice ale acestor unde vor fi corespunzătoare:
                                                         s1 =  lbn 1                                                         (1)

şi                                              s2 =     112 naFnab                                                     (2)
pentru lentila subţire avem că b  a (vezi figura 1a). Prin urmare, relaţiile 1 şi 2 pot fi scrise
după cum urmează:

                                                     s1=  lan 1                                                      (3)
                                                  s2 =   1122 naFan  (4)

În baza principiului Fermat putem scrie următoarele:
 11 an  =   1122 naFan                                         (5)

lnan 11  =   1122 naFan 

ln1 = ananFnan 111122 

1n l = 22an 1112 Fnan 

l  = 2a 1
1

2 2 na
n
n

 1F  = 2a 1
1

2 1 F
n
n









                               (6)

Notăm n =
1

2

n
n . Prin urmare relaţia (6) poate fi scrisă în felul următor:

l  =   112 Fna                                                               (7)
Folosind teorema lui Pitagora pentru triunghiurile CMF1 şi MOC , avem:

                                          h2 = l2 – 2
1F  (8)

                          h2 = 22
1 OCR  =  2

1
2

1 aRR  = 1
2

1
2

1 2RRR  2aa  = 2
12 aaR                (9)

Ţinând cont că lentila este subţire avem aR1, a22R1a.
Relaţia (9) poate fi scrisă în felul următor:

                                                     h2 = 2R1a  (10)
Egalând relaţiile (8) şi (10) avem:

l2 - 2
1F  = 2R1a

                                                           l2 = 2R1a + 2
1F                                          (11)

Acum ridicăm la pătrat ecuaţia (7) şi obţinem:
                                          l2 = 4a2 (n-1)2 + 4a (n-1)F1+ 2

1F                                          (12)
De aceea a2F1a. Ecuaţia (12) poate fi scrisă în felul următor:
                                                  l2 = 4a (n-1)F1 + 2

1F                                                         (13)
Egalând relaţiile (11) şi (13) obţinem:

2R1a = 4a (n-1)F1, deci: R1 = 2(n-1)F1

de unde distanţa focală:

1

1
F

= (n-1)
1

2
R

                                                     (14)
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Analog cu cele de mai sus poate fi cazul când unda se deplasează de la dreapta spre
lentilă (fig.1b),

2

1
F

 = (n-1)
2

2
R

                        (15)

Adunând relaţiile (14) şi (15), obţinem că:

21

11
FF

 =2(n-1)(
21

11
RR

 )                                 (16)

În medii omogene pentru lentile subţiri focarele sunt distribuite pe ambele părţi ale
lentilei la distanţe egale de la centrul optic al lentilei. Această distanţă se numeşte distanţă
focală a lentilei şi se notează prin litera F ori f. Prin urmare avem că F1=F2=F. De unde
obţinem:

FF
11

  =   









21

1112
RR

n

ori
F
1 =   










21

111
RR

n                                                (17)

Am obţinut formula lentilei subţiri ce se demonstrează, nefolosind noţiunea de raze
paraxiale.

Analog se demonstrează şi formula lentilei biconcave. În cazul lentilei unul din R1 ori
R2 care sunt incluse în formula (17) se consideră cu semnul minus. Pentru suprafaţa plană

R1  şi R2 prin urmare
21

11
RR

  0 şi F  0. Suprafeţele sferice ale lentilei se

transformă în planul optic al ei. Semnul din partea dreaptă a formulei (17) este determinat
de proprietăţile optice şi geometria lentilei.

În aşa mod am prezentat o modalitate alternativă de demonstrare a formulei lentilei.
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FORMAREA COMPETENŢELOR ECOLOGICE – IMPERATIV AL
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Abstract: The article Forming ecological competences – an imperative of time exposes a series of
problems connected to environmental problems at the same time suggesting specific strategies that could be
used to form ecological competences to students, future teachers of chemistry. In this frame it emphasizes the
components of ecological competences and draws our attention on their peculiarities and on the way they
could be approached in order to be efficient.
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Actualmente învăţământul superior reprezintă un învăţământ de masă. Creşte
numărul instituţiilor şi numărul studenţilor, iar problema calităţii pregătirii lor şi a
respectării echităţii sociale devine esenţială în activitatea universităţilor.

Instruirea tradiţională pune accentul pe cunoştinţele teoretice, iar incompetenţa
aplicării acestor cunoştinţe în practică duce la formarea specialiştilor de calificare inferioară,
care nu pot satisface necesităţile societăţii.

Societatea se confruntă în permanenţă cu probleme grave: deteriorarea mediului
ambiant, limitarea resurselor naturale, creşterea demografică vertiginoasă etc.

Una dintre particularităţile situaţiei create constă în faptul că schimbările din mediul
ambiant sunt mai rapide decât timpul de dezvoltare a metodelor de control şi prognozare a
stării acestuia, astfel încât omul doar constată fenomenele ecologice nefavorabile şi nu le
poate preveni [1, p.9].

Depăşirea crizei de mediu în care se află omenirea astăzi necesită, cu siguranţă,
modernizarea,  ecologizarea întregului proces de învăţământ în favoarea lui Homo Sapiens,
aflat în relaţii strânse cu mediul ambiant pe tot parcursul vieţii sale.

Cronologic, ecologizarea învăţământului începe cu Conferinţa ONU (Stockholm,
1972), Conferinţa ONU (Rio de Janeiro, 1992), Agenda veacului XXI şi programul de la
Johannesburg, 2002, care au adoptat realizarea Conceptului Dezvoltării Durabile
(Sustainable development), iar la cea de a 57-a sesiune a Asambleei Generale ONU se
anunţă, în favoarea Conceptului Dezvoltării Durabile, Decada modernizării procesului de
învăţământ, care cuprinde anii 2005-2014 [2, p.72,].

În acest context, Republica Moldova elaborează Concepţia Strategiei Naţionale
pentru Dezvoltarea Durabilă, declarând următoarele principii de bază: ecologizarea
cunoştinţelor, remodelarea mentalităţii, reorganizarea sistemului educaţional şi etico-moral
spre noi valori intelectuale şi spirituale [5, p.140].

Cu toată certitudinea se poate afirma că ecologizarea procesului de învăţământ  a fost
şi este vectorul prioritar al cercetărilor ştiinţifico-pedagogice.

Termenul ecologizare nu este nou în literatura ştiinţifico-pedagogică, tot mai des sunt
întâlnite noţiunile de ecologizare a procesului de producere, ecologizare a disciplinelor,
ecologizare a conştiinţei, ecologizare a gândirii, ecologizare a învăţământului etc.

Ecologizarea -  tendinţa pătrunderii ideilor, noţiunilor, principiilor ecologice în toate
disciplinele de studiu şi pregătirea specialiştilor profesionali în acest domeniu, care ar
conduce la ecologizarea generală a tuturor sferelor vieţii şi, în special, la ecologizarea
conştiinţei [3, p.21-32].

Instruirea ecologică este un proces psihopedagogic care are menirea de a forma
orientări ecologice, cunoştinţe, priceperi şi deprinderi ca personalitatea să poată trăi în
armonie cu natura.

Rolul hotărâtor în instruirea ecologică îi revine, în primul rând, instituţiilor de
învăţământ superior pedagogice, care pregătesc cadre didactice capabile de a educa
personalităţi eco-orientate, cu o cultură ecologică înaltă.
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Instruirea ecologică prezintă conţinuturi în cadrul curriculumului universitar.
Studierea chimiei este o componentă de bază în rezolvarea problemelor de mediu prin
modernizarea învăţământului superior.

Instruirea ecologică a  profesorului de chimie vizează finalităţi ce presupun
cunoştinţe şi deprinderi ca:

 posedarea cunoştinţelor ecologice obţinute pe parcursul studierii tuturor
tipurilor de chimie şi, în special, a chimiei ecologice, precum şi posedarea
cunoştinţelor din domeniul eco-psihopedagogiei;

 conştientizarea crizei ecologice cu caracter global şi a factorilor care o
favorizează;

 cunoaşterea metodelor de soluţionare a problemelor legate de criza ecologică;
 cunoaşterea direcţiilor principale ale politicii statului privind protecţia

mediului ambiant;
 cunoaşterea experienţei acumulate în instruirea şi educaţia ecologică;
 utilizarea formelor interactive de formare la elevi a cunoştinţelor ecologice

profunde;
 responsabilitatea ecologică, bazată pe valorile umane;
 impactul activităţilor personale în protecţia mediului;
 conştientizarea profundă a necesităţii realizării instruirii şi educării ecologice

a tinerei generaţii;
Indiferent de formele şi procedeele instruirii ecologice, ea are menirea de a

forma/dezvolta competenţele ecologice, fiind urmată de pregătirea profesională iniţială la
anumite niveluri:

 de cunoaştere a conţinuturilor;
 de activitate practică profesională;
 de profesionalizare a personalităţii [4, p.45].

Interesul pedagogiei pentru competenţă se înscrie în noua grilă de concepte şi
abordări, care aduce cu sine şi schimbări majore în educaţia contemporană.

Competenţele ecologice sunt capacităţile specifice ale personalităţii de integrare şi
mobilizare a cunoştinţelor axate pe motivaţii, emoţii, valori umane, priceperi, deprinderi
orientate spere soluţionarea la diferite niveluri a problemelor şi a situaţiilor ecologice
reale.

Proiectele integrative de cercetare reprezintă o strategie didactică eficientă de
formare şi evaluare a competenţelor ecologice.

Competenţele ecologice reprezintă o structură complexă multicomponenţială,
polifuncţională axată pe cunoştinţe, deprinderi, motivaţii, valori şi emoţii care pot fi
reprezentate astfel:
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Figura nr.1: Competenţele ecologice
Motivaţia - componentă structurală a competenţelor ecologice, care este hotărâtoare

în formarea lor. Motivul rezultat creează un cadru de acţiune.
Din perspectiva dezvoltării durabile, care provine din nevoia de sinteză a trei aspecte

interdependente (natura, societatea, economia) în rezolvarea problemelor de mediu,
competenţa ecologică include motive relevante sociale, economice şi ecologice:

 motivaţia civico-patriotică - dorinţa de a păstra şi spori patrimoniul natural;
 motivaţia socio-umanistă – dorinţa de a acorda atenţie şi a exprima respect

faţă de om, grupuri sociale încadrate în rezolvarea problemelor ecologice;
 motivaţia igienică – înţelegerea naturii ca valoare importantă în menţinerea şi

păstrarea sănătăţii omului, conservarea unor condiţii favorabile de viaţă;
 motivaţia economică – dezvoltarea economiei conform noilor date ale ştiinţei

în vederea includerii capacităţilor naturale ale eco-sistemelor.
Motivaţia în contextul ideilor ontologice impune ca personalitatea să trăiască şi să

activeze în armonie cu natura.
 Componenta cognitivă a competenţelor ecologice este elementul cheie bazat pe

cunoştinţe, concepte despre mediu, în cadrul obiectului de studiu al chimiei ecologice.
Particularităţile specifice, utile realizării acestui component de formare a

competenţelor ecologice, sunt:
 includerea conţinuturilor teoretico-aplicative în contextul:

- dezvoltării durabile;
- calităţii vieţii şi evaluării ei;
- mecanismului şi căilor de dezvoltare ale problemelor ecologice.

 activităţi practice în realizarea conţinuturilor teoretice şi formarea
competenţelor ecologice cu includerea deprinderilor analitice de prognozare,
proiectare, diagnosticare a deprinderilor reflexive, mijloacelor de rezolvare a
problemelor ecologice prin:
- studiu de situaţie, identificarea problemelor de mediu, analiza cauzelor şi
consecinţelor posibile;
- posedarea tehnicilor de rezolvare a problemelor şi de luare a deciziilor;
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- diagnosticarea sistemelor eco-socio-economice;
- modelarea sistemelor natural-umane, relaţiilor şi proceselor ecologice;
- proiectarea, planificarea, previziunea şi evaluarea rezultatelor activităţii,
inclusiv a celor personale;
- analiza şi evaluarea adecvată a propriilor acţiuni, ţinând cont de imperativul
ecologic.

Componenta emoţional-volitivă a competenţei în ecologie apreciază caracterul
afectiv ca unul dintre comportamentele de bază ale competenţelor ecologice, care
înseamnă o mobilizare a energiei, perseverenţă, voinţă, stabilitate faţă în faţă cu
problema apărută şi aplicarea unui efort volitiv suplimentar pentru reducerea,
mobilizarea şi repartizarea eforturilor pe o perioadă lungă de timp în rezolvarea
problemelor ecologice.

O criză ecologică (după A. A. Kalmâkov) este o consecinţă a unor leziuni ale
psihicului uman, intelectual, valoric şi emoţional-volitiv.

În acest context, competenţele ecologice solicită următoarele calităţi volitive:
- disciplinaritate - organizarea, planificarea conştientă şi punerea în aplicare

persistentă a planului de activităţi, respectarea voluntară a unor reglementări, norme
ecologice;

- independenţă - punerea în aplicare a unei activităţi de sine stătătoare, capacitatea de
organizare a activităţilor ecologice;

- persistenţă în obţinerea unor rezultate finale şi în preîntâmpinarea unor greutăţi spre
realizarea finalităţilor;

- răbdare, stabilitate, capacitate de autocontrol în rezolvarea unor situaţii dificile;
- iniţiativă, creativitate, raţionament, încredere în forţele proprii, operativitate în

realizarea sarcinilor legate de mediul ambiant.
Componenta valorică a competenţelor ecologice. Rezumând metodologia

caracterului valoric al competenţelor ecologice, pot fi evidenţiate câteva aspecte ale
competenţelor grupate în:

 Socio-naturale – coexistenţa omului cu natura, dintre care evidenţiem pe cele:
- etico-ecologice;
- eco-umanitare;
- eco-estetice.

 Valori subiective, stăpânite de fiecare personalitate în procesul de acumulare a
experienţei vitagenice:

- valori existente în natură;
- valori care definesc strategiile de formare a poziţiei active de viaţă;
- valori care determină activităţi ecologice de păstrare şi conservare a

naturii;
- valori orientate spre starea fizică şi morală a personalităţii.

Aşadar componenţa structurală a competitivităţii ecologice poate fi redată ca
necesitate vitală pentru autodezvoltare în armonie cu natura, motivează activitatea,
cunoştinţele ecologice, asigură conştientizarea valorilor, care oferă starea emoţional-volitivă
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ce direcţionează întreprinderea unor măsuri concrete de dirijare şi protecţie a mediului
ambiant.
Activitatea practică comportamentală. Modernizarea acestei componente a

competenţelor ecologice se bazează pe trecerea activităţii antropocentrice în
activităţi ecocentrice şi se axează pe conştiinţa ecologică ecocentrică în favoarea
protecţiei naturii pentru ea însăşi şi pentru om.

 Funcţiile de bază ale activităţilor practice comportamentale sunt:
- de protecţie a naturii;
- de reformare şi restaurare a factorilor de mediu;
- de instruire ecologică ş.a.

 Îmbinarea, integrarea tuturor tipurilor de activitate practică:
-  euristică;
- informaţională;
- de formare a priceperilor şi deprinderilor;
- cu caracter de protecţie a sănătăţii;
- de recreare în natură;
- de dezvoltare creativă etc.

Cu structură generală:
- alegerea subiectului;
- determinarea obiectivului;
- conştientizarea motivaţiilor;
- stabilirea conţinuturilor;
- determinarea mijloacelor de activitate;
- stabilirea criteriilor de obţinere a rezultatelor;
- aprecierea situaţiei ecologice create;
- manifestarea responsabilităţii pentru punerea în aplicare a deciziilor;
- aspectul creativ care determină activitatea practică comportamentală.

Tehnologia formării competenţelor ecologice este destul de complexă şi include
integrarea tuturor resurselor: umane, materiale, pedagogice în procesul de analiză, cercetare,
stabilire, evaluare, proiectare şi determinare a situaţiei ecologice actuale [9, p.46].

Schema nr.1: Tehnologia formării competenţelor

Situaţia
ecologică Motivaţia

-abilităţi
cognitive;
-abilităţi
practice;
-abilităţi
valorice

Rezolvarea
problemelor

ecologice

Identificarea
căilor de
rezolvare

           Resurse:

interne externe

-Informaţi-
onale
(internet,
manuale
ş.a.)
-umane
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La baza formării cu succes a competenţelor ecologice stau principiile didactice
generale:
 principiul conştientizării  şi activizării studenţilor la crearea condiţiilor pentru

apariţia şi dezvoltarea interesului de rezolvare a problemelor ecologice;
 principiul problematizării procesului instructiv cu includerea de conţinuturi, opinii,

fapte, care nu au găsit încă o explicaţie acceptată, legată nemijlocit de viaţa cotidiană
şi de natură;

 principiul sistematizării şi consecutivităţii ce exprimă o relaţie bine determinată între
conţinuturi, tehnologii şi activităţi de dezvoltare logică, integralitate disciplinară,
socială, economică, valorică în formarea unor performanţe;

 principiul valorificării  conţinuturilor teoretice cu activitatea practică, punerea în
aplicare a informaţiei vitagenice, orientarea profesională a studenţilor spre activităţi
de tipul: Gândeşte global - acţionează local;

 principiul condiţionării sociale, ştiinţifice  în corespunderea instruirii exigenţelor
profesionale în ceea ce priveşte competitivitatea profesională a studenţilor în relaţia
om-natură-societate în aspectele  axiologice, ontologice, gnoseologice, praxiologice
etc.;

 principiul diferenţierii şi individualizării  educaţiei şi instruirii.
Principii specifice ecologizării:
 principiul continuităţii rezultat din etapele formării culturii ecologice a personalităţii

începând cu familia, baza instituţiilor preuniversitare, universitare şi postuniversitare;
 principiul umanizării în baza căruia stă dreptul omului la un mediu ecologic de viaţă

şi îndatoririle pentru stoparea poluării mediului şi conservarea lui pentru viitoarele
generaţii;

 principiul integralităţii problemelor ecologice la nivel mondial, regional, local;
 principiul raţionalizării, adică rezolvării problemelor ecologice în contextul

tradiţiilor naţionale, condiţiilor demografice, naturale, social-economice etc.;
 principiul prognozării care constă în formarea la studenţi a unor idei, noţiuni

anticipate despre posibilele schimbări ale condiţiilor de viaţă şi ale omenirii pe
pământ în vederea unor măsuri de protecţie a genofondului biosferei şi sănătăţii
populaţiei.

Principii specifice de formare a competenţelor ecologice ale personalităţii:
 principiul de imersie, implicarea personalităţii în rezolvarea problemelor ecologice;
 principiul utilizării soluţiilor de alternativă în rezolvarea unor situaţii şi a unor

probleme ale mediului;
 principiul responsabilităţii conştiente faţă de starea mediului ambiant;
 principiul autoevaluării şi evaluării în comun;
 principiul individualizării  în procesul de studiu [7, p.112].

Componenta procesuală a tehnologiei formării competenţelor ecologice prin
instruire se exprimă printr-un şir de activităţi ecologice atât curriculare, cât şi
extracurriculare. Schematic acestea pot fi redate în felul următor:
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Schema nr.2: Activităţi de instruire ecologică

  Formele integratoare ale procesului de învăţământ superior sunt:
Proiectele integrative care asigură formarea competenţelor ecologice prin anumite

priorităţi:
- oferă libertate în studierea proceselor şi fenomenelor chimice din mediul

ambiant ca un tot integru;
- prevăd formarea competenţelor ecologice în aspect interdisciplinar cu

pedagogia, ştiinţele naturale, sociale, tehnice etc.;
- nucleul integrativ în studierea problemelor ecologice se bazează pe ideile

supreme ale informării, tehnologizării, computerizării, integrării, diferenţierii,
optimizării, continuităţii, umanizării, individualizării etc.;

- formează un stil integrativ de gândire şi conştiinţă ecologică care constă în
cunoaşterea lumii înconjurătoare din punct de vedere filozofic şi în
cunoaşterea integrităţii din punct de vedere ştiinţific a proceselor chimice şi
ecologice;

- proiectul integrativ serveşte drept instrument de integrare a tuturor
componentelor instruirii ecologice spre formarea competitivităţii ecologice;

- proiectul integrativ reprezintă, în cadrul studierii chimiei ecologice de către
studenţii de la specialităţile biologie şi chimie, chimie, chimie şi fizică,
factorul prioritar cu privire la formarea ansamblului de cunoştinţe durabile,
priceperi şi deprinderi, competenţe şi competitivitate ecologică urmată de
formarea specialiştilor calificaţi;

- proiectul integrativ îndeplineşte o funcţie dublă: de formare a competenţelor
ecologice prin activităţile practice şi de evaluare [8, p.35].

Conform ideilor supreme pe care sunt axate proiectele de cercetare, ele pot fi
clasificate:

Activităţi
de

instruire
ecologică

Curriculare:
- prelegeri;
- seminare;
- lucrări de laborator;
- testări, evaluări;
- rezolvări de probleme şi situaţii ecologice;

Extracurriculare:
- proiecte de cercetări ştiinţifice;
- cursuri elective disciplinare şi

interdisciplinare;
- cercul de chimie ecologică;
- conferinţe, olimpiade ecologice etc.

C
 o m

 p e t e n ţ e l e   e c o l o g i c
e
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Schema nr.3: Tipuri de proiecte
Clasificarea proiectelor de cercetare

Tematica proiectelor integrative care contribuie la formarea competenţelor ecologice
poate fi:

 Acţiunea antropică asupra factorilor de mediu;
 Metalele grele ca factori eco-patogeni;
 Audit ecologic al unor indici de calitate a apelor naturale;
 Aspecte generale despre substanţele utilizate în cosmetică şi aditivi alimentari

care sunt  nocive pentru organismul uman.
Nivelurile de apreciere ale competenţelor  ecologice corespund unui anumit grad de

oglindire ca obiect -  identitate, valori, stare internă a personalităţii, strategii, motivaţii etc.,
ca subiect – nu se oglindeşte de loc, se oglindeşte slab, se oglindeşte sub formă de noţiuni şi
activităţi care pot fi realizate conştient sau inconştient, dar efectiv.

Diferenţierea nivelurilor competenţelor ecologice racordate la componentele
structurale este redată în tabelul nr.1:
Tabelul nr.1: Aprecierea competenţelor ecologice pe niveluri

Componentele structurale ale competenţei ecologice
cognitiv motivaţional valoric emoţional atitudinal

Nivelurile de
formare a
competenţelor
ecologice

Indicii care caracterizează nivelurile de competenţă ecologică

Nivelul I
 inferior

Posesia
cunoştinţelor
ecologice
fragmentate, la
nivel reproductiv

Prezenţa
polarităţii
dintre
motivaţie şi
activitatea
practică

Relevarea
convingerilor
în protecţia
factorilor de
mediu care
îndestulează
necesităţile
omului

Indiferenţă
faţa de
starea
factorilor
de mediu

Lipsa de
experienţă în
activităţi
practice

Nivelul II Cunoştinţe Demonstrează Valorile Exprimă Comportament

Tipurile de proiecte

După activitatea
dominantă a proiectului
:
- de cercetare;
- ce cunoaştere

orientativă;
- creative;
- de orientare

practică.

După conţinutul
disciplinar:

- monodisciplinare;
- interdisciplinare.

După caracterul de
coordonare:
- cu coordonare
deschisă;
- cu coordonare
închisă.

După durata de activitate:
- expres;
- cu durată medie;
- cu termen de lungă durată.

Conform ariei de activitate:
- cu caracter intern;
- internaţionale.

După numărul persoanelor
incluse:
- personale;
- în perechi;
- în grupuri.
-
-
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Detalierea şi studiul componenţilor structurali ai competenţei ecologice
(motivaţional, cognitiv, valoric, atitudinal/comportamental) conduc la formarea integrală a
personalităţii ecologice din  perspectiva exigenţelor receptivităţii faţă de valorile general-
umane, formarea conştiinţei, culturii ecologice şi a responsabilităţii faţă de mediul
înconjurător.

Chimia ca ştiinţă despre substanţe şi transformările lor şi chimia ecologică ca formă
particulară studiază procesele ce determină starea, compoziţia mediului ambiant, procesele
eco-chimice ce au loc în aer, apă, sol, biotă. Ea este disciplina de trunchi comun, care
contribuie, alături de alte discipline, la finalizarea educaţiei prin formarea competenţelor şi a
competitivităţii ecologice [8, p.20]. Conştientizarea situaţiei ecologice create contribuie,
prin acumulări de valori-cunoştinţe ecologice în urma direcţionării procesului de
transformare a activităţilor practice în deprinderi automatisme, la rezolvarea situaţiilor
ecologice.

mediu superficiale,
fragmente,
neconştientizarea
aportului
cunoştinţelor în
disponibilitatea
unor activităţi
ecologice

motivaţia
aplicării
cunoştinţelor
în rezolvarea
problemelor
mediului
înconjurător

ecologice
ocupă un loc
intermediar
printre
celelalte
valori

dorinţa de
activităţi
prevăzute
de
curriculum

situaţional
scăzut, dar
există
independenţă
şi iniţiativă

Nivelul III
înalt

Cunoştinţe
trainice,
creativitate,
cunoştinţe ale
esenţei
cunoştinţelor
ecologice în
rezolvarea unor
situaţii ecologice
non-standard

Exprimă o
motivaţie
stabilă în
rezolvarea
problemelor
ecologice

Valorile
ecologice
joacă un rol
important în
activitatea
personalităţii

Arată
voinţa
maximă în
rezolvarea
problemelor
ecologice

Posedă
experienţă în
activităţi
practice, este
disponibil de a
lua decizii de
sine stătător în
rezolvarea
unor probleme

Nivelul IV
superior

Cunoştinţe cu
grad superior de
erudiţie şi
creativitate cu
punerea lor în
aplicare la nivel
de automatism

Interes stabil,
motivant în
activităţi de
interrelaţii cu
natura

Valorile
ecologice
sunt criteriul
determinant
în activităţile
ecologice

Grad
superior de
mobilizare
a voinţei,
energiei
personale în
activităţi
ecologice

Capabil de a
stăpâni o gamă
largă de
activităţi
direcţionate în
îmbunătăţirea
stării
ecologice a
mediului
ambiant
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Chimia este disciplina prioritară care asigură responsabilitatea formării şi evaluării
competenţelor ecologice.
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PROIECTAREA ŞI REALIZAREA INSTRUIRII
DIFERENŢIATE – DEZIDERAT MODERN AL EDUCAŢIEI

Valeriu Cabac, doctor, conferenţiar universitar
Oxana Scutelnic, lector superior universitar
Universitatea de Stat „A. Russo” din Bălţi

Abstract: Traditionally, the differentiated instruction is designed and carried out by taking into
account specific characteristics of students. Usually, these are either learning styles or multiple
intelligences. Such a training system is against the holistic nature of human learning. The article proposes a
new approach to differentiated instruction using student's learning profile, which articulates a combination
of scores on different dimensions of his/her personality.
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A devenit un lucru comun afirmaţia că între nivelul de pregătire al absolvenţilor
învăţământului superior şi exigenţele faţă de nivelul lor la locul de muncă există un decalaj.
În literatura de specialitate pot fi evidenţiate două abordări în explicarea acestui fapt.
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Majoritatea cercetătorilor pun ideea necorespunderii nivelului de pregătire al
absolventului pe seama exigenţelor mediului de lucru. În consecinţă, autorii se axează pe
deficienţele particulare în organizarea procesului de formare.

Numărul cercetătorilor care încearcă să analizeze tipurile discordanţelor dintre
absolvent şi exigenţele societăţii, să identifice manifestările caracteristice ale acestor
discordanţe şi să propună soluţii de diminuare a lor este mai redus.

Considerăm că eficienţa scăzută (eventual, ineficienţa) multor metode utilizate în
şcoala superioară este determinată de faptul că ele nu iau în consideraţie particularităţile
individuale ale studenţilor şi, prin urmare, nu folosesc la maxim potenţialul lor cognitiv,
afectiv şi conativ.

Masificarea învăţământului superior, care se produce în ultimii 40 de ani (în
Republica Moldova – în ultimii 20 de ani), a ridicat un şir de probleme didactice, unele din
ele neavând soluţii acceptabile până în prezent. În cadrul învăţământului de tip „elitist”, care
a existat până la masificare, grupa studenţească reprezenta o entitate aproape omogenă, cu
care, în majoritatea cazurilor, se lucra în mod frontal. Cu 30-40 de ani în urmă finalitatea
principală a formării universitare era achiziţionarea unui sistem de cunoştinţe, preponderent
teoretice, susceptibile să-i servească absolventului pe parcursul întregii cariere profesionale.
În acele condiţii, cadrul didactic universitar trebuia să fie, în primul rând, un bun cunoscător
al disciplinei predate. Pregătirea didactică a profesorului universitar putea fi şi una modestă,
deoarece lipsa unor cunoştinţe şi deprinderi didactice putea fi compensată prin cunoaşterea
excelentă a conţinutului predat. În condiţiile unui învăţământ superior de masă, care a
condus la eterogenizarea excesivă a contingentului de studenţi, a abordării prin competenţe
a procesului de formare şi a centrării acestui proces pe student, „arsenalul” didactic al
profesorului universitar trebuie să fie suficient de variat şi cuprinzător. În prezent,
completarea acestui arsenal se ciocneşte de un şir de bariere, principalul fiind, în opinia
noastră, lipsa unei didactici universitare.

Fără a pretinde la schiţarea conţinutului unei didactici universitare, autorii ar dori
prin prezenta publicaţie să evidenţieze un aspect extrem de important al didacticii –
instruirea diferenţiată. Deşi numărul de publicaţii referitoare la instruirea diferenţiată este
impunător, această instruire rămâne mai degrabă o intenţie şi nu o realitate integrată în
practica pedagogică.

Instruirea diferenţiată
În opinia mai multor cercetători (C. Tomilson, H. Przesmycki, Ph. Perenoud),

recurgerea la instruirea diferenţiată poate fi justificată prin:
(a) lupta contra eşecului academic şi inegalităţilor în învăţare;
(b) oferirea şansei fiecărui student de a-şi realiza pe deplin potenţialul;
(c) crearea unei motivaţii pentru învăţare;
(d) accesibilitatea învăţării pentru fiecare instruit.
Practica de formare demonstrează că studenţii, care nu au acelaşi nivel de pregătire,

acelaşi capital cultural şi lingvistic, aceleaşi resurse şi aptitudini de învăţare, nu pot trage
aceleaşi beneficii din aceeaşi secvenţă de instruire.

La definirea conceptului de instruire diferenţiată autorii scot în evidenţă diferite
aspecte ale acestei instruiri. Vom adera la definiţia pedagogului francez Luis Legrand, care a
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introdus termenul „pedagogie diferenţiată” în circuitul pedagogic: Pedagogia diferenţiată
vine să desemneze un efort de diversificare metodologică, susceptibil să răspundă la
diversitatea instruiţilor [1].

În literatura de specialitate sunt identificate două forme de bază în realizarea instruirii
diferenţiate: forma internă (fără evidenţierea grupelor stabile) şi forma externă (cu
evidenţierea grupelor stabile). În cercetarea noastră accentul este pus pe forma internă a
diferenţierii instruirii.

Cadrul didactic poate diferenţia conţinutul învăţării (ce?), procesul învăţării (cum?),
produsul învăţării (rezultatul?), mediul de învăţare (în ce condiţii?). Devine evident că
mulţimea combinaţiilor posibile este destul de mare pentru a răspunde la diverse preferinţe
de învăţare ale studenţilor.

În opinia unor cadre didactice, recurgerea la instruirea diferenţiată este privită ca o
tentativă de a simplifica accesul studenţilor la cunoştinţe drept o cale mai uşoară de a învăţa.
Menţionăm că în învăţare (ca şi în cercetare) nu există căi uşoare. Învăţarea a fost, este şi va
fi o activitate dificilă, care presupune un angajament, perseverenţă şi efort. Instruirea
diferenţiată nu simplifică accesul la cunoştinţe, ea face posibil acest acces pentru majoritatea
studenţilor. Estimările făcute de unii cercetători şi verificate în cercetarea noastră arată că la
implementarea instruirii diferenţiate volumul de lucru al cadrului didactic creşte, cel puţin,
cu 30%.

Cadrele didactice au la dispoziţie două modele explicative ale eterogenităţii grupelor
de studenţi: stilurile de învăţare şi inteligenţele multiple.

I. Stilurile de învăţare
Noţiunea de stil de învăţare are la bază cercetările efectuate de Carl Gustav Jung

(1923) şi prelungite mai târziu de Katherine Briggs şi Isabel Myers Briggs (1962-1998).
Modelele stilurilor de învăţare oferă cadrelor didactice multiple descrieri ale modurilor în
care diferiţi studenţi învaţă cel mai bine. În cercetarea noastră a fost ales, dintre multiplele
modele ale stilurilor de învăţare, cel al lui D. Kolb.

Modelul lui D. Kolb relevă problema fiziologică a dualităţii cunoştinţelor. În el
experienţa concretă a empiriştilor, bazată pe înţelegerea faptelor, este opusă conceptualizării
raţionaliştilor, bazată pe înţelegerea ideilor.

D. Kolb a evidenţiat patru orientări mari de diferenţiere, care pot fi poziţionate pe
două axe: una opune gândirea concretă celei abstracte, alta – atitudinea activă celei
reflexive. Definind învăţarea ca „procesul prin care cunoştinţele sunt create prin
transformarea experienţei” [2, p.34], D. Kolb afirma că la nivel individual există o
continuitate între aceste orientări.

Învăţarea experenţială este caracterizată de D. Kolb în felul următor:
 învăţarea este cel mai bine concepută ca proces;
 învăţarea este continuă şi bazată pe experienţă;
 învăţarea presupune rezolvarea conflictelor, acestea rezolvându-se prin alegerea

unei soluţii din patru: experienţă concretă, observare reflexivă, conceptualizare
abstractă, experimentare activă;

 învăţarea este un proces holistic de adaptare la lume;
 învăţarea implică tranzacţii între individ şi mediu;
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 învăţarea este procesul de creare a cunoştinţelor.
Teoria lui D. Kolb sugerează ideea că învăţarea este o activitate care presupune

rezolvarea tensiunilor dintre diversele modalităţi contradictorii de adaptare la lumea
înconjurătoare (sentiment vs gândire sau contemplare vs acţiune). Aceasta permite de a
defini noţiunea de stil de învăţare: stilul de învăţare reprezintă preferinţa manifestată pentru
un anumit mod de adaptare (în detrimentul altor moduri); aceste preferinţe nu operează prin
excluderea altor moduri de adaptare, ci variază, de regulă, de la o perioadă de timp la alta şi
de la o situaţie la alta [2].

Modelul lui D. Kolb comportă patru stiluri de învăţare. Stilul divergent se situează la
intersecţia experienţei concrete şi a observaţiei reflexive. Ghidat prin imaginaţie şi prin
sentimente, acest stil multiplică punctele de vedere asupra uneia şi aceleaşi situaţii concrete,
se adaptează mai mult prin observaţie decât prin acţiune, se interesează de persoane. Stilul
asimilator uneşte conceptualizarea abstractă şi observaţia reflexivă. Ghidat de raţionamentul
inductiv, acest stil excelează în crearea modelelor teoretice: asimilarea rezultatelor
experienţelor disparate, favorizează integrarea lor într-o explicaţie. Stilul acomodator este
situat la intersecţia experienţei concrete şi experimentării active. Este caracterizat printr-o
abordare de tip „încercări şi erori”. Persoana cu acest stil de învăţare acţionează, caută
experienţe şi oportunităţi noi, fapt ce îl face să meargă la risc. Stilul convergent leagă
abstractizarea conceptuală şi experimentarea activă. Rezolvarea problemelor tehnice, luarea
deciziilor şi aplicarea concretă a ideilor proprii sunt activităţi care caracterizează acest stil,
ghidat de gândirea ipotetico-deductivă.

Acomodatorii şi convergenţii preferă medii de învăţare orientate spre acţiune.
Divergenţii şi asimilatorii apreciază mediile de învăţare orientate spre percepţie.
Acomodatorii şi divergenţii preferă medii de învăţare afective, iar convergenţii şi
asimilatorii apreciază mediile de învăţare orientate spre cogniţie [3]. Mediile respective pot
fi create prin utilizarea instrumentelor informatice moderne (platforme de învăţare,
forumuri, videoconferinţe etc.).

Alegerea modelului lui D. Kolb a fost determinat de faptul că lucrul la computer
poate fi privit ca realizarea multiplelor experienţe, intercalate cu reflecţii asupra rezultatelor
obţinute. Teoria învăţării experenţiale descrie diversele activităţi realizate la computer. De
exemplu, formarea capacităţii de căutare a informaţiei în Internet se produce, firesc, în felul
următor: (a) utilizatorul alege un motor de căutare, formulează cererea de căutare (cuvintele-
cheie) şi estimează gradul de relevanţă al informaţiilor furnizate de motor în diferite limbi
(experienţa concretă); (b) după mai multe încercări, utilizatorul face o analiză a rezultatelor
obţinute (observaţia reflexivă) şi (c) ia decizia de a utiliza un anumit motor de căutare,
anumite limbi, anumite cuvinte-cheie, anumite limite cronologice (conceptualizarea
abstractă); (d) în baza deciziei adoptate, utilizatorul realizează căutarea (experimentarea
activă). În rezultatul parcurgerii etapelor nominalizate de mai multe ori (antrenamentul),
utilizatorului i se formează capacitatea de căutare a informaţiei.

Modelul lui D. Kolb şi practica de formare
În teoria lui D. Kolb de învăţare din experienţă a există două axe ale învăţării: (a) axa

sesizării noilor informaţii, a noilor date ale experienţei; (b) axa transformării sau tratării
datelor experimentale.
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La sesizarea informaţiei noi, studentul poate utiliza o abordare intuitivă („artistică”),
demonstrând predilecţia pentru o experienţă concretă sau poate utiliza o abordare sistemică,
ştiinţifică, demonstrând preferinţa pentru o conceptualizare abstractă. În primul caz lucrează
preponderent afectul, sentimentele, iar în cazul al doilea – cogniţia.

Transformarea datelor experimentale poate fi realizată, de asemenea, în două moduri
diametral opuse: sau studentul transformă datele noi ale experienţei printr-un proces de
reflecţie (observaţie reflexivă), sau studentul transformă datele prin manipulare externă
activă (experimentare activă). În primul caz accentul este pus pe reflecţie, iar în cazul al
doilea – pe acţiune [4].

Prin alegerea pe care o face studentul şi, în special, prin consecinţele acestei alegeri
(succesul sau insuccesul experienţei), el se programează progresiv pentru a sesiza
preferenţial informaţia prin intermediul sentimentelor sau al cogniţiei şi pentru a transforma
informaţia prin reflecţie sau prin acţiune. Aceasta este, în linii mari, modalitatea de
dezvoltare a unui stil de învăţare predominant.

Analiza mai multor lecţii practice/de laborator de la Facultatea de Ştiinţe Reale a
Universităţii de Stat „Alecu Russo” din Bălţi permite de a face următoarea concluzie: la
lecţiile practice/de laborator sunt accentuate etapele de trăire a experienţei concrete şi a
experimentării active şi sunt neglijate etapele de observare reflexivă şi de conceptualizare
abstractă. Materialele instructive pentru lucrările practice/de laborator conţin, de regulă, mai
multe sarcini la o temă. Una dintre sarcinile propuse este rezolvată. Preluând rezolvarea,
studentul trăieşte o experienţă concretă. În continuare, fără a reflecta asupra experienţei
trăite (De ce în rezolvarea propusă s-a procedat în acest mod? Care principii, reguli,
algoritmi au fost utilizaţi în rezolvarea propusă? De ce anume aceste principii, reguli,
algoritmi au fost utilizaţi? etc.) şi fără a încerca să construiască o regulă/un algoritm propriu
de rezolvare a sarcinilor, studentul trece la rezolvarea sarcinilor propuse, adică la etapa de
experimentare activă.

Omiterea etapei de observare reflexivă şi a celei de conceptualizare abstractă conduce
la situaţii când unii studenţi realizează sarcinile prin metoda încercărilor şi erorilor. Drept
consecinţă:

(a) la evaluarea lucrării de laborator studentul nu poate explica cum a realizat sarcina;
(b) studentul nu este capabil să rezolve sarcini asemănătoare, adică nu poate realiza

transferul cunoştinţelor.
II. Inteligenţele multiple

Autorul teoriei inteligenţelor multiple H. Gardner a definit inteligenţa drept
„abilitatea de a rezolva probleme sau de a crea produse care sunt valorizate în cadrul unei
sau mai multor culturi” [5]. Sprijinindu-se pe o bază de cercetare solidă, H. Gardner a
identificat opt tipuri de inteligenţă: verbală, logico-matematică, corporal-chinestezică,
vizual-spaţială, muzicală, interpersonală, intrapersonală, naturalistă. Abordarea
inteligenţei prin sisteme simbolice (în termenii teoriei lui J. Piaget) presupune prezenţa la
individ a capacităţii de a utiliza simboluri, de a aplica „vehicule” simbolice în rezolvarea
problemelor. Apariţia capacităţii umane de a utiliza simboluri a semnificat un moment de
cotitură în evoluţia speciei umane şi s-a soldat cu apariţia miturilor, limbajului, artei,
ştiinţelor, toate exploatând facultatea umană de a opera cu simboluri. În consecinţă,
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inteligenţele pot fi concepute drept capacităţi sau mecanisme computaţionale, capabile să
proceseze informaţii, relativ independent, în diferite sisteme simbolice: lingvistic, logico-
matematic, spaţial, muzical, interpersonal etc. Afirm, scrie H. Gardner, fiinţele umane au
inteligenţe particulare datorită conţinuturilor informaţionale care există în lume –
informaţie numerică, spaţială, despre alte persoane [5 ].

În anul 2006, H. Gardner propune o definiţie mai profundă a noţiunii de inteligenţă:
„O inteligenţă este o capacitate computaţională – capacitatea de a procesa un anumit tip de
informaţie” [6, p. 6-7]. Această capacitate este programată genetic pentru a fi activată sau
„comandată” de anumite tipuri de informaţie prezentate intern sau extern.

Teoria inteligenţelor multiple reprezintă, de fapt, un efort de a înţelege modul în care
diverse culturi şi diverse ştiinţe/discipline dezvoltă potenţialul uman.

Diferenţele individuale rezultă în capacitatea de a utiliza propriile inteligenţe.
Studenţii au diferite tipuri dominante de inteligenţă şi fiecare inteligenţă individuală constă
din diferite combinaţii (de regulă, 3-5) ale inteligenţelor dezvoltate la anumite nivele.
Relaţia stil de învăţare – inteligenţe multiple

Deşi teoreticienii stilurilor de învăţare tratează personalitatea în diverse moduri,
aproape toate modelele stilurilor de învăţare, inclusiv modelul lui D. Kolb, au două
elemente comune [7]:

 focalizarea pe proces: cum studenţii asimilează informaţia, cugetă asupra informaţiei
şi evaluează rezultatele.

 accentul pe personalitate: învăţarea este rezultatul unei activităţi individualizate şi
personale de gândire şi simţire.
În pofida faptului că inteligenţele identificate de H. Gardner nu sunt construcţii

abstracte şi pot fi identificate uşor, în teoria inteligenţelor multiple există două goluri, care
limitează aplicarea acestei teorii în procesul de învăţământ. Prima limitare se referă la
caracterul cognitiv al inteligenţelor. Inteligenţele multiple sunt focalizate pe conţinutul de
învăţare.  Aceasta este a doua limitare a teoriei lui H. Gardner.

Din cele relatate rezultă că modelele stilurilor de învăţare şi modelul inteligenţelor
multiple se completează reciproc: modelele stilurilor de învăţare sunt centrate pe procesul
de învăţare, iar modelul inteligenţelor multiple – pe conţinutul şi produsele învăţării. Altfel
spus, limitele inteligenţelor multiple sunt puncte tari ale stilurilor de învăţare, iar limitele
stilurilor de învăţare sunt puncte tari ale inteligenţelor multiple. În absenţa inteligenţelor
multiple, stilurile de învăţare rămân nişte construcţii abstracte, care subestimează contextul
învăţării. Fără stilurile de învăţare, teoria inteligenţelor multiple se dovedeşte a fi incapabilă
să descrie procesele cognitive şi afective.
Organizarea instruirii diferenţiate în baza profilului de învăţare

Analiza atentă a lucrărilor lui D. Kolb şi altor specialişti în domeniu ne-a atras atenţia
asupra unui aspect extrem de important: caracterul holistic al învăţării umane. Marea
majoritate a cercetărilor din domeniul instruirii diferenţiate a fost orientată spre elucidarea
efectului asupra rezultatelor învăţării a unor caracteristici aparte ale studenţilor: luarea în
consideraţie a intereselor, luarea în consideraţie a stilurilor de învăţare, luarea în
consideraţie a inteligenţelor multiple dominante, luarea în consideraţie a asimetriei
emisferelor creierului, luarea în consideraţie a mediilor de învăţare etc. Abia în ultimii ani



137

au fost realizate cercetări în care s-a studiat efectul cel mult a două caracteristici ale
studenţilor asupra rezultatelor învăţării [7].

În cercetarea realizată de noi a fost experimentată varianta de diferenţiere a instruirii
în care studenţii erau diferenţiaţi după profilul de învăţare. Profilul de învăţare este o
noţiune preponderent practică (spre deosebire de stilul de învăţare, care exprimă o
dimensiune dominantă, determinată de scorul la un chestionar de stiluri), care exprimă o
combinaţie de scoruri la diverse dimensiuni (în cazul nostru - stilul de învăţare, inteligenţele
multiple şi asimetria emisferelor creierului).

Utilizarea noţiunii de profil de învăţare permite de a ţine cont de caracterul holistic al
învăţării şi, în opinia noastră, reprezintă o nouă deschidere în proiectarea şi realizarea
formării diferenţiate.

După cum menţionează D. Heacox [8], instruirea diferenţiată presupune parcurgerea
a doi paşi:

a) determinarea necesităţilor, intereselor şi preferinţelor de învăţare a studenţilor;
b) modificarea, adaptarea, proiectarea procesului de formare cu luarea în

consideraţie a necesităţilor, intereselor şi preferinţelor de învăţare a studenţilor.
Ciclul de învăţare în instruirea diferenţiată este prezentat în fig. 1. Procesul începe cu

diagnosticarea studenţilor . Acest pas implică elaborarea/ajustarea instrumentelor de
diagnosticare. În consecinţă, se elaborează profilul de învăţare al fiecărui student .
Studenţii cu profiluri similare sunt grupaţi. Ţinând cont de documentele curriculare, dar şi
de nevoile, interesele studenţilor, se formulează finalităţile învăţării . Conţinuturile
învăţării  se selectează pentru a acoperi spectrul de inteligenţe multiple dominante ale
studenţilor. Strategiile de învăţare  sunt proiectate în funcţie de stilurile de învăţare.
Produsele învăţării  sunt proiectate din perspectiva inteligenţelor multiple dominante.
După o evaluare sumativă  şi o reflecţie se realizează ajustările necesare şi ciclul se
repetă.

Fig. 1. Ciclul de învăţare în instruirea diferenţiată (adaptat după [9])
Concluzii

Primele rezultate ale experimentului pedagogic de realizare a instruiri diferenţiate
prin utilizarea profilului de învăţare sunt promiţătoare. În acelaşi timp, mulţimea de
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combinaţii, profil de învăţare – conţinut al învăţării – proces al învăţării – produs al învăţării
– mediu de învăţare este într-atât de mare, încât sunt necesare experimente noi.
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ASPECTE GENERALE DE INSTRUIRE LA DISTANŢĂ ÎN ÎNVĂŢĂMÂNTUL
SUPERIOR

Sergiu Corlat, doctorand
Universitatea de Stat Tiraspol

Abstract: The article analyzes certain methods of using tools and training activities specific to
distance learning in order to upgrade formal education. It describes some models of organizing learning and
assesment  activities for blended learning courses – courses that integrate elements of formal and distance
education.

Key words: distance learning, activities of instruction, assessment, formal education, blended
courses, separate systems, blended systems, tools of communication, web applications.

Conceptul de instruire la distanţă
Instruirea la distanţă a apărut şi s-a dezvoltat iniţial ca o formă alternativă de

instruire, separată de cea tradiţională, organizată sub formă de sesiuni în sala de clasă, unde
se stabilea contactul direct dintre profesor şi cel instruit. Componenta principală a instruirii
la distanţă o formează instrumentele de comunicare, în baza cărora se stabilesc fluxurile
informaţionale dintre profesor (tutore) şi student (cursant), aceştia fiind separaţi în spaţiu şi
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în timp: separarea în timp fiind determinată de intervalul necesar pentru ca un mesaj lansat
de unul dintre actorii procesului de instruire să ajungă la celălalt. În consecinţă, eficienţa
instruirii la distanţă era invers proporţională perioadei de transmitere a informaţiei necesare.

Pe parcursul ultimelor decenii au fost formulate mai multe definiţii ale instruirii
mixte, cele mai cunoscute fiind:

 Instruirea mixtă (IM) este o combinaţie de metode de învăţare tradiţionale şi on-
line, în scopul maximizării eficienţei procesului de instruire. În instruirea mixtă
programul de instruire este divizat în module. Pentru fiecare modul este stabilită
cea mai potrivită metodă de livrare către auditoriu, în general, şi către fiecare
cursant în parte. Scopul instruirii mixte este de a profita de cele mai bune
componente ale fiecărei metode, evitând, în acelaşi timp, neajunsurile. În IM pot
fi utilizate mai multe medii de predare, pornind de la ateliere de lucru
tradiţionale, predarea în sala de clasă, cărţi şi materiale tipărite de alte tipuri de
suporturi tradiţionale, precum şi materiale în bază digitală, resurse distribuite
Web, pe purtători digitali şi elemente de e-learning.

 http://dictionary.bnet.com
 Instruirea mixtă este o instruire care combină abordarea on-line şi tradiţională a

procesului instructiv.
New South Wales Department of Education and Training

  B. Colis susţine: Instruirea mixtă este un hibrid al instruirii tradiţionale (face-to-face)
şi on-line, organizat astfel, încât instruirea are loc în sala de clasă, dar şi pe web, iar
componenta on-line devine o extensie naturală a instruirii tradiţionalele. IM
presupune o abordare flexibilă a designului cursului, care păstrează contactul direct
cu cei instruiţi, dar îl extinde şi în spaţiul virtual în afara orelor de curs. În
consecinţă se obţine o experienţă educaţională viguroasă, care combină tot ceea ce
poate oferi instruirea tradiţională şi instruirea la distanţă [1].

Din definiţiile prezentate rezultă convergenţa progresivă dintre instruirea tradiţională
şi cea on-line, descrisă în schema 1:

Schema nr.1. Convergenţa mediilor de învăţare (După Bonk, Graham) [2]
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Mediul tradiţional de instruire (face to face) este unul static, format pe parcursul secolelor.
Instruirea la distanţă şi tehnologiile de e-Learning în special, au generat o multitudine de forme şi
metodologii care se dezvoltă intens atât independent, cât şi prin penetrarea instruirii tradiţionale.
Dezvoltarea resurselor digitale de învăţare şi  trecerea în format digital al resurselor tradiţionale duc la
integrarea organică a formelor procesului de învăţare. Sesiunile tradiţionale rămân necesare, dar
conţinutul lor se modifică. Ele capătă, în primul rând, rolul de stabilire a contactului individual dintre
profesor şi cursanţi, de instruire pentru utilizarea instrumentelor de e-Learning integrate în curs şi abia
apoi - rolul de iniţiere a cursanţilor în domeniul cursului, asocierea lor cu noţiunile şi principiile
fundamentale pe care se bazează cursul etc.
Proiectarea cursurilor mixte

Din perspectiva designului, un curs bazat pe instruirea mixtă poate avea o structură
foarte flexibilă, care variază între două extreme, după tipul de sesiuni: de la un curs
tradiţional cu sesiuni în exclusivitate face to face până la un curs organizat integral la
distanţă.

Sesiunile tradiţionale sunt organizate în conformitate cu orarul general al facultăţii
(departamentului) în campus sau în locaţii speciale. Aceste sesiuni presupun prezenţa la
locul de activitate şi a profesorului, şi a cursanţilor.

Sesiunile on-line pot fi organizate, folosind toată gama de instrumente educaţionale
software şi de comunicare:

 Sisteme instituţionale de management al învăţării (LMS). Resursele pentru
realizarea sesiunii on-line se plasează în LMS, pentru ele fiind stabilită perioada
de acces, echivalentă cu durata sesiunii. Astfel, pot fi realizate activităţile de
instruire şi evaluările curente. O extindere poate fi excluderea restricţiilor de
activare a resurselor de învăţare, ele fiind accesibile pentru cursanţi pe toată
perioada cursului. (Acelaşi mod de organizare se păstrează pentru portaluri, site-
uri sau LMS externe.)

 Forum, chat (incorporat în LMS sau extern). Instrumentul este folosit pentru
organizarea sesiunilor sincrone, interactive, care ţin de discuţia în comun a unui
subiect de curs. Comunicarea în sesiuni poate fi organizată la nivel de mesaje
scrise, mesaje sonore sau video. O formă mai simplă este comunicarea prin poşta
electronică. În acest caz, discuţia este asincronă, iar controlul istoricului discuţiei
este extrem de anevoios.

 Sisteme web pentru difuzare video (incorporate LMS sau externe). Pot fi utilizate
pentru organizarea sesiunilor de învăţare (prelegeri) sincrone sau asincrone (în
cazul stocării înregistrării sesiunii).

 Aplicaţii web pentru testare (sincronă sau asincronă). Permit realizarea evaluărilor
curente cu stocarea şi transmiterea momentană a rezultatelor către profesor.

 Alte instrumente educaţionale şi de comunicare (telefoane mobile, dispozitive PDA,
smartphone, internet mobil, TV mobilă etc.).  Permit extinderea componentei
comunicative a cursului prin accesarea resurselor (activităţilor) de curs din orice
loc şi în orice moment.
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Există mai multe posibilităţi de ,,amestec” al sesiunilor de diferite tipuri pentru
organizarea cursului. În instituţiile de învăţământ superior se experimentează cele mai
diverse modele. Nu toate sunt la fel de reuşite. În baza analizei bunelor practici din domeniu
[3] pot fi propuse următoarele scheme generale considerate de succes.

Modelul de curs. Cursanţii studiază o serie de module on-line pentru a fi admişi la
certificarea pentru curs. Ei se află în diverse locaţii, distanţate de campus şi trimit sarcinile
de evaluare prin e-mail sau alte canale. Un forum al cursului permite discuţia subiectelor şi
un feed-back distribuit între cursanţi şi profesor. Periodic, dacă este posibil, se organizează
întâlniri de grup. Dacă asemenea întâlniri nu sunt posibile, poate să apară necesitatea de a
,,ghida” on-line unii cursanţi la etapele mai dificile ale cursului. Această sarcină îi revine
profesorului sau cursanţilor, care au depăşit deja aceste etape.

Instruirea în bază de resurse referite. Instruirea tradiţională este suplimentată (sau
înlocuită parţial) de manuale şi resurse amplasate în reţeaua locală (sau LMS). Cursanţilor li
se propune un program de evaluări on-line sau scrise în baza materialelor digitale, pentru
confirmarea progresului în procesul studierii independente. Autorul cursului (resurselor
digitale pentru curs) menţine contactul cu cursanţii fie prin intermediul departamentului de
instruire (secţia studii), fie direct, pentru a fi sigur că resursele necesare au ajuns la
destinaţia finală (cursanţi).

Preevaluare. Cursanţii cu diferite abilităţi sunt evaluaţi on-line pentru stabilirea
gradului lor de pregătire. Cei care au acumulat punctaj sub limita de jos pot fi redirecţionaţi
pentru un curs on-line suplimentar, parcurgerea căruia va ajusta nivelul lor de cunoştinţe la
cerinţele cursului de bază. Odată cu asimilarea acestuia şi atingerea nivelului necesar,
cursanţii pot continua instruirea în format tradiţional (prelegeri, seminare, laborator).
Din cele expuse rezultă două abordări ale procesului de instruire mixtă.

Abordarea în flux continuu presupune o sesiune de organizare, urmată de activităţi de
învăţare care alternează cu evaluări curente, până la evaluarea finală. Ultima activitate este
analiza rezultatelor învăţării, feed-back, concluzii (Schema 2). Sesiunile organizate
tradiţional alternează cu cele la distanţă. Sesiunile de evaluare curentă pot fi organizate în
baza sistemelor evaluative automate. Evaluarea finală poate fi efectuată tradiţional, în
conformitate cu regulamentul instituţiei de învăţământ privind evaluarea.

Schema 2. Organizarea cursului în flux continuu

Abordarea instruirii în baza unui nucleu de resurse digitale, a căror utilizare este
ghidată de profesori şi suplimentată cu experienţe în laboratoare virtuale, cu comunicare
prin instrumentele portalurilor şi site-urilor tematice, cu adăugarea unor elemente de
instruire tradiţională (în special, în cazurile instruirii combinate cu activitatea profesională),
este deplasată mai mult către autoinstruire. Se recomandă, în special, pentru a organiza
lucrul individual al studenţilor, în conformitate cu numărul de ore rezervate activităţilor
individuale şi structura generală a cursului (Schema 3).
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Schema 3. Organizarea activităţilor de curs în baza abordării „nucleare”
Aspecte comunicative

Tipul de comunicare între cursant şi profesor în IM este determinat de forma
activităţilor în cadrul cursului.

Pentru activităţile tradiţionale în sala de clasă se folosesc în continuare instrumentele
de comunicare directă: verbală, vizuală, scrisă.

Pentru activităţile on-line sincrone, cu posibilitate de transmitere reciprocă a datelor,
comunicarea este şi ea sincronă, bidirecţională, iar forma ei e determinată de echipamentele
utilizate şi de capacitatea canalului în transmiterea datelor (comunicare video – pentru
videoconferinţe, sonoră – pentru sesiunile audio). Pentru sesiunile de învăţare sincrone sau
asincrone, difuzate prin platforme gen YouTube, ustream, comunicarea este unidirecţională
(de la profesor către cursant).

Activităţile sincrone sau asincrone, fără transmitere de imagini şi/sau sunet, permit
organizarea comunicării prin metode mai apropiate de cele ,,tradiţionale” – e-mail, forum,
chat. Organizarea unor grupuri de discuţii şi participarea activă sunt binevenite atât pentru
cursanţi, cât şi pentru profesor. În procesul de discuţie directă sau analiză a discuţiilor altor
membri ai grupului, cursantul are posibilitatea să se evalueze şi să aprecieze nivelul său de
cunoştinţe în comparaţie cu alţi membri ai grupului. Profesorul poate să determine lacunele
sau punctele slabe ale suportului de curs şi să le corecteze instant.

Stabilirea unor restricţii de timp pentru activităţile on-line organizează procesul de
învăţare al cursanţilor, iar pentru personalul administrativ al instituţiei restricţiile de timp
pot servi drept repere de control ale activităţii profesorului care foloseşte instruirea mixtă.

O serie de experienţe, realizate de autor pe parcursul anului de studii 2009 – 2011,
indică cert o dependenţă directă între intensitatea de comunicare on-line (student – profesor)
şi rezultatele studenţilor la evaluările finale. Aceeaşi dependenţă poate fi observată şi în
comportamentul studenţilor la sesiunile tradiţionale şi on-line, dar, în acest caz, poate fi
evidenţiată o categorie aparte – studenţii «nesiguri», pentru care comunicarea on-line este
mai simplă decât cea directă. Această categorie beneficiază cel mai mult de pe urma
instruirii mixte.

Perspectivele instruirii mixte
Beneficiile învăţării mixte sunt indiscutabile. IM permite o flexibilizare cardinală a

procesului de predare-învăţare pentru toţi actorii procesului de instruire: cursanţi,
instructori, administraţie, instituţii de învăţământ şi societate în ansamblu. Micşorarea
costurilor pentru instruire, posibilitatea de a combina procesul de instruire cu cel de
activitate profesională, accesul la resurse digitale de calitate fără restricţii de spaţiu sau timp,
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consultanţa de calitate, comunicarea şi integrarea în grupuri (comunităţi) profesionale
virtuale – toate acestea sunt consecinţele procesului de hibridizare a învăţării prin integrarea
tuturor formelor şi modelelor TIC în instruirea tradiţională.

Studiile efectuate în universităţile din SUA prezintă o dinamică de creştere constantă a
procentului de IM în procesul de instruire. Procentul mediu al cursurilor bazate pe învăţarea
mixtă va oscila în următorii ani între 35 şi 45% (pentru instituţiile de învăţământ superior)
[2].

Factorii care determină integrarea formelor tradiţionale de instruire cu cele la distanţă
sunt:

 Factorul tehnologic. Apariţia (sau întârzierea apariţiei) unor tehnologii calitativ
noi de comunicare, echipamente hardware educaţionale sau a unor instrumente
software pentru elaborarea resurselor educaţionale (obiectelor de învăţare) are
drept consecinţă directă accelerarea (corespunzător - decelerarea) integrării
metodelor tradiţionale şi de instruire la distanţă.

 Factorul economic. Implementarea IM este un indicator de progres al instituţiei
de învăţământ. Dar progresul necesită o modernizare calitativă a infrastructurii
TIC a instituţiei, ceea ce implică cheltuieli considerabile (şi permanente). De
cele mai multe ori anume acest factor este cauza stagnării transformărilor
tehnologice de învăţare în ţările aflate în curs de dezvoltare.

 Factorul uman. Transformarea cursurilor pentru IM necesită o modificare
cardinală a modului de gândire atât pentru tutori (profesori), cât şi pentru
cursanţi (studenţi). Primii au o responsabilitate sporită pentru calitatea
materialelor de autor produse şi utilizarea corectă a resurselor digitale externe
(respectarea drepturilor de autor).  Din spaţiul intern al instituţiei, profesorul
trece în spaţiul virtual educaţional, expunându-se astfel nu numai unor
colaborări, discuţii etc., dar şi observaţiilor sau criticilor. Cursanţii/studenţii au
o libertate mai mare în procesul de studii. Este important ca flexibilitatea
învăţării să fie utilizată raţional, ceea ce necesită maturitatea personalităţii,
capacitatea de autoorganizare şi autocontrol.

Şi în Republica Moldova se va resimţi, indiscutabil, o creştere a procentului de cursuri
mixte. Sporirea se va produce în special în învăţământul superior. Integrarea în spaţiul
educaţional european impune în acest sens o adaptare (sau chiar reorganizare) a cursurilor şi
activităţilor aferente pentru utilizarea eficientă a resurselor educaţionale, disponibile în
mediul virtual. Modernizarea învăţământului, introducerea instruirii la distanţă,
implementarea masivă a TIC în învăţământul superior [5] vor avea în consecinţă efectul
extinderii componentei de instruire la distanţă şi integrarea ei în instruirea tradiţională.

În calitate de platformă experimentală a aplicării IM pot să apară cursurile de
perfecţionare a cadrelor didactice, organizate de instituţiile de învăţământ superior. O
schemă de optimizare a acestui proces în baza IM a fost descrisă anterior [6].

O altă direcţie de implementare a elementelor IM este organizarea activităţii
individuale a studenţilor în cadrul cursurilor tradiţionale – în dependenţă de ciclul de
instruire, specialitate şi curs. Acestea pot varia între 30% şi 70% din numărul total al orelor.
În acest caz, activităţile de control şi evaluare ale lucrului individual al studenţilor pot fi
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deplasate din sala de clasă în mediul virtual. Astfel se extinde timpul alocat activităţilor de
învăţare, care nu pot fi deplasate din spaţiul real (numărul şi tipologia acestora variază în
dependenţă de curs).
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METODICA INTRODUCERII NOŢIUNII DE RECURSIVITATE PRIN
UTILIZAREA GRAFICII

Eugeniu Cabac, doctor, lector superior universitar
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Abstract: Students have difficulties in studying recursion. In order to facilitate the understanding of
the mechanism of recursion we apply the visualization method based on the use of the “turtle graphic”. In
this article we propose a set of problems that can be solved using recursive algorithms.

Key words: recursion, “turtle graphic”, fractal, visualization method.

Recursivitatea este un concept fundamental în matematică şi informatică. În
domeniul informaticii, utilizarea frecventă a termenului de recursivitate a început la sfârşitul
anilor ‘80 din secolul trecut odată cu apariţia limbajelor de programare, care permiteau
scrierea programelor recursive. Astăzi cunoaşterea recursivităţii este una dintre cerinţele de
bază pentru programatori.

Recursivitatea este un mecanism general de elaborare a programelor. Apariţia
recursivităţii în programare se datorează necesităţii practice de a transcrie direct formule
matematice recursive. Orice subprogram, procedură sau funcţie care se autoapelează (direct
sau indirect) se numeşte recursiv, iar mecanismul utilizat în ele – recursivitate.

Algoritmii recursivi au la bază un mecanism de gândire diferit de cel obişnuit.
Aceasta creează dificultăţi în procesul de predare şi învăţare.

Majoritatea profesorilor aplică la predarea noţiunilor recursive algoritmi clasici, de
exemplu, calculul unui număr din şirul Fibonacci sau calculul factorialului. Neajunsul
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principal al acestei metode constă în faptul că elevii trebuie să-şi închipuie mecanismul de
lucru şi mulţi dintre ei întâmpină dificultăţi la acest procedeu.

O variantă propusă de A. A. Duvanov [1] constă în utilizarea graficii pentru
introducerea noţiunii de recursivitate. Utilizarea graficii permite de a facilita înţelegea
mecanismelor de recursivitate prin vizualizarea fiecărui pas. Creând un fundament de bază
pentru înţelegerea mecanismului de recursivitate cu ajutorul elementelor grafice, se poate
apoi trece la rezolvarea problemelor şi la prelucrarea recursivă a listelor şi tabelelor.

În cadrul cursului şcolar de informatică din Republica Moldova nu este prevăzută
studierea graficii computaţionale. Pentru a respecta curriculumul în vigoare se poate utiliza
un modul cu grafica «broscuţei ţestoase».

Grafica «broscuţei ţestoase» este un principiu de organizare a bibliotecii grafice
bazată pe metafora «broscuţă ţestoasă»: un element imaginar, care se mişcă pe ecran şi
poate schimba direcţia de mişcare la solicitare, lăsând sau nu în calitate de urmă o linie
corespunzătoare mişcării efectuate. Iniţial, grafica «broscuţei ţestoase» a fost aplicată la
realizarea limbajului Logo, iar, în continuare, este aplicată în diverse biblioteci grafice şi
sisteme de programare.

Mecanismul de dirijare a «broscuţei ţestoase» este bazat pe sistemul polar de
coordonate, centrul căruia corespunde cu poziţia curentă, iar direcţia axei polare coincide cu
direcţia curentă. Astfel, pentru descrierea stării curente avem nevoie de următoarele valori:

 poziţia curentă;
 direcţia curentă;
 starea peniţei (această informaţie indică dacă «broscuţa ţestoasă» lasă sau nu

«urmă» la mişcare).
Instrucţiunile de bază sunt următoarele:

 mişcare cu n paşi;
 rotire cu α grade;
 ridicare/coborâre peniţă.

Pentru simplitate, modulul «broscuţei ţestoase» poate fi elaborat de profesor în
limbajul Pascal (sau alt limbaj care este studiat conform programei), elevii studiind doar trei
instrucţiuni de dirijare a «broscuţei ţestoase».

Pentru studiul recursivităţii cu ajutorul graficii «broscuţei ţestoase» pot fi utilizate
multe figuri cunoscute în matematică.
1. «Fulgul lui Koch»

Fig. 1. Fulgul Koch
Acest «fulg» este numit în cinstea matematicianului suedez Niels Fabian Helge von

Koch (1870-1924). Construirea acestei figuri este bazată pe un triunghi echilateral şi o
regulă conform căreia fiecare segment este înlocuit cu o construcţie (fig. 2) la care lungimea
segmentelor este de trei ori mai mică decât lungimea segmentului iniţial.
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Fig. 2. Fragmentul elementar al «fulgului Koch»
Se recomandă, din punct de vedere metodic, de a prezenta elevilor procedura de

desenare a «fulgului Koch» şi a fragmentului elementar, iar după aceasta - de a discuta
conţinutul problemei [2].

Elevii trebuie familiarizaţi cu parametrii procedurii de desenare. Primul parametru,
lungimea segmentului iniţial, se introduce foarte uşor. Acest parametru influenţează
dimensiunile «fulgului Koch». Pentru introducerea parametrului al doilea, numărului de
iteraţii se poate aplica următoarea metaforă.

Figura respectivă se modifică cu timpul (de exemplu, 1 an). Modificarea tuturor
segmentelor conform regulii descrise se organizează într-un an. Astfel, putem observa
«fulgul Koch» la «vârsta» de 1 an, 2 ani etc.

Similar se pot construi curbele Gilbert şi Gosper [3].

Fig. 3. Curba lui Gilbert.

Fig. 4. Curba Gosper
2. Arborele lui Pitagora

Demonstrând teorema sa renumită, Pitagora a desenat pătrate pe laturile triunghiului
dreptunghic dat (fig. 5).

Fig.5. Desenul lui Pitagora
Dacă acest proces este continuat se obţine arborele lui Pitagora (fig. 6).
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Fig. 6. Arborele lui Pitagora
Similar cu arborele lui Pitagora pot fi elaboraţi algoritmi recursivi pentru obţinerea

următoarelor figuri:

Fig. 7. Exemple de arbori obţinuţi prin algoritmi recursivi
Grafica recursivă posedă două calităţi importante. Primo, figurile obţinute

impresionează. Secundo, codul pentru algoritmul recursiv este relativ simplu.
Utilizarea elementelor grafice la studierea noţiunii de recursivitate permite elevilor de

a «vedea» erorile. Dacă figura nu va corespunde cu rezultatul aşteptat, atunci se pot
determina, după devierile de pe figură, erorile comise în codul algoritmului recursiv.
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