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CONSTIINTA VALORII SI EFICIENTA PERSONALA A CADRULUI
DIDACTIC CA STRATEGIE DE PREVENIRE A REDUCERII
REALIZARILOR PERSONALE
Larisa CUZNETOV, dr. hab., prof. univ,
catedra Stiinte ale Educatiei, UPS Ion Creanga din Chisinau

Abstract: This article represents a theoretical and practical study that highlights the correlation: personal
self - efficacy updating of teachers - prevention of burnout state. The introduction was made a brief excursus
historical content specific and non-specific play patterns status burnaut and components of this state,
individual symptoms, what is observed in interpersonal relations and the autoorganizational level. Finally,
propose strategies / methods, forms and procedures for preventing and overcoming the state of burnaut.

Constiinta valorii personalitatii reflectd ansamblul de reprezentari, idei, conceptii,
cognitii si atitudini cu privire la propria existenta si realizare a potentialului sdu intelectual
si moral in contextul valorificarii celor mai principale roluri sociale de membru a familiei
de origine( fiu sau fiica, frate etc), familist s1 parinte, profesionist si cetatean. Daca plecam
de la ideea lui Im. Kant, potrivit careia existenta omului isi are scopul suprem in sine [6,
p-332], apoi ne dam seama, cit de importantd este eficienta personald care, in esenta, nu se
poate obtine in lipsa procesului de autoactualizare a persoanei.n acest sens, cadrul didactic,
ca si oricare om si profesionist, este dator sd se autoperfectioneze continuu, pentru a se
autoactualiza si a deveni eficient ca persoana si specialist, inclusiv si pentru a preveni si/
sau a depasi la timp epuizarea psihomorala, depersonalizarea si reducerea realizarilor
profesionale. Intrucat ne-am propus si elaboram un studiu teoerico-aplicativ vizavi de o
problema inter- si pluridisciplinard, care ar provoca interesul pedagogilor si a managerilor
scolari, vom incepe de la analiza si explicarea corelatiei Constiinta valorii - eficienta
personala - actualizarea de sine a cadrului didactic - prevenirea sindromului arderii
profesionale ( stare de burnout).

Angajarea persoanei intr-o activitate si performanta obtinutd in acea activitate este
dependenta de o dimensiune importanta, pe care A. Bandura a numit-0 autoeficienta/ self-
efficacy [1]. Aspectul dat se afla intr-o stransa legatura cu autoactualizarea/ actualizarea
de sine a persoanei, care reprezinta principala nazuinta a omului, constituind, totodata, si
scopul  dezvoltdrii personalitdtii, care rezidd in obtinerea integrititii ei in baza
constientizarii, diferentierii si valorizarii depline a calitatilor sale si a corelarii acestora cu
situatiile reale de viatd. A. Maslow [7] sustine cd autoactualizarea reprezinta procesul
dezvoltarii continue a personalitdtii si capacitatea individului de a realiza in practica
sine se desfagoara In conformitate si cu sprijinul fortelor psihofizice si intelectuale ale
persoanel, activizarea sire/actualizarea lor in concordanta cu situatiile existentiale concrete
pentru a le face fatd acestora eficient; prezenta si urmarea viziunii proprii si independente
privind solutionarea problemelor vitale, inclusiv a celor de ordin moral, profesional si
social. In contextul vizat nu putem si nu amintim despre importanta sferei emotionale si,
anume a competentelor respective. A.Bandura, explicind importanta competentelor
emotionale manifestate in autoeficienta, realizeaza o sintetizare prin a evidentia doar patru
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din ele (perceperea si intelegerea adecvata a emotiilor sale si a emotiilor altora; valorificarea
propriilor emotii, capacitatea gestionarii lor si a emotiilor altora ) pe care le considerd de
baza. Capacitatea persoanei de a identifica si a intelege emotiile sale si emotiile altor
persoane, denota constiinta de sine dezvoltata, dar si constiinta existentei altora si desigur
ca ne vorbeste despre despre nivelul constiintei valorii . Aceasta contribuie la reglarea si
exprimarea adecvatd a emotiilor, asigurdnd facilitarea acestui proces in relatiile cu alte
persoane, in cazul nostru, cu studentii si colegii, ceea ce asigurd gestionarea sinelui, a
propriilor trairi emotionale si a relatiilor interpersonale prin valorificarea optima a
constiintei de sine si a celei sociale ( capacitatea de a te intelege pe tine si pe altul, de a
impartasi emotiile; a accepta diversitatea; a da sens schimbarilor; a crea si mentine relatii
sociale; a manifesta interes pentru colaborare si cooperare, inclusiv de a percepe si a aprecia
propria valoare etc.). Prin urmare, imaginea sine-lui, inclusiv imaginea sine-lui profesional,
a celui moral si a celui social se formeaza si se cizeleaza ca rezultat al propriei experiente
de viata si de munca/ activitate profesionala, ceea ce exercita o influentd decisiva asupra
perceptiei eficientei personale, constiintei valorii sale si influenteazd asupra starii
psihoemotionale a omului , asupra sanatatii lui. Elementele nominalizate contribuie la
sporirea eficientei personale, a calitatii vietii mundane si profesionale numai atunci cand
individul se percepe fericit, constientizand propria valoare si importanta existentiala ( Apud
D. Ryff, 1989; El. Zamfir, 1989; L.E. Stevens; S. T. Fiske, 1995; b. T. JIuxaues, 1995; JI.
M. Jly3una, 2000; C. Graham, M. Mincov, 2009; S. Chelcea, 2010; J. Henry,2010 etc.).
Aici, bineinteles ca apare interogatia, dar ce este fericirea?

Analiza literaturii de specialitate [1; 2; 3; 5; 7; 8 etc.]. si lucrarile cercetatorilor
nominalizati anterior ne-a permis sa realizam sinteza si esentializarea, care va urma.
Constiinta valorii persoanei este intr-o stransa interdependenta cu satisfacerea celor cinci
motive comportamentale umane, obiectivate in ansamblul trebuintelor persoanei ( trebiunta
de a apartine la un grup uman; de a se intelege pe sine si pe ceilalti; de a cunoaste mediul
inconjurdtor; trebuinta de a actiona eficient; trebuinta de incredere si de a-i percepe pe altii
intr-un mod pozitiv) o fac pe aceasta sa se simta fericitd. Asadar, pentru a se simti Tmplinit
si fericit, omul are nevoie de alti oameni; are nevoie sa se Inteleagd si sa se cunoasca pe
sine, sd-si valorifice eficient potentialul in concordantd cu aspiratiile sale; sa fie inteles si
acceptat; sa-i fie apreciatd munca si performantele — axioma de la care pleaca abordarea
psthosociologicd a fericirii si a constiintei valorii ( S. T. Fiske, 2001, p.144) . Acest aspect
important std la baza prevenirii deceptiei/ dezamagirii persoanei [ Apud 5]. Acum urmeaza
sa intelegem cum putem preveni sau a diminua aparitia sindromului arderii profesionale/
burnout, insad mai intdi vom face o mica incursiune in aspectul dat. Evident c¢a sindromul
arderii emotionale se poate manifesta in orice fel de muncd, mai cu seamd daca persoana
nu-i in stare sd-si organizeze si sa-si dirijeze eficient activitatea sau poate aparea in cazul
exploatarii acesteia, adicd a indeplinirii unor munci solicitante ca forma, continut si durata
impotriva vointei persoanei. Totodata, starea de burnout poate sd se manifeste si atunci cand
persoana activeazd in domenii complexe, care presupun decizii prompte si interactiuni
responsabile cu alti oameni, indeosebi, cu copiii, adolescentii si tinerii, care inca se afld in
curs de dezvoltare-formare intensd, ceea ce necesita de la cadrele didactice un efort si o
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mobilizare colosala a tuoror fortelor psihofizice, morale si spirituale etc. In continuare vom

analiza si caracteriza aceasta stare in baza acceptiunilor cercetatorilor:

a)

b)

Herbert Freudenberger a abordat din perspectiva clinica starea nominalizata si a
introdus 1n circuitul stiintific termenul de burnout in1974, inspirandu-se din nuvela
lui Graham Creene Un caz de Burn-out, publicata in 1960, care descria trairile unui
personaj consumat emotional de realitdtile si exigentele vietii cotidiene.
Psihanalistul H. Freudenberger utilizeazad notiunea pentru a desemna wuzura si
epuizarea energiei, a resurselor, care ii provoaca persoanei o scddere radicala a
intregului potential. Pentru cercetator, sindromul burnout reprezinta distresul sau
stresul psihic negativ, generat de o munca intensa si solicitanta, inclusiv de lipsa
sau insuficienta odihnei, relaxarii, a preocuparilor pentru satisfacerea nevoilor
personale care-i produc omului pldcere, relaxare si confort [ Apud 5].

Cristina Maslach si Susan E. Jackson separa continutul sindromului arderii
emotionale de cel al distresului si elaboreaza conceptia prin care aratd ca acest
sindrom nu reprezintd numai o problema individuald a persoanei, ci este o problema
a mediului de muncd, a mediului interrelational si a celui psihosocial. Cercetatoarele
au pus baza abordarii social-psihologice a sindromului burnout, elaborand impreuna
modelul tridimensional al arderii emotionale 1n care s-a pus accentul pe cercetarea
orientatd spre subiect, identificarea conditiillor din mediul de muncd, care
favorizeaza epuizarea resurselor emotionale. Autoarele sustin ca aceasta stare
apare ca rezultat al acumularii interne a emotiilor negative, fara posibilitatea de
ale exterioriza si/sau a le elibera, ceea ce provoaca epuizarea resuselor emotionale
si energetice ale omului [ Ibidem].

C. Maslach considera céd starea de burnout se manifestd ca o stare de oboseala
psihica, de deceptionare si apare la oamenii care sunt suprasolicitati in activitatea sa
profesionala si/ sau cotidiana. Autorul identifica trei componente ale SAE: istovirea
emotionala, depersonalizarea si reducerea realizarilor personale. La sfarsitul anilor
90, dupa un sir de cercetari, C. Maslach propune explorarea conceptului de ardere
profesionala in loc de cel de ardere emotionala.

In acest context, consideram important si mentionam ca in eficienta personali se

imbind organic elementele de ordin cognitiv si motivational, care orienteaza persoana spre

o autoperfectionare pemanenta, centratd pe dezvoltarea unui model de autocunoastere,
autoinvatare, autoreglare si dirijare, de valorificare optima a proceselor psihce cognitive si

a celor moral-volitive. In sensul stabilirii unor strategii de prevenire a starii de burnout la

cadrele didactice urmeaza sd constientizdm esenta unor aspecte si dileme care tin de
activitatea pedagogica:

cadrele didactice isi petrec o buna parte a timpului la locul de munca, fiind implicate

in variate actiuni si relatii cu elevii, parintii acestora; colegii sai, managerii scolari si

alti actori/ agenti educativ comunitari. Activitatea si relatiile nominalizate necesita

un mare efort intelectual, psihoemotional, moral, volitiv si desigur ca fizic;

in acelasi timp, munca indeplinitd/ activitatile didactice necesita un efort intelectual

si unul managerial de auto/organizare si dirijare a predarii, consolidarii, recapitularii,
6



evalurii materiei de studii; aprecierii si notarii cunostintelor si competentelor
elevilor; de indrumare, consiliere, corectare si orientare a elevilor in obtinerea
performatelor scolare/ ghidarea in cariera scolara si in obtinerea unui comportament
dezirabil;

- in cadrul procesului instructiv-educativ angajamentul pedagogului este unul de
suprasolicitare /realizarea suprasarcinilor profesionale (lectii publice, schimb de
experientd, asistarea administratiei la ore, elaborarea si valorificarea testelor scolare,
organizarea-desfasurarea adunarilor de parinti, a activitatilor nonformale etc);

- pedagogii in procesul activitdtii sale se Tncadreaza si indeplinesc un numar mare de
roluri si sarcini profesionale si sociale. Fiecare pedagog este un mare scenarist si
regizor, este invatator si consilier/ sfatuitor, este un manager iscusit, un aliat al
copiilor si parintilor, este orator, actor, maiestru si un model, care trebuie sa fie demn
de urmat;

- pedagogii ca si alti profesionisti, daca sunt persoane de succes, creative si originale,
stimate si adorate de elevii lor si parintii acestora, se ciocnesc deseori cu asa
fenomene psihosociale neplacute cum este invidia, atitudinea ostild, barfa,
razbunarea etc., care evident ca ii deceptioneaza, 1i intristeaza, iar aceste emotii
negative, completandu-se cu oboseala cronica le poate provoca frustrare si starea de
burnout.

Plecand de la aspectele expuse si in scopul elaborarii - explorarii unor strategii de prevenire
ale epuizarii si arderii profesionale, vom analiza cateva modele si simptome ale acestei stari
neplicute si nocive pentru sanitatea omului. In acest sens, apeldm la clasificarea realizata
de M. Zlate [8], care asgurda o sistemazare, intelegere si determinare a strategiilor de
prevenire si/sau depasire a burnoutu-lui. Autorul delimiteazd doud modele ale sindromului
burnout: modele nespecifice, originare din diferite teorii ale stresului, incadrate in
exigentele SB si modele specifice, elaborate in baza teoriilor despre burnout.

1. Modelele nespecifice, originare din diferite teorii ale stresului, care includ:

- modelul burnout centrat pe coping (Piedro R. Gil-Monte ), abordat de autor
drept o ultima incercare a organismului uman de a se proteja de stresul profesional;

- modelul interactional (Perlman si Hartman), abordat de catre autori drept o
epuizare ca rezultat al unei tranzactii complexe intre nevoile individuale, resursele si
cererile venite din mediu. Acest model are un accent cognitiv-perceptual, care identifica
factorii individuali si cei care parvin din mediu/ organizationali caracteristici epuizarii. Cele
trei categorii de stres, cel fiziologic (simptome fizice de epuizare emotionald); afectiv-
cognitiv (concentrat asupra atitudinilor si a sentimentelor, care provoaca depersonalizarea
si cel comportamental ( manifestat prin simptome comportamentale), care denota reducerea
realizarilor personale. Modelul nominalizat se desfasoara in patru etape: a). aparitia
stresului (care depinde de abilitatile persoanei de a face fatd factorilor stresogeni); b).
perceptia stresului (care este dependenta de nevoile si valorile persoanei); c). raspunsul
persoanei la factorii stresogeni (care poate fi fiziologic, afectiv-cognitiv si
comportamental); d). sechelele/ consecintele stresului- experienta de stres cronic/ burnout.



- modelul conservarii sau pierderii resurselor (Hobfoll) este extras de autor si
colaboratorii sai din teoria explicarii stresului, fiind valorificat si in cazul AP. Este necesar
de mentionat ca din cele trei surse posibile generatoare de stres, limitarea resurselor,
pierderea efectiva a resurselor, investirea resurselor neurmatad de rezultatele scontate, doar
ultima este considerata ca baza a SAP. Astfel, burnoutul apare ... ca proces de uzura si
drenare a energiei... sau din combinarea oboselii psihice, a istovirii emotionale §i
cognitive, care se dezvolta gradual in timp, insd, totusi cercetdtorii mentioneaza faptul ca
evenimentele stresante nu intotdeauna genereaza SB [Apud 5]. Uneori persoana reuseste
sa-si restabileasca resursele si echilibrul emotional, psihic si fizic.

2. Modelele specifice ale SB, evidentiate de M. Zlate sunt urmatoarele: modelul
procesual (Cherniss, 1980); modelul tridimensional (C. Maslach, S. Jackson/ 1981; M.
Leiter, 1988; modelul fazic (Golembiewski, Munzenrider/1984;1988). In virtutea faptului
ca modelul tridimensional vizeaza, in special, persoanele implicate in relatiile intensive cu
alte persoane, in cazul nostru cu studentii, elevii, parintii acestora, colegii, managerii scolari
etc., ne vom referi numai la analiza componentelor acestuia. Autorii modelului considera
ca burnout-ul nu ar trebui sa fie abordat ca o stare staticd, ci mai degraba ca un proces
dinamic, care include trei componente: istovirea/ epuizarea emotionala, ca dimensiune
afectiv-motivationald; depersonalizarea, ca dimensiune interpersonal-evaluativa si
reducerea realizarilor proprii, ca dimensiune cognitiv-autoevaluativa. Dezvoltarea SB este
anticipata de o perioada de activitate profesionald intensa, persoana fiind coplesita de
muncd neglijeaza alte domenii ale vietii private, odihna, relaxarea etc. si atunci poate sa
apara prima componentd a SB - IE/ istovirea emotionald (senzatia de oboseala care nu
dispare dupd somnul de noapte, incapacitate de munca, apatie, dureri de cap etc.) In
continuare poate sa apara depersonalizarea/ D, care se manifesta prin: lipsa emotiilor,
relatia inumana si/sau cinica cu elevii, colegii; tratarea lor cu indiferenta; atitudine negativa
fatd de munca, pesimism, lipsa dorintei de a comunica, ignorarea altor persoane, aparitia
agresivitatii etc. Ultima componenta, Reducerea realizdrilor personale/ RrP, se manifesta
prin diminuarea realizarilor proprii, scaderea autoaprecierii persoanei, negativism in raport
cu obligatiunile de serviciu, scaderea motivatiei profesionale etc. Pe langd cele trei
componente si simptome idendificate si descrise anterior, SB reprezintd o stare mult mai
complexa ce include mai multe simptome. Psihologii W. Schaufeli si D. Enzmann (1998)
au propus clasificarea acestora in trei nivele:

a) Simptome individuale ce includ semne afecive ( starea de spirit depresiva, epuizare
emotionala, tensiune crescutd, anxietate); Semne cognitive (incapacitate de
concentrare, uitare sporitd, dificultate in realizarea sarcinilor complexe, pierderea
sensului, a aspiratiei, a sperantei; sentimentul de esec, scdderea stimei de sine,
senzatia de inutilitate, sentimentul de vind, idei suicidare); semne fizice (dureri de
cap, greatd, ameteli, dureri musculare, tulburari de somn, ulcer, tulburari gastrice si
intestinale, tulburari astmatice, hipertranspiratie, raceli dese, oboseala cronica);
semne comportamentale (hiperactivitate, impulsivitate, plans fara motiv, negarea,
bulemie sau anorexie, consum crescut de alcool, tutun, cofeina droguri etc.); semne



motivationale care se manifestd prin scdderea capacitatii de munca, demisie,

dezamagire, plictiseala.

b) Simptome ce se observa in relatiile interpersonale ce includ semne afective
(sensibilitate, irascibilitate, scaderea empatirei in raport cu elevii, furia,
agresivitatea); semne cognitive (cinismul, negativismul, pesimismul, etichetarea
elevilor, colegilor et.); semne comportamentale care se pot manifesta prin izbucniri
violente, tendinte de comportament violent si agresiv; aparitia conflictelor familiale
si la serviciu; izolarea sociald, retragerea, raspunsuri mecanice/ automate etc.);
semne motivationale (pierderea interesului, indiferenta etc.).

C) Simptome ce se observi la nivel auto/organizational care se manifestd prin
eficienta si productivitate reduse, performantd de muncd minima. Acestea includ
semne afective (nemultumire fatd de munca indeplinita ); Semne cognitive
(neincrede 1n actiunile sale si actiunile colegilor, cinism); semne comportamentale
(comportament stereotipic, opunerea fatd de schimbari; performante scazute;
cresterea accidentelor; absenteism, neacceptarea initiativelor creative, reducerea
capacitatii de munca etc.); semne motivationale ce se manifesta prin pierderea
motivatiei de munca, nedotrinta de a merge la lucru etc.

Printre cauzele care provoaca starea de burnout sunt: suprasolicitarea la serviciu/
suprasarcini, activitatile cotidiene familiale, conditii si anturaj la locul de munca care
provoaca disconfort psihologic si moral, feedback-ul distorsionat cu elevii, colegii etc.,
actualizarea de sine dezechilibratd, invidia si ostilitatea manifestatd de unii colegi,
conflicte acute sau latente la locul de munca si/sau in familie; insatisfactia de la munca;
insuficienta odihnei si/sau odihna necalitativa, incapacitatea de relaxare, de efectuare a unor
activitati placute, lipsa sau incapacitatea de apreciere adecvata din partea administaratiei,
varsta, unele particularitdti ale temperamentului, caracterului, dar si emotiile si sentimentele
personale negative necontrolate / de urd, invidie, razbunare, furie, rautate, ranchiuna,
antipatie etc.

Dupa cum se poate observa, cauzele care pot provoca SB sunt multiple, esentialul
constd in faptul sa intelegem ca acestea pot fi structurate doar in daud categorii de factori:
extrinseci i factori intrinseci, adica totul nefavorabil ce vine din exteriorul nostru si
trasaturile individual-tipologice sau starea de spirit, satisfactie, fericire si sanatate, care vine
din interiorul persoanei. In baza celor relatate vom incerca sa formulim cateva strategii de
prevenire si depasire a starii nominalizate si sa analizim unele forme, metode, procedee si
tehnici, care, valorificate la timp, adecvat/ corect, sistematic, intr-o imbinare optima pentru
fiecare caz si persoana s-au dovedit a fi eficiente (au fost aplicate de noi in consilierea
specialistilor/ pedagogilor tineri si cu o vechime mai mare de muncd in activitatea
profesionala respectiva).

Astfel, reactualizam aspectele si strategiile importante pe care este necesar sa le
consolidam/ fortificam la sine pentru a fi eficienti si a raspunde exigentelor profesiei, dar
si celor care parvin de la Eu-l nostru personal [2; 3; 4; 5]. Sa ne invatam:



- a ne iubi, a ne stima si accepta pe sine ( atitudine si ganduri pozitive; dialogul
interior si introspectia abordate prin optica trasaturilor individuale si a realitatii; acceptarea
calitatilor, dar si a defectelor proprii fard a le dramatiza; perceptia si evaluarea pozitiva a
experientei prezentului si trecutului; incredere in viitor etc. );

- dezvoltarea personala ( deschidere la experiente noi, sentimentul valorizarii
propriului potential; capacitate de autoreflectie; flexibilitate; creativitate, respingerea
rutinei etc. );

- clarificarea perspectivelor vietii/ sens si scop in viata ( planificarea actiunilor
personale si a celor profesinale; activitate directionatd spre realizarea obiectivelor / pe
temen scurt, mediu si lung; curiozitate; convingerea cd meritd sa te imlici etc. );

- relatii pozitive cu ceilalti ( cordialitate, empatie, compasiune, incredere in oameni,
afectiune/ a primi si a oferi etc.);

- autonomie ( independenta, hotarare, rezistenta la presiunile grupului, nepreocupare
excesiva fata de evaluarile altor persoane si/ sau expectantele altora etc.);

- automonitorizarea si autodirijarea ( persoana intreprinde actiuni de control in
conformitate cu sistemul/ scala valorilor proprii; persoana creeaza oportunitdti pentru
satisfacerea nevoilor personale si apoi a celor profesionale; sentiment al demnitatii si valorii
proprii etc;

- alternarea optima si sistematica a muncii si a odihnei reprezintd una dintre cele
mai eficiente strategii comportamentale de prevenire a SAE, mai cu seama atunci cand in
procesul odihnei ne ocupam cu activitatile preferate sau practicam cultura fizica .

Acum vom analiza modalitatile pe care le putem aplica in cadrul strategiilor mentionate
anterior. Ca forme eficiente de prevenire si depasire a SB sunt cele individuale (odihna
activd si cea pasiva izolatd, consultarea specialistulului/ consilier s.a. ); in grup
(comunicarea cu rudele, prietenii/ grupul de referintd (iesiri la concerte, spectacole,
sarbatori, plecarea impreund in célatorie et.); activitati speciale organizate de specialistii
din domeniul psihologiei, consilierii etc. (activitati de artterapie, munca in comun, sport/
fitness, competitii variate etc.). Ca metode procedee si tehnici putem valorifica: reflectia,
auto/ sugestia, lectura, tinerea unui jurnal intim, tehnica epistolara, vizionarea filmelor sau
a emisiunilor preferate; audierea muzicii, practicarea culturii fizice, a plimbarilor,
drumetiilor/ turismului, iesirile in naturd, scaldatul, comincarea cu apropiatii; comunicarea
cu animalele domestice (pisicile, canii, caii); exercitii din Yoga/ Pranaiama; contemplarea
focului viu, a apei curgatoare, audierea si savurarea sunetelor naturii, masajul, somnul de
noapte 7-8ore, schimbarea mediului, postul moderat, gradinaritul, planificarea unor actiuni
in conformitate cu posibilitatile individului etc.

In concluzie, este necesar s constientizim ci aceste stiri le traverseaza practic toti
oamenii, indiferent de varsta, de statusul social, de gen etc., principalul rezida in faptul de
a te iubi, a te stima si a te aprecia pozitiv pe tine si pe cei din jurul tau; a te autoperfectiona
permanent (mai cu seamad in directia eficientei, autoactualizarii, a controlarii emotiilor si
starii de sanatate) pentru a realiza perspectivele profesionale si cele familiale, pentru a spori
calitatea vietii. Asadar, constiinta valorii stimuleaza eficienta personald si ne face fericiti,
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ceea ce contribuie substantial la prevenirea si/sau depasirea sindromului arderii emotionale
si reducerea realizarilor profesionale.
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INVATAREA PRIN REZOLVARE DE PROBLEME - UN FACTOR
DETERMINANT iN FORMAREA CAPACITATILOR INTELECTUALE
ALE ELEVILOR
Ilie LUPU, doctor habilitat, profesor universitar, UST
Lilia CISSA, doctoranda, UST

Abstract. Problem solving and creativity represent heights of cognitive performance. Learning through
problem solving is a variant of heuristics, a way to apply the theory of learning through discovery that
contributes to the formation of the intellectual abilities of students. The orientation of the educational-
teaching process towards the formation of intellectual abilities, ways of thinking, cognitive strategies,
active-participatory training methods.

Rezumat. Rezolvarea de probleme si creativitatea reprezinti culmi ale performantei cognitive. Invitarea
prin rezolvarea de probleme este o varianta a euristicii, 0 modalitate de aplicare a teoriei invatarii prin
descoperire care contribuie la formarea capacitatilor intelectuale ale elevilor. Orientarea procesului
instructiv-educativ pe formarea de capacitati intelectuale, mod de gandire, strategii cognitive, metode de
instruire activ-participative.

Cuvinte-cheie: capacitati intelectuale, valente formative, strategii cognitive, activitatea matematica,
creativitate, performantd cognitiva, descoperire, strategii euristice, proces psihologic, gandire, memorie,
activitate mintala, inventie, situatie-problema.

Puternic ancorata in realitdfile contemporane si cu implicatii in toate domeniile,
matematica zilelor noastre devine tot mai mult modelul spre care privesc cu incredere si
interes celelalte stiinte. Matematica a patruns treptat din ce in ce mai mult in sfera
conceptului de culturd generald si de culturd de specialitate, 1dsand putine sectoare lipsite
de prezenta ei.
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Semnificatia si importanta teoreticd i practicad a matematicii a crescut mereu, facand
din ea principalul obiect de instruire, materia cu necontestate valente formative.

In orice domeniu de activitate oamenii se confruntd cu probleme, unele rezolvandu-le
cu usurinta, altele asemanatoare cu cele pe care le vor intalni ulterior in viata de zi cu zi,
prin urmare, ei trebuie invatati de pe bancile scolii sa deosebeasca situatiile problematice,
sd poatd sa formuleze probleme, sa caute pe cale euristica solutii, sa le rezolve. Aceasta
preocupare ar corespunde §i cu orientarea procesului instructiv-educativ pe formare de
capacitati intelectuale, moduri de gandire, strategii cognitive, prin metode de instruire activ-
participative.

Invitamantul modern este un invatimant de calitate, de mare eficienta si la aceasta
performanta se poate ajunge prin utilizarea metodelor euristice si metodelor de invatare prin
cercetare ele fiind eficace In ceea ce priveste dezvoltarea capacitatilor intelectuale
superioare precum: creativitatea, inventivitatea, capacitatea de analiza, aplicabilitatea,
capacitatea de a rezolva probleme, atat de necesare omului de astazi, pentru a convetui intr-
o societate in continud schimbare.

Rezolvarea de probleme si creativitatea reprezinta culmi ale performantei cognitive.
Invitarea prin rezolvarea de probleme (problem-solving) sau, altfel spus, prin explorarea
alternativelor, este o varianta a euristicii, o altd modalitate, mai complexa de aplicare a
teoriel invatarii prin descoperire.

Procesul de rezolvare a problemelor este vazut sub trei aspecte:

1) Un proces de invatare in dublu sens: invatare prin rezolvare de probleme, adica prin
problematizare si descoperire, sau rezolvare de probleme in sensul formarii unor
capacitati intelectuale;

2) Un proces de cautare a celor mai potrivite metode si procedee euristice menite sa
restrangd zona cautarii euristice pana la gasirea solutiei. Aceste procedee o data
insusite, ele se transforma sub forma strategiilor euristico-algoritmice in rezolvari de
probleme inrudite;

3) Un proces psihologic care se bazeaza pe faptul ca rezolvarea problemelor antrencaza
st dezvolta in cel mai inalt grad capacitatile intelectuale.

Mentiondm ca capacitatile sunt mai larg aplicabile decat cunostintele. Capacitatile
intelectuale si procesele mentale sunt date permanente care nu se uitd, insa pastrarea in
memorie a cunostintelor au o durata relativ scurta.

Datoritd noilor tehnologii informationale si de comunicare cunostintele sunt intotdeauna
la dispozitia celor care doresc sa le aiba, in timp ce capacitatile intelectuale se castiga greu.

Cunostintele obtinute contribuie la dezvoltarea gandirii si a imaginatiei, a capacitatilor
st atitudinilor intelectuale. Concomitent mentiondm cd procesele intelectuale sunt mai
complicate decat memoria si ratiunea.

Totusi insusirea unor concepte fundamentale raimane o sarcind prioritara in pregatirea
de performanta a elevilor.

Concomitent elevul trebuie inzestrat cu capacitati intelectuale care sd-i permitd in
perspectiva, sa se adapteze noilor situatii, fiind un sprijin al Tnvatarii continue.
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Teoria si practica invatarii prin descoperire (discovery learning) reprezintd un
ansamblu de procese complexe, bazate pe proceduri euristice si de cercetare care-i
determina pe elevi sa rezolve ei insusi probleme.

1.Sarezolvamecuatia x> —2|x—a|+2|x—2]|=0.

Fie- W
, ‘ > a
a 2

1) Daca x<a, atunci ecuatia data ia forma:
x> —2a+4=0. (1)
Sau x> = 2(a —2) <0, care nu are solutii.
2) a<x<2,atunCix> —4x+2a+2)=0, (2)
care are solutiile x,, =2+ J-2a.

Este evident ca x, si x, vor fi numere reale numai atunci, cand a <0.

Expresiaz+ - 24 > 2, ceea ce contrazice conditiei x < 2.
DecCi x =2 -/~ 24. Sd determindm valorile parametrului « <2 pentru care 2-+v-2a 2 a sau
4-2a+a” >0, (a—2)> >0 — inegalitate adevarata pentru orice a, deci si pentrua < 0.
Astfel pentrua <0, x=2-+-2a.
3) x>2, atunci ecuatia ia forma:
x> —2a—4=0, (3)
De unde x,, =1V4-2a.Deoarece 4-2a >0 pentrua <2, rezultd cadx,si x, sunt solutii reale.

Insd x >2.Deci ecuatia (3) are solutia x = Ja—24, care trebuie si verifice relatia va—24 > 2
sau 4—2q >4, de undea <0.

Astfel pentrua <0, x =v4-2a.

Fie' W
T Y » a
2 a

4) x<2,atuncix* —2a+4=0 (4), de unde x;, =++v2a -4 ambele reale deoareceq > 2.

Insa x <2si de aceea, pentru ca solutia pozitiva sa verifice ecuatia (4) este necesar ca

J2a—4 <25au a<4. Deci, in acest caz x=+vJ2a—4, Pentru 2<a<4 si x=—J/2a—4, pentru
a>4.

5) 2<x<a, x* +4x—2a—4=0, (5) de undex,, =-2++8+2a ambele reale deoarece a>2.

InsaX=-2-v8+2a<0<2 nu este solutie a ecuatiei (5); iarx——2++/3+24 apartine
intervalului 2 < x <, pentrua > 4.
Astfel, pentru a > 4, ecuatia (5) are solutia reald x = —2 + V8 + 2a.
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6) x> a, x* =4—24,care are solutii reale numai pentru « = 2, x = 0 neacceptabila deoarece

x>2.Deci in acest caz ecuatia nu are solutii.

Raspuns: Pentrua <0, x e {2—\/%; Vv4-2a};
pentruo<a <2, &,

pentru2<a<4, x=1v2a-4;
pentrua >4, x e {—2a—-4; -2++8+2a}.

2. Sa cercetam si sa determinam semnele solutiilor ecuatiei:
(a+5x>+2a—-3)x+a—10=0
in dependenta de valorile parametrului a.
D=(2a—3)* —4(a+5)(a—10)=8a+2009.

D=8a+209>0 pentru a>—26%. Fie a= 5.

1 1
a>-26-, 26—
N a>—26%, a>-26g.
1) {’PO, dacd 1 4= 5 >0, sau {(a-10)(a+5)>0, sau [“‘5
x, >0 a+ (2a —3)(a+5)<0 a>10
2a -3 0 a a ) 3
a+5 ’ —5<a<§
—261
8
-5 10
-5 3 ]
Sistemul nu are solutii. 2
1 1
el 26+
a>-26g, a>_26%’ a>-26g,
2) {x1<0, daca)4=10. 0 o J(a-10)a+5)>0, < [‘K‘s’
* <0, @+ Qa-3)a+5>0 |[L9710
2a -3 _
>0 a<-5,
a+5 l: 3
a>§.
—261
8
-5 10

1
()]
N|w ©

Deci 4 e(— 26%; —5) U (10; ).
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1
a>-26=, 1 1
x1>05 0 8 a>—26§, a>—26§,
3) {x, <0, daca “‘5 <0, {(a—10)(a+5)<0,<-5<a<10,
ENEIEAN o 2a-3)@+5>0 |[a<-5
2a 3>0 3 >
a+5 2
a>2.
> a
—261
8
5 > > a
-5 10
O —» a
5 3
DECiae(é;lO). 2
2
a>—261 1 1
8’ a>-26-, a>-26-,
X, <0, 8 8
.|1a-10
4) <X, >0, daca c 0,<<(a-10)(a+5)<0,<<:-5<a<10,
a+
1%, | <|%|, 9a 3 (2a-3)(a+5)<0 —5<a<§.
<0 2
a+5
» a
_o6l
8
» a
-5 10
» a
-5 3
2
DeCiae(—S,%j.
Raspuns: 1) Pentruq e(— 26%; —5)U(l 0; + o0)
. _(3-2a)%8a+209 unde{xl <0,
b2 2(a+5) ’ x, <0.
2) Pentruae(1,5;10)
0,
_(3-2a)£48a+209 nde ?Zo
N [Py
2 11

3) Pentruq e (— o0; — 26%), @,

4) Pentruq e (— 5, %)
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x x, <0,
12 2(a+5) |; I<|x |
2 -

x, >0,
_ (3—2a)i\/8a+209’ unde{ '

5) Pentrua = —261 , X = —1i.
8 13

— 5 =12
6) Pentrua=-5, x= 113.

3 17 x, >0,
7)Pentrua=2,x,=+ /1—3 undex, <0,

2
|x2|=|x1|’

8) Pentrua =10, x, =0, x, :—1%.

3. Sd rezolvam ecuatia Xx++/a++/x =a.

Deoarece X se afla sub simbolul radicalului de ordinul doi, rezultd ca x > 0. Prin urmare

membru sting al ecuatiei date x++a++/x >0, deci a>0. Astfel pentru a <0 ecuatia nu

are solutii. Ulterior vom considera a > 0. Scriem ecuatia astfel:

\/a+\/§:a—x.

Pentru a>0 si X<a ecuatia +a++Xx =a—Xx<a+/x=a?-2ax+x? este ecuatie
patratd in raport cu parametrul a :
a?—a@2x+)+x2-x =0,
care are solutiile a = x+\/;+1 sia= X—& ,

Consideram a =X+ \/; +1. Tinand cont cd membru din dreapta reprezinti suma a trei
termeni nenegativi, unul dintre care este egal cu 1, obtinem cd dacd 0<a <1, atunci ecuatia

a=X+vX+1 nuare solutii.
In continuare vom considera pe a>1. Atunci ecuatia a=X++X+1 o scriem astfel

X++X+1-a=0- ecuatie patrati in raport cu \/; , care are solutiile /x = %(_1+ J4a-3) si

Ix = —%(1+ Jaa=-3).
Deoarece a>1si x>0 - solutia /x = _% (1++/4a—3) este inadmisibila.
Astfel, Jx = %(\/4a—3 ~1), de unde x = %[(Za—l) —J4a—3], pentru a>1.
Aceasta solutie verifica restrictia 0< x < a.
Considerdm cazul a = X— Jx si obtinem ecuatia X — Jx-a=0- ecuatie patratd in raport

CU VX, care are solutiile:

ﬁz%(1+»\/1+4a) si &z%(1+»\/1—4a).

Solutia v/x = %(1— VJ1+4a)<opentru a>0.
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in cazul cand Jx = %(1+ J1+4a),avem x = %[(2a+1) ++/4a+1] > a — neacceptabila.

Raspuns: Pentru a>1, x= %[(Za -1)-+v4a-3];

pentru a=0, x=0;
pentru a <0 sipentru O<a<1, .

(az—a—6)x+a<

0.
X>—x-2

4. 1. Sa cercetam si sa rezolvam inecuatia

DVA: x=-1, x#2

Dacad a®> —a—6=0, atunci x, = 2_—a6 este solutia ecuatiei:
a’—-a-—

(a°-a-6)x+a=0,
Numerele -1 si 2 sunt solutiile ecuatiei x> —x—2=0.

Sa examindm diverse relatii reciproce dintre rddacinile numaratorului si numitorului.
1)

0 0 0N
U U \9

» X
X1 -1

2
. a“"-2a-6
& - 1,adici /——<0.
a’—a-6 a“—-a-=6

Grafic solutiile pot fi reprezentate astfel:

g g a

2 17 3 1+7

Daca x < -1, atunci —

1.1 Daca a? —a—6>0:

T g a

—2 1-.7 3 1+47

-2 3
Prin urmare a e (3;1+ \/7) si atunci

[ N » X

Xy -1 2

a -
m)U(lZ)'

X € (—o0; —

1.2.Daca a®> —a—6<0

Prin urmare a e (—2;1—\/7), si atunci
e shiny
X1 -1 2
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Xe(——— i m YU (2+0) -
a -6

2) o O o > X
-1 X1 2
2
a“—2a-6
W a6
Daca _1<x1<2,atunci -1<—-— a <2, adica az_a_
a‘—-a—6 2a° —a-12
2—>0.
a-—a-=6

sunt solutiile ecuatiei 2a®? —a—12=0; 1i\/7 — solutiile ecuatiei

1+
Numerele

a’-2a—6=0; -2 si 3 —solutiile ecuatiei a®> —a—6=0.

1+4/97 o 1-497
<3s

2 1 2 <—2<1-47 , prezentam rezolvarea grafica:

Consideram, ca

a
1497, 1497
4 4
sau O, TS, o g
1_:1@ 1-7 1+F 1447

2.1.Daca a?-a—-6>0:

(I, i, i
LN 7 N

< 4 4
B -
. 2 3
Deci ae (—oo;l_zl/a)U(h ﬁ;+oo), atunci
—Q',/_‘P,X
-1 X1 2
deci o) (B 9y,
P xe (oYU 5512

2.2. Daca a?—-a—-6<0:

p
ma
1_:1/9_7 1-47 1+:1/9_7 147

<

Va
\ -2 3
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1+\/7

Deci ae(l—ﬁ; J ) si atunci ,
T e > X
x
-1 X1 2
deci x e (-L,— 2 )U(2+ )
a-—a-=6
3) O O O » X
-1 2 X1
5 _ a 2a° -a-12 ,

Daca x, > 2, atunci — >2 sau ———— <0, prin urmare
a’—-a-6 a-—a-=6
N 4

1-497 _, 1497
4 4
3.1.Daca a? —a—-6>0:
S, -2 3 > a
1-4/97 1+4/97
4 4
—2 3
. 1-97 ) -
deci <a<-2,atunci e X
4 -1 2 X1
xe(—ao—YU(@-—2 )
’ " a’-a-6

3.2.Daca a? —a—6<0:

3 > a

S, -2
1-4/97 1+4/97

-2 3

I1+\/9_7 < X

dec <a<3, atunci 1 ) %

xe(-L2)U(- 2

—a—6'
4)Daca a=3 atunciM<0 de unde
)Dacad a =3, aDx—2) xe(-12).

5) Dacd a =-2, atunci <0, de unde x e (—o0,— D) U (2, + ).

0*x+
(x+1)(x-2)
6) Sa clarificam, pentru care valori ale parametrului a numitorul inecuatie date este egal
Cu zero.
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Fie x=-1, atunci (2’ -a-6)*(-1)+a=0, dacd a®> —2a—6=0, de unde a, =1+/7;

a-2 :1_\/7.
6.1. Daca a®> —a—6>0: P 3 > a

X+1
1+\/7€(3;+oo); 1—\/79:‘(—00;—2),deci pentru a=1+7 inecuatia —(X+1)J(FX_2) <0, este

verificatd de x e (—o0,—1) U(-1,2).

-2 3

6.2. Daca a?—-a—-6<0, atunci l—ﬁe(—2;3), adicd pentru a=1-47 inecuatia

“OD) g este verificats d 2
— rifi :
X+ )(x-2) este verificatd de x e (2, + )

-1 >

. . ) 1+~/97
7) Fie x=2, atunci (2°-a-6)*2+a=0, adica 2a?—a—12-0, de unde a, = +:1/_;

1-/97
a, = _

4
7.1.Dacd a®* —a—6>0:
> a
-2 3
1-/97 X—=2
—o0;—2) si at '—<0, entru —o00,—1) .
2 € (—»;—2) si atunci X1 D(x-2) p X € (—o0,—1)
1+4/97 X—2
7.2. Dacid a®?—-a-— , atunci -2;3) cand ——————--<0, de unde
acd a®*-a—-6<0 2 €(-2;3) can xiD(x_2)
xe(-L42)U(2;+x).
Raspuns:
1-+97
1) Pentru a e (- \/_), Xe(—oo;—l)U(—zL;Z).
4 a’—a—6
1-+/97
2) Pentru a= \/_, X € (—oo;—1).
1-97
4 a’—a—6

4) Pentru a=-2, x e (—w0,—-1D)U(2,+x).
5) Pentru ae(-21-v7), x e (-—2 DUE ).
a

6) Pentru azl—ﬁ, X € (2,+ ).
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1+\/_

7) Pentru ae(1-+7; ), xe (- l—ﬂ)U(Z;jLoo)-

1+97
8) Pentru a= i , Xe (—L2)U(2+x).

67
4

1
9) Pentru ae( 13), XE(—l;Z)U(—ﬁ; +00).

10)Pentru a=3, xe(-12).
11)Pentru @ € (31+7), x e (—oor— UL

12) Pentru a:1+ﬁ, xe(—0—)U(-12).

13)Pentru ae(1+ﬁ;+w), XE(—OO;—l)U(—ﬁ;Z).

Prin intermediul rezolvarii diverselor probleme si in special a problemelor de o
complexitate majora, utilizdnd Invatarea prin descoperire dirijata, formam si dezvoltim
capacitati intelectuale la elevi.

Un rol important in formarea capacitatilor intelectuale ale elevilor le revine profesorilor
de matematica, gradul de profesionalism al cdrora este apreciat prin capacitatea lor de a
poseda metode eficiente de predare-invatare a matematicii.
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MODERNIZAREA CURRICULUMUL LICEAL LA INFORMATICA
Anatol GREMALSCHI, doctor habilitat, profesor universitar,
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Angela PRISACARU, consultant, Ministerul Educatiei, angela.prisacaru@edu.md

Rezumat. Sunt analizate experientele de proiectare si de implementare a Curriculumului actualizat la
Informatica pentruclasele liceale. Sunt prezentate rezultatele evaluarii impactului pe care 1-a avut
implementarea Curriculumului actualizat asupra proceselor de predare-invitare-evaluare la Informatica
inclasele a 10-adin Iiceele pilot in baza lectiilor invé‘;ate in procesul de pilotare a Curriculumului actualizat
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disciplinei scolare Informatica.

Summary. The article makes the analysis of the experience of designing and implementing the updated
Informatics Curriculum for lycee grades. It shows the results of the impact assessment of the updated
curriculum implementation on the teaching-learning-evaluation processes in the 10th grades of pilot-lycees.
Based on the lessons learnt in the process of piloting the updated curriculum, recommendations have been
formulated for raising the attractiveness, enhancing the relevance and enlarging the accessibility of
Informatics as a school subject.

Introducere

Pe fundalul discutiilor tot mai aprinse din mediile academice referitoare la competentele de
format, structura si continuturile disciplinei scolare Informatica, discutii alimentate si de
reprosurile tot mai frecvente ale reprezentantilor sectorului tehnologiei informatiei si
comunicatiilor referitoare la nivelul relativ scdzut de pregatire a absolventilor
invatimantului general, Ministerul Educatiei, cu sprijinul partenerilor de dezvoltare!, a
lansat in anul 2014 o ampla initiativa de modernizarea Curriculumului la disciplina scolara
Informatica.

In componenta Grupului de lucru pentru elaborarea Curriculumului actualizat la disciplina
Informatica au fost inclusi cadre didactice din gimnazii si licee, cercetdtori din cadrul
facultatilor de stiinte ale educatiei din universitdfi, responsabili de disciplina scolara
Informatica din cadrul directiilor raionale si municipale de invatamant, reprezentanti ai
companiilor din domeniul tehnologiei informatiei si comunicatiilor. Actualizarea
Curriculumului a urmarit descongestionarea materiilor, cresterea relevantei si atractivitatii
disciplinei scolare in cauza, consolidarea demersurilor de predare-invatare-evaluare bazate
pe formarea si dezvoltarea de competente.

Scopul acestui articol consta in analiza curriculumului actualizatpentru clasele liceale si
evaluarea impactului pe care I-a avut acesta asupra procesului de predare-invatare-evaluare
la Informatica.

Principiile in baza carora a fost efectuata actualizarea Curriculumului

Curriculumul disciplinar in vigoare la disciplina scolara Informatica a fost elaborat in anul
2009 si pus in aplicare incepand cu anul de studii 2010/2011. In anul; 2014, actualizarea
acestuia a fost efectuata in baza urmatoarelor principii:

Relevanta— formarea de competente generale, necesare pentru integrarea participativa in
societatea informationala, de continuare a studiilor de instruire profesionald in invatamantul
profesional tehnic si invatamantul superior.

Calitate— raportarea competentelor preconizate de a fi formate si/sau performate si a
activitafilor preconizate de predare-invatare-evaluare la standarde de referinta si la bunele
practici nationale si internationale de studiere a Informaticii si Tehnologiei Informatiei si
Comunicatiilor.

Realizare a capabilitatilor— materiile de studiat si activitatile preconizate de invatare ofera

! Memorandumul de intelegere incheiat de Ministerul Educatiei si Proiectul "Cresterea Competitivitatii si
Dezvoltarea intreprinderilor Il (CEED 11)", finantat de Agentia Statelor Unite pentru Dezvoltare Internationald (USAID).
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fiecarui elev posibilitatea de a-si valorifica in volum deplin aptitudinile cu care este
inzestrat.

Modularitate— gruparea materiilor si activitatilor de predare-invatare-evaluare in unitati de
invatare ce se finalizeaza cu formarea si/sau performarea competentelor prestabilite.

elev de a alege continuturile si mijloacele informatice de instruire.

Valorificare a experientelor personale— crearea pentru fiecare elev a unui mediu informatic
experiente de utilizare a mijloacelor tehnologiei informatiei si a comunicatiilor.
Invariantei fata de tipurile concrete de echipamente digitale §i produse-program-—
specificul instrumentarului informatic utilizat in procesul de predare-invatare-evaluare
(echipamentele digitale, produsele-program de sistem, produsele-program de aplicatii,
produsele-program educationale) nu influenteaza integritatea competentelor formate si/sau
performate.

imbunititirile aduse Curriculumului actualizat la treapta liceala
In raport cu Curriculumul precedent la disciplina scolard Informatica, in vigoare in
invatdmantul general incepand cu anul 2010, Curriculumul actualizat se caracterizeaza prin
urmatoarele imbunatatiri:

- au fost redefinite competentele generale si specifice la Informatica;

- curriculumul a fost structurat pe module (unitati de continut) ce se finalizeaza
cu formarea si/sau dezvoltarea competentelor prestabilite;

- cresterea gradului de atractivitate a Curriculumului prin  extinderea
componentelor la libera alegere a elevului;

- materiile au fost actualizate si simplificate.
Curriculumul a fost simplificat prin excluderea temelor care erau accesibile si prezentau
interes doar pentru un numar foarte mic de elevi: tehnicile avansate de programare,
metodele sofisticate de calcul numeric, metodele specializate de proiectare a bazelor de
date. Se preconizeaza ca aceste teme vor fi propuse in cadrul cercurilor de Informatica doar
acelor elevi ce manifestd un interes deosebit pentru studierea aprofundatd a disciplinei in
cauza.
Atractivitatea Curriculumului a fost sporita prin includerea in programele pentru fiecare
clasd de liceu a modulelor la alegere: prelucrari grafice, audio si video; fotografia digitala;
prelucrari ale datelor in cercetdrile umanistice; prelucrari avansate ale informatiilor din
bazele de date, elemente de Web design, programarea vizuala.
A fost reconceptualizata abordarea aspectelor ce fin de algoritmi si de metodele de
implementare a acestora, elevii si cadrele didactice avand posibilitatea sa aleaga ei insusi
limbajele si mediile de programare utilizate.
Au fost actualizate temele ce {in de principiile de functionare si structura calculatoarelor si
retelelor digitale, in prim plan readucandu-se principiile fundamentale ale Informaticii. in
scopul 1nsusirii profunde a acestor principii, in Curriculum au fost incluse echipamentele
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digitale si tehnologiilor de ultimd ord, in special a celor legate de Internet, prelucrari
distribuite (in “nori”) si servicii electronice.

In Curriculumul actualizat pentru liceu au fost extinse temele legate de respectarea cadrului
normativ-juridic, regulilor de securitate, ergonomice si etice in utilizarea mijloacelor
tehnologiei informatiei si comunicatiilor.

Modulele propuse pentru studiere in clasa a 10-a sunt prezentate in tabelul de mai jos.

Tabelul 1. Modulele propuse pentru studiere in clasa a 10-a de liceu

Numarul
Module orientativ de ore

Umanist Real

1. Metode de descriere a limbajelor naturale si limbajelor 4 4
formale

2. Vocabularul si sintaxa unui limbaj de programare de 2 2
nivel inalt

3. Conceptul de data. Tipuri de date simple 6 22

4. Conceptul de actiune. Instructiunile unui limbaj de 12 30

programare de nivel inalt

5. Modul la alegere: 10 10
A) Elemente de Web design
B) Grafica pe calculator

Total 34 68

Metodologia si rezultatele experimentului pedagogic

in anul de studii 2014/2015, in experimentul de pilotare a Curriculumului actualizat au fost
incluse 61 de institutii de invatdmant, din care 24 de gimnazii si 36 de licee. Predarea
conform noului curriculum a fost efectuata de 88 profesori de informatica, din care 6 cu
grad didactic superior, 14 cu gradul didactic unu, 42 cu gradul didactic doi si 26 fara grad
didactic. Predarea s-a efectuat in 104 clase de clasa a 7-a cu un numarul total de circa 2500
de elevi.

In anul de studii2015/2016 experimentul a continuat in clasele a 7-a si a 8-a de gimnaziu.
Totodata, la solicitarea institutiilor de invatamant, experimentul pedagogic a fost extins si
in clasele a 10-a de liceu:16 clase cu profil real, cu un numar total de 357 elevi, si 25 de
clase cu profil umanist, cu un numar total de 633 de elevi. O caracteristica succinta a
claselor si cadrelor didactice participante la experimentul pedagogic este prezentatd in
tabelul de mai jos.
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Tabelul 2. Elevi, clase si cadre didactice participante la experimentul pedagogic

Numéirul de  Numarul Numarul de cadre didactice, dupa
) clase de a total de grad
Mediul 10-a elevi Fara grad .
didactic Il Superior

Profilul real

Rural 6 120 0 1 4 1

Urban 10 237 0 3 4 3
Profilul umanist

Rural 12 284 1 1 5 3

Urban 13 349 1 3 4 3

Datele referitoare la rezultatele experimentului pedagogic au fost colectate prin
desfasurarea unui sondaj online in randul cadrelor didactice de Informatica din scolile-pilot.
analizelor efectuate la sfarsitului primului an de implementare a curriculumului actualizat
in clasele a 7-a, chestionarele pentru sondajele online au urmat aceeasi structurd, cu
adaptarile corespunzatoare. Modelul chestionarelor utilizate a fost similar celor aplicate in
cadrul unui proiect implementat de Ministerul Educatiei si finantat de Fundatiile pentru o
Societate Deschisa prin intermediul Fundatiei Soros-Moldova, utilizate la evaluarea
curriculumului modernizat din anul 2010.

Dintre modulele la alegere propuse pentru a fi studiate de elevii claselor a 10-a, 73% din
elevi au optat pentru modulul Elemente de Web design si 27% din elevi — pentru modulul
Grafica pe calculator.

Cu privire la rezultatele invatarii, 28,9% din cadrele didactice au afirmat ca notele au ramas
aceleasi, 71,1% din cadrele didactice au afirmat ca notele au crescut si nici un respondent
nu a opinat ca notele luate de elevi au scazut.

Din cei 71,1% din cadrele didactice ce au afirmat ca notele au crescut, 47,1% din ei au
indicat ca notele au crescut foarte mult.

Evaluarea curriculumului actualizat

In figura de mai jos sunt prezentate opiniile cadrelor didactice din scolile-pilot referitoare
la curriculumul scris, formulate in baza experientei de pilotare a curriculumului actualizat
pe parcursul a doi ani de studii.
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Figura 1. Opiniile cadrelor didactice referitoare la Curriculumul scris

Curriculumul actualizatrecomanda abordari inter-, pluri- si trans-
disciplinare?

Curriculumul actualizatincurajeaza gandirea critica a
elevilor, pentruidentificarea sirezolvarea de probleme in contexte
diverse?

|

Curriculumul actualizatincurajeaza centrarea pe elev, promovand
unrol activ al acestuia in invatare (curriculumul contine activitati 1
colaborative, valorizarea aptitudinilorindividuale etc.)?

Textul Curriculumului actualizat este clar, concis, coerent?

Curriculumul actualizatevidentiaza clar silogic progresia
competentelor si a continuturilor de la un an scolar la altul, dela un
ciclu de invatamantla altul?

Competentele specifice din Curriculumul actualizatreflectd in mod
adecvat specificul domeniului de cunoastere al disciplinei
{cultural, stiintific, tehnologic etc.)?

Curriculumul actualizatofera o viziune clara privitoare la rolul
disciplinei pe care o predati in formarea personalitatii elevilor, prin
dezvoltarea unor competente ce pot deveni baza pentru invatarea

pe tot parcursul vietii?

Curriculumul actualizateste corelat cu celelalte programe scolarela
nivelul unui ciclu de invatamant, a unui an scolar?

Curriculumul actualizat este racordat la asteptarile si realitatile
societatii actuale din Republica Moldova?

. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
m In foarte micd masurd, % W In micd masurd, %

®in mare masura, % m in foarte mare masurd, %

Din opiniile cadrelor didactice deriva faptul ca imbunatétirile aduse curriculumului
actualizat au fost Inregistrate la toti indicatorii evaluati, cu predominarea calificativelor "in
mare" si ”in foarte mare masurd”, in special laaspectele ce tin de centrarea pe elev,
racordarea la asteptarile si realitatile societatii actuale din Republica Moldova si incurajarea
gandirii critice a elevilor.Accentuam faptul cd 1n cazul curriculumului scris cadrele
didactice din scolile-pilot nu au indicat nici o dimensiune pentru care Curriculumul
actualizat ar fi inferior celui precedent.

Opiniile cadrelor didactice referitoare la calitatea curriculumul aplicat sunt prezentate in
figura de mai jos.
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Figura 2. Opiniile cadrelor didactice referitoare la
Curriculumul aplicat

Recomandarile din Curriculumul actualizat va sunt utile pentru
desfasurarea unor activitati, care sa stimuleze spiritual de initiativa si
creativitatea elevilor?

Considerati ca recomandarile privind evaluarea din curriculumul
actualizat va sunt utile pentru identificarea nivelului de formare —
dezvoltare a competentelor la elevi?

Curriculumul actualizat oferd recomandari utile pentru dezvoltarea de
competente care pregatesc elevii pentru participarea la viata
comunitatii?

Avetiin scoald resurse moderne si adecvate pentru dezvoltarea
competentelor prevazute in curriculumul actualizat?

In ce masura curriculumul actualizat cuprinde repere utile pentru
dezvoltarea de valori si atitudini specifice disciplinei?

Puteti forma si dezvolta competentele prevazute in curriculumul
actualizat pentru un an scolar?

Il

n ce masura activitatile de invatare sugerate in curriculumul actualizat
sunt utile pentru proiectarea demersului didactic sirealizareade 1
contexte reale de invatare care sa conduca la formarea...

Considerati ca in curriculumul actualizat continuturile sunt
supradimensionate, astfel incit acest lucru ingreuneaza formarea si
dezvoltarea reala si eficienta a competentelor prevazutein programe?

Curriculumul actualizat este flexibil, astfel incit va ofera posibilitatea
de a adapta in mod creativ demersurile didactice la specificul clasei de 1
elevi cu care lucrati?

Curriculumul actualizatva ofera sugestii pentru realizarea de activitati
de tip inter, pluri- sau transdisciplinar, in colaborare cu profesori de
alte discipline?

Curriculumul actualizatva ofera repere pentru a aborda si evolutiile
recente in domeniul stiintific, tehnologic, cultural etc.?

|

m in foarte micd masura, % B in micd masura, %

min mare masura, % B in foarte mare masura, %

In opinia cadrelor didactice din institutiile-pilot, imbunatatirile aduse curriculumului
actualizat au un impact mai puternic in dimensiunile ce tin de orientarea procesului de
predare-invatare-evaluare spre dezvoltarea de competente, desfasurarea de activitati ce
stimuleaza spiritul de initiativa si creativitatea elevilor, posibilitatile de adaptare in mod
creativ a demersurile didactice la specificul clasei de elevi cu care lucreaza profesorul,
flexibilitatea ofera posibilitatea predarii diferentiate si individualizate, iar continuturile
propuse faciliteaza participarea la viata comunitara.

Totodata, cadrele didactice au formulat si anumite sugestii, care, in opinia lor, ar putea
contribui la o imbunatatire a noului Curriculum disciplinar la Informatica. Principalele din
aceste sugestii sunt:
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- mai multe legaturi trans- si interdisciplinare, legaturi ce ar trebui stabilite in
comun cu profesorii de la alte discipline scolare;

- transferul modulului Calculul tabelar la inceputul clasei a 8-a, el fiind deosebit
de util pentru prelucrarea datelor la lucrarile de laborator la fizica:

- includerea mai multor materii referitoare la recente evolutii in domeniile stiintei,
tehnologiilor, culturii digitale;

- indicarea explicitd a noilor resurse didactice, cerute de Curriculumul actualizat.
O opinie de ansamblu asupra perceptiei de catre elevi a Curriculumului actualizat,
constatata de catre cadrele didactice din scolile-pilot prin compararea lui cu Curriculumul
precedent este prezentata in figura de mai jos.

Figura 1. Opinia cadrelor didactice referitoare la perceptia
Curriculumului actualizat de catre elevi

n ce masurd, predarea conform Curriculumului
actualizat, disciplina scolara Informatica a devenit pentru elevi
mai centrata pe nevoile fiecarui elev?

44,3

n ce masurd, predarea conform Curriculumului
actualizat, disciplina scolara Informatica a devenit pentru elevi
mai adaptata la particularitatile de varsta ale elevilor?

41,4

n ce masurd, predarea conform Curriculumului
actualizat, disciplina scolara Informatica a devenit pentru elevi
maisimpla?

8250

n ce masurd, predarea conform Curriculumului
actualizat, disciplina scolara Informatica a devenit pentru elevi
mairelevanta?

51,4

n ce masurd, predarea conform Curriculumului
actualizat, disciplina scolara Informatica a devenit pentru elevi
mai accesibila?

35,7

n ce masurd, predarea conform Curriculumului
actualizat, disciplina scolara Informatica a devenit pentru elevi
mai atractiva?

8250

BREEER
1kl

m in foarte micd masura, % min mica masura, %

in mare masura, % m in foarte mare masura, %

In ansamblu, cadrele didactice din scolile-pilot sunt de parere ci disciplina scolard
Informatica a devenit mai atractiva, accesibila, relevanta si centrata pe nevoile fiecarui elev.
Concluzii si recomandari

In opinia cadrelor didactice ce au participat la experimentul pedagogic, Curriculumul
actualizat la Informatica, comparativ cu curriculumul precedent, este mai simplu, mai
atractiv si mai accesibil pentru elevi. Tot odata, prin extinderea componentelor optionale,
Curriculumul actualizat a devenit mai relevant, mai orientat spre formarea si dezvoltarea
anume a competentelor digitale, oferind cadrelor didactice mai multe posibilitati de a centra
procesul de predare-invatare-evaluare pe nevoile fiecarui elev.
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In baza rezultatelor sondajelor efectuate, sugestiilor cadrelor didactice, colectate pe
parcursul pilotarii curriculumului actualizat, pot fi utile pentru revizuirea acestuia,
imbunatatirea si implementarea la nivel national. Desigur, pentru a putea face concluzii
definitorii, procesul de pilotare a noului curriculum trebuie pilotat pand la absolvirea de
catre elevi a intregului ciclu liceal. Evident, la absolvirea clasei a 12-a, ar fi binevenita
oevaluarea competentelor digitale ale elevilor, evaluare ce ar putea fi realizata in baza noii
metodologii, aprobate recent de Ministerul Educatiei.
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IDENTIFICAREA EXPERIMENTALA A CAUZELOR EXTERNE SI
INTERNE ALE INSUSIRII ERONATE A CONCEPTELOR BIOLOGICE

Elena CROCNAN, doctor in pedagogie,
Colegiul National Sfintul Sava, Bucuresti

Rezumat. Conceptele eronate insusite de elevi constituie o cauza a esecului scolar. In scopul identificarii
cauzelor ce conduc la formarea conceptelor eronate s-a realizat o investigatie la care au participat profesori
care predau in invatdmantul liceal. Investigatia a implicat 50 de profesori de biologie care au parcurs un
stagiu de informare asupra conceptelor eronate. Dupa stagiul de informare profesorii au indicat trei cauze
externe cu puternic rol in formarea conceptelor eronate si anume: supraincdrcarea cu concepte a
curriculumului la disciplina biologie, supradozarea cu concepte biologice a manualelor si neadecvarea
timpului alocat disciplinei biologie in plaja orara cu timpul necesar Invatarii conceptelor biologice. In
privinta cauzelor interne raspunsurile profesorilor au relevat faptul ca numai in mica masura (10%) abilitatile
mentale de Invatare pe care le poseda elevii liceeni pot fi cauza formarii conceptelor biologice eronate.

Abstracts. Missconceptions represents one of the main reasons for the students educational failure. In order
to identify the causes that determine the students missconceptions, an investigation on 50 liceum biology
teachers, participants at a missconceptions training, was realised. At the end of the training, teachers indicate
three main external causes that determine the arising up in students missconceptions: the curriculum
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overcharged at biology discipline, the biology textbooks overdose of concepts and an inadequate time offer
comparing the necessary one for learning of biological concepts. Teachers opinions related to internal causes
evidenced that an inadequate mental skills in learning of the liceum students could represents, just in a low
proportion (10%), a cause in the students missconceptions ariseing up.

Eficienta activitatii didactice este poarta deschisa spre succesul si performanta
scolara, absolvirea unui nivel de Tnvatamant si promovarea in urmatorul nivel, sansa spre
viitoarea cariera a tinerilor si succesul intr-un loc de munca. Rezultatele slabe blocheaza
toate aceste sanse, iar cercetarea cauzelor lor este o problema ce preocupa multe cercetari.
Una din cauzele nereusitei scolare in domeniul stiintelor naturii este insusirea eronata a
conceptelor stiintifice. Din aceastd perspectiva identificarea cauzelor care stau la originea
insugirii eronate a conceptelor stiintifice reprezinta primul pas in demersul de eludare a
erorilor de invdtare care apoi poate fi urmat de aplicarea strategiilor de corectare si
constructie a conceptelor corecte.

Identificarea cauzelor insugirii eronate a conceptelor biologice presupune
parcurgerea mai multor pasi si anume: proiectarea unei strategii, experimentarea strategiei,
elaborarea instrumentelor de colectare a datelor, colectarea si prelucrarea datelor si in final
formularea concluziilor. Proiectarea strategiei a urmarit doua aspecte fundamentale si
anume: cine ar trebui sa fie primii beneficiari ai identificarii cauzelor insusirii eronate a
conceptelor biologice si care sunt cele mai semnificative cauze externe si interne ale
formarii conceptelor eronate.  In ceea ce priveste primul aspect consideram ca primii
beneficiari ai identificarii cauzelor insusirii eronate a conceptelor biologice trebuie sa fie
profesorii, cei care poarta responsabilitatea actului didactic. Nu negam dreptul de a fi
informati elevii, conducerea scolii, parintii insa, primii chemati sa remedieze problema
sunt profesorii care prin pregatirea lor poseda instrumentele specifice necesare remedierii
st eludarii notiunilor gresit insusite de elevi [1]. Din acest motiv strategia a implicat un grup
de 50 de profesori de biologie care predau la nivel liceal 1n municipiul Bucuresti. Acestia
au participat la un stagiu experimental de informare privind problematica conceptelor
eronate.

In privinta celui de al doilea aspect, precizam ca se disting doua categorii de cauze
care stau la originea formarii conceptelor eronate: cauze externe si cauze interne. In
categoria cauzelor externe sunt grupati factori de risc in generarea conceptelor eronate,
derivati din elementele strategiei de predare invatare [2], in special din continuturile,
activitatile si contextul Tnvatarii. Toate trei sunt verigi inseparabile in procesul de
constructie a conceptelor (in sensul de sistem de cunostinte). In categoria cauzelor interne
sunt grupati acei factori asociati particularitatilor de varsta si individuale ale elevilor cum
sunt nivelul de dezvoltare al gandirii, capacitatea de abstractizare, creativitatea, motivarea
pentru studiu, nivelul de dezvoltare al vointei, tenacitatea etc. Ca urmare, instrumentele
utilizate in experiment sunt proiectate in vederea evidentierii celor doua categorii de cauze.
Strategia de identificare a cauzelor externe si interne ale insusirii eronate a conceptelor
biologice a cuprins urmatoarele segmente:
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e Proiectarea si realizarea unui stagiu experimental de informare a profesorilor de

biologie privind conceptele eronate;

e [Formularea si aplicarea chestionarelor pentru profesori;

e Prelucrarea chestionarelor;

e Formularea concluziilor.

In stagiul de informare 50 de profesori din invatdmantul liceal au insusit urmatoarele
continuturi: definirea conceptului eronat, clasificarea tipurilor de concepte eronate, sursele
de concepte eronate, exemple de concepte eronate frecvent intalnite la liceeni. Evaluarea
stagiului a fost realizata prin chestionare care au demonstrat corecta infelegere a tipurilor si
surselor de formare eronata a conceptelor biologice. Stagiul s-a desfasurat in sesiune de
lucru de 8 ore si a fost sustinut de autor in calitate de formator national acrediat de
Ministerul Educatiei si Cercetarii. Dupa stagiul de informare a urmat aplicarea
chestionarelor.

Pe baza cunostintelor privind conceptele eronate si a experientei profesionale, cei 50
de profesori au raspuns la doua chestionare care vizau unul cauzele externe (chestionar 1),
iar al doilea cauzele interne (chestionar 2) ale formarii conceptelor eronate la liceeni. Avand
in vedere diversitatea filierelor si profilurilor liceelor in care activeaza profesorii
participanti la investigatie s-a considerat necesara determinarea intensitdtii motivatiei
elevilor pentru studiul biologiei si in acest sens s-a aplicat un al treilea chestionar
(chestionar 3) cu valoare de control al interesului elevilor pentru disciplina. Datele privind
cauzele externe ale insusirii eronate a conceptelor biologice provin din prelucrarea
raspunsurilor profesorilor la chestionarul numarul 1. Itemii acestui chestionar vizau aspecte
legate de continuturile manualelor si numarul de ore alocat studiului disciplinei biologie
conform planului cadru al invatimantului liceal. Intrebarile care vizau manualele de
biologie solicitau profesorii sa aprecieze pe baza propriei experiente, frecventa prezentei
conceptelor eronate, a ponderii supradozari si supraincarcari cu concepte in texte, precum
si a existentei concordantei si integralitatii Intre concepte.

Din prelucrarea raspunsurilor date de profesori itemilor din chestionarul 1 a rezultat
ca 52% dintre acestia disting cauzele externe ale insusirii eronate a conceptelor biologice
ca element cu pondere majora de risc (fig.1) .

intensitate intensitate intensitate
inalta medie joasa

Fig. 1. Intensitatea cauzelor externe ale Tnsusirii eronate a conceptelor biologice

31



Ofrecvent
B uneori

Ofoarte
rar/deloc

20%
6%

Fig. 2. Supraincércarea cu concepte biologice a curriculumului
Din analiza raspunsurilor date de profesori fiecdrui item, se evidentiaza trei cauze
externe de intensitate mare si anume: supraincarcarea cu concepte a curriculumului la
disciplina biologie (fig. 2), supradozarea cu concepte biologice a manualelor (fig. 3) si
neadecvarea timpului alocat disciplinei biologie in plaja orara cu timpul necesar invatarii
conceptelor biologice (fig. 4).

DOfrecvent

Buneori

Ofoarte rar

20%

Fig. 3. Supradozarea cu concepte biologice a manualelor

DOfrecvent/fo
arte mult

Buneori

Oputin

Fig. 4 Neadecvarea timpului alocat disciplinei biologie in plaja orara cu timpul
necesar invatarii conceptelor biologice
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Cauzele externe indicate de profesori conduc spre concluzia ca cele doua
componente curriculare continut si plan cadru sunt in dezacord. Acesta constatare ne
indreptateste sa consideram necesara descongestionarea materiei, insa o astfel de solutie ar
fi in dezacord cu interesul elevilor pentru studiul biologiei.

Datele privind cauzele interne ale Insusirii eronate a conceptelor biologice provin
din prelucrarea raspunsurilor profesorilor la chestionarul 2. Itemii acestui chestionar vizau
identificarea abilitatilor si deprinderilor mentale [3],care sunt implicate in formarea
conceptelor eronate. In formularea itemilor acestui chestionar au fost vizate cele mai
necesare abilitati mentale in procesul de invatare [ 4] si anume: capacitatea de percepere Si
intelegere, capacitatea de rationare logica, capacitatea de comparare, clasificare, de analiza,
sinteza, memorare, de integrare si aplicare a conceptelor (fig. 5). Pe baza experientei lor
profesorii au apreciat nivelul mediu de dezvoltare al acestor capacitati si totodata care din
aceste capacitati sunt mai mult sau mai putin evidente la liceeni.

sinteza

Rationare intelegere
logica

perceptii Analiza,
sinteza

memorare

e S,

‘/ Sistem R

de viteza

atentie
proces de

memorie

activa prelucrare

intrari iegiri

Fig. 5. Procese mentale implicate in Tnvatare
Din prelucrarea raspunsurilor date de profesori itemilor din chestionarul 2 a rezultat ca
intensitatea cauzelor interne ale insusirii eronate a conceptelor biologice are o valoare
medie 1n proportie de 58% ( fig.6) .
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intensitate intensitate intensitate
inalta medie joasa

Fig. 6 Intensitatea cauzelor interne ale insusirii eronate a conceptelor biologice
Rezultatele confirma un nivel ridicat al dezvoltarii abilitatilor mentale necesare invatarii
la liceeni. Analizand raspunsurile profesorilor la fiecare item in parte au fost evidentiate
trei categorii de abilitati cu valoare de indicatori ai cauzelor interne a insusirii eronate a
conceptelor biologice si anume: capacitatile de aplicare a conceptelor (fig.7a), capacitatea
de sinteza (fig.7b) si capacitatile de corelare a conceptelor (fig.7c¢).

0%

Oinalt 0% 48%
2 /
44% '
B mediu ; i
46% inalt Oinalt
Oscazut = mediu @ mediu
Sao/ scazut oscazut
a 54% b 52% ¢

Fig.7 Indicatori ai cauzelor interne ale insusirii eronate a conceptelor biologice
Din interpretarea raspunsurilor profesorilor la chestionarul 3 reiese ca elevii pe care
ii instruiesc prezinta o Tnalta motivatie pentru invatarea biologiei (fig. 8).

intensitate intensitate intensitate
inalta medie joasa

Fig. 8. Intensitatea motivarii elevilor pentru invatarea biologiei
Analiza raspunsurilor pe itemi a evidentiat interesul pentru cunoastere, pentru nou (fig.9),
deschidere si atitudine pozitiva pentru descoperire si disponibilitate pentru rezolvarea de
probleme.
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Fig. 9 Atitudinea pozitiva — preferinta liceenilor de a desfasura activitatile cu caracter de noutate

Fata de problemele cu grad mai ridicat de dificultate elevii manifesta o motivatie

scazuta (fig.10), desi nu resping rezolvarea lor sau a situatiilor problema. Profesorii
confirma ca, pentru a rezolva probleme elevii solicita informatii suplimentare. Aceasta
concluzie sugereaza necesitatea intensificarii exercitiilor de tip probleme care ce-i drept
sunt mai putin practicate in orele de biologie.

26%

4%

— |

DOfrecvent
B uneori

Fig. 10 Atitudinea pozitiva fata de probleme dificile
Concluzii:

Strategia proiectata s-a dovedit utila si a permis atingerea scopurilor propuse si
anume identificarea cauzelor externe si interne ale Tnsusirii eronate a conceptelor biologice
prin intermediul unui experiment la care au participat profesori de biologie. Fara a fi
beneficiat de experienta unor experti in domeniul formarii conceptelor, ci numai pe baza
informatiilor primite in stagiul de pregatire si a experientei la catedra, profesorii de liceu au
indicat trei cauze externe cu puternic rol in formarea conceptelor eronate si anume:
supraincarcarea cu concepte a curriculumului la disciplina biologie, supradozarea cu
concepte biologice a manualelor si neadecvarea timpului alocat disciplinei biologie in plaja
orard cu timpul necesar invitirii conceptelor biologice. In privinta cauzelor interne
raspunsurile profesorilor au relevat faptul ca numai in mica masura (10%) abilitatile
mentale de invatare pe care le poseda elevii liceeni pot fi cauza formarii conceptelor
biologice eronate.
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THE FUNCTIONAL DIMENSION OF SCHOOL INSPECTION AND

SCHOOL INSPECTORS’ STATUS IN ISRAEL
Dalia HALFON HEN, doctorand UST

Rezumat: In articolul Dimensiunea functionali a inspectiei scolare si statutul inspectorului scolar in
Izrael se face o privire de ansamblu asupra inspectiei scolare si inspectorilor scolari din perspectiva
impactului lor formativ asupra eficacitatii profesionale a Invatatorilor. Inspectoratele scolare sunt institutii
regionale, aflate sub jurisdictia Ministerului Educatiei, care actioneazd in vederea realizarii prevederilor
educationale stipulate de Legea Invatimantului, referitoare la finalititile invatimantului, accesul la toate
nivelurile si formele de invatdmant,precum si asigurarea conditiilor optime pentru desfagurarea procesului
instructiv —educativ. Unitatile de competenta specifice inspectiei scolare din Izrael sunt: colaborarea cu
factorii relevanti; planificarea strategica; evaluarea activitatii didactice; monitorizarea activitatii specifice
procesului de invatamant; coordonarea activitatii specifice nvatamantului.

Cuvinte cheie: inspectie scolard, inspector scolar, Legea invatamantului, finalitatile Invatamantului,
eficacitate profesionala.

School Inspection is part of the National Educational Management Board. The
process of inspection is comprised of a mixture of duties, such as instigation,
encouragement of professional growth, teachers' development, informed choice,
improvement of educational targets, teaching approaches and methods, and the evaluation
thereof; the total of all efforts for the teaching improvement by the educational personnel.

The Israeli Ministry of Education defines the role of an inspector in a statutory status,
which means, the status according to the law. An inspector is “one whose duty is to inspect
and examine the quality of efficacy of a certain action performed by others” [Error!
eference source not found., p. 610]. He is a senior educational employee, whose position
description stipulates: to provide the educational institutions with school or kindergarten
teachers; to evaluate and improve the teaching quality and the teachers’ activity efficacy in
a school; to approve employment of new teachers or get them to resign from the system; to
collect, synthesize and supply information, to formulate policy at the state level, and
distribute the principles of a proper execution. The main role of an inspector is perceived
as controlling the school and making sure that the execution of the state instructions is
fulfilled in a proper manner [9]. The inspector is not a part of the school team; one of his
basic duties is to regularly make professional visits, as opposed to the school principal that
deals with the current management of the school and is a member of the team in the
educational institution.
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The inspector’s role is affected by the trends, documents, and processes taking place in
the educational system: the Mandatory Education Law, system decentralization,
strengthening the status of local authorities, transformation of authorities and budgets to the
local authorities and schools directly, educational standards, attempts to standardize
educational targets and purposes. All these aspects set complicated challenges that require
changes in the role of inspection and in evaluation of the educational system [Error!
eference source not found.], [10, p. 117].

In Moldova the activity of school inspection is regulated by the Government. The

National

Inspectorate currently operates based on Decision no. 898 from 27.10.2014 regarding
School Inspectorate [2], . On the basis of art. 14 (5) and (7) and art. 15 of Law No. 98 of
May 4, 2012 on specialized central public administration (Official Gazette of the Republic
of Moldova, 2012 nr.160-164, art. 537:

1. it was established the structure of School Inspectorate comprising 45 units, ensured
from the account of number of staff units limit and personnel expenses approved for
the Ministry of Education.

2. it was approved the Regulation regarding the National School Inspectorate
organization and activity. According the above mentioned regulation, the basic
function of School Inspectorate is to ensure the quality of general education by
promoting, monitoring and assessing state policy implementation in the field of
general education. Thus, the main functions of school inspectorate are:

- evaluation of general education institutions activity on the basis of standards approved
by the Ministry of Education;

- complex evaluation of general education institutions in order to accredit them;

- evaluation of general education institutions managing staff on the basis of evaluation
methodology approved by the Ministry of Education.

Besides monitoring the educational activity, elaborating and updating accreditation and
evaluation standards for general education institutions, managing staff and didactic staff,
the regulation comprises a series of attributions referring to the promotion of quality in
general education. In this frame, paragraphs 17 and 18 stipulate the promotion of good
practices for ensuring quality of general education and the supply of supportive and guiding
services for the application of methodology and self-assessment tools [2], [15]. Analyzing
the attributions mentioned above, we notice that most of them are concentrated on
monitoring, control and evaluation, and less on cooperation between inspectors and didactic
staff, situation specific to Israel too.

J. Glanz [4] considers that presently the class inspection is still “a bureaucratic legacy
of isolating defects” and presents the characteristics of the field with help of terms such as
“snooper-vision”.

Types of inspectors: There are three types of inspectors operating in the Israeli
educational system: General inspectors - entrusted with the educational institutions, study
programs, implementation of processes and pupils' achievements; professional inspectors -
entrusted with the field of knowledge, designing syllabuses and usually operating as a
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national professional inspection; management staff inspectors that include division and
administration managers, the unit chiefs, and more.

The main duties of a general inspector are:

1. Evaluation and instruction of teachers and principals, supervision and inspection,
meaning a practical rendition for application and execution of the key principles
directed by the Ministry of Education;

Supervision of the execution of the Mandatory Education Law;
Supervision of absorption of the teaching personnel and its regulation;
Dismissal of the teaching personnel;

Authorization of the educational institutions;

. Authoritative supervision and control [11].

There are two main ways to perform an inspector's job: the hierarchical, traditional
approach when an inspector is a specialist who operates from his authoritative status
towards teachers; and the modern leader-guide approach that is a cognitive coaching when
the inspector and the teacher work together in order to empower the teacher's abilities. In
Israel, the leader-guide approach is taken only by some of the inspectors in cooperation
with the educational institutions and their principals, by their initiative or their direct
inspectors’ initiative [9].

Examining the types of inspection, many researchers distinguish between external
inspection and collaborative evaluation and describe the role of an inspector, on one hand,
as a critic and evaluator and, on the other hand, as a pedagogical and advisory figure. R. J.
Krajewski [7] directs his attention to the fact that teaching inspection is the biggest part of
general inspection and that it is a process that ensures pupils’ success. The general
inspection deals with the aspects of teacher's commitment, while the teaching inspection is
directly related to teaching as a process. The researchers distinguish several types of
inspector’s styles where each one represents cognitive complexity and different approaches.
Inspection styles are based on two orientations — inspection and supervision. The
management of various orientations within the duties of inspectors is a complex subject
stemming from cultures and behavior patterns.

The inspection orientation is authoritative and limited in its targets; it stresses
critical dimensions, such as use of tests and standards in a control aspect; the supervision
orientation is a softer approach that stresses trust and focuses on the processes of
accompanying, guidance, consulting, and feedback that promotes professional
development. An inspector of supervision style assists studying the supervised subject for
the inspection type inspector, whereas the status of inspection orientation strengthens the
status of the consultant (supervision). There is an offer to divide the inspector’s duties so
that he would deal with only a part of inspection, while the consulting part would be
performed by private companies and academy people as vouchers [3], [13].

Inspection approaches are divided by C.D. Glickman [6] into three primary groups:
direct, collaborative, and indirect, where each approach allows for adjustment of an
inspector for a more efficient work. In the direct approach, the emphasis is on the structure
and frequent actions of reciprocal relations with teachers; in the collaborative approach, the
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responsibilities, decision making, and professional colleagues' relations are mutual; in the
indirect approach, the emphasis is on assistance and support needed for teachers.

T.J. Sergiovanni [12, p. 104] analyzes five ways of differential inspection: the
clinical inspection that means a practical work in a school, inspection with colleagues,
inspection directed by an educational employee, non-official inspection, and inspection
based on investigation. The clinical supervision is basically defined as application in
practice. It is the only thing that is supposed to improve teachers’ activity efficacy in a
class. The researcher emphasizes that the clinical supervision is considered as the most
strategic and effective method promoting improvement of teaching by creating motivation
and commitment in teachers out of the purpose to assist teachers to replace existing teaching
patterns by more efficient. The clinical supervision is conducted repetitively and consists
of five stages: making acquaintance for preliminary discussion (before observing),
observing teaching, analysis and strategy, feedback for a summarizing report (after
observation), and feedback analysis.

A. Glatthorn [5, p. 178] states that a combination of inspection types is required,
while each inspection style allows choosing from several means:

1. Colleague inspection (collaborative) - mutual thinking and working with teachers,
creation of development and collaborative professional development;

2. Inspection directed by the teacher - teachers work alone and assume the
responsibility for their professional development, formulate an annual program,
targets and purposes;

3. Inspection based on investigation — the decisions based on the application and
practice

4. Non-official inspection - bases upon random encounters between inspectors and
teacher, at work.

The analysis of these data and the relations between a teacher and an inspector create
the foundation for the formulation of an action plan, procedures and a search for a strategy
that might improve pupils’ achievements in mathematics, through tools that allow for the
improvement of a teacher’s behavior in a mathematics class.
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THE ROLE OF NOVICE TEACHERS’ EMOTIONAL CULTURE IN

SHAPING THEIR PROFESSIONAL IDENTITY
Esther FAIRSTEIN, doctorand UST

Rezumat: In articolul Rolul culturii emotionale a profesorilor debutanti in dezvoltarea identititii
profesionale este abordat rolul echilibrului emotional ca factor determinant in integrarea profesionald a
cadrelor didactice debutante, coreland cu gradul de dezvoltare a componentelor culturii pedagogice: cultura
generala, filozofica, de specialitate, psihopedagogica si socio-pedagogica. Problema culturii emotionale este
abordata din perspectiva dezvoltarii identititii profesionale a profesorilor scolari debutanti prin mentorat. in
acest context, mentorului 1i revine rolul de a stimula dezvoltarea componentelor culturii pedagogice si de
a mentine echilibrul emotional al profesorilor debutanti. Incadrarea reusitd in sistemul educational si
programele de mentorat pot fi apreciate prin capacitatea mentorilor de a insufla profesorilor scolari
debutanti incredere in competenta profesionala, In competenta de a initia procese, si auto-determinare, asa
incat invatarea personald sa se produca la nivel profesional, cu impact pozitiv asupra performantelor elevilor.

Cuvinte-cheie: profesori scolari debutanti, culturd emotionald, identitate profesionald, mentorat, cultura
pedagogica, competenti profesionald, sistem educational.

Emotional culture is a system of emotional competencies directed towards the
harmonization with oneself and the others during communication. Teachers’ emotional
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culture integrates into a charismatic style of didactic communication, generating
professional comfort and emotional values. The prior function of teachers’ emotional
culture is to harmonize with oneself and with the others. The other complementary
functions relate to: communication, motivation, professional culture increase, students’
emotional development, integration and amplification of social culture. Misbalance at the
emotional level generates a lot of problems alike: emotional stress, psychic extenuation,
emotional exhaustion, deficit of emotional energy, groundless alternation of mood, lack of
expressivity and emotional originality, emotional misbalance, interpersonal conflicts,
insufficient emotional management, intolerance and lack of cooperation, low resistance to
didactic communication, difficulties in assuming responsibilities etc.
Judging by the difficulties the novice teachers face at the beginning of their didactic career,
emotional culture is that which suffer most of all. In this context, measures should be taken
in order to reduce the number of difficulties and create an environment favouring emotional
balance. The researcher, M. Cojocaru - Borozan points out some arguments for teachers’
emotional culture development: responsibility of emotional self-development in order to
favour pupils’ emotional development and to improve educational services for a resonant
career; the existence and perpetuation of emotional problems that undermine education
efficacy; the necessity of knowing the methodology of pupils’ emotional development in
order to harmonize their 1Q and EQ [2].
One of the most fundamental difficulties faced by novice teachers is interaction with
students, stemming from the harsh disappointment they feel of not meeting expectations,
and of not being accepted as uncontested leaders of the class. C. Maxwell [8, p. 12]
characterizes five types of leaders, belonging to five different stages of leadership (from the
most basic to the most desirable): (1) Position Rights - People follow because they have to
[8, p. 6]; (2) Permission Relationships - People follow because they want to [8, p. 7]; (3)
Production Results - People follow because of what you have done for the organization [8,
p. 8]; (4) People development Reproduction - People follow because of what you have done
for them [8, p. 10]; (5) Respect - People follow because of who you are and what you
represent 8, p. 11]".
Novice teachers expect their leadership as teachers to be readily accepted by their students
out of respect, in exactly the same way that the principal stands for school leadership [8,
p.12]. To their surprise, not only is their leadership not a foregone conclusion, they also
encounter difficulties in interaction with the students, focusing principally on class
management, namely, on coping with disciplinary problems and behaviour, leading to a
sense of alienation on the part of the students, in imparting learning habits, around questions
of developing motivation for learning and the class as a social group. The research of A.
Hobson et al. [6] found that 56% of the interviewees reported on inappropriate behaviour
on the part of their students, with the emphasis on specific incidents that left them with a
nasty feeling of helplessness and even trauma. I. Harari, E. Eldar and C. Schechter [5] too
found that the element of discipline occupies a central place in the daily work of novice
teachers - 53% of the novice teachers in their research stated that the main factor with which
they needed to cope was discipline, manifested in students leaving the lesson without
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permission, noise, sassiness, lack of quiet in the classroom, disturbing other students and
refusing to listen. However, in the second trimester of the year this decreased, with 42% of
the novice teachers reporting on disciplinary problems. In the third trimester only 39% of
the novice teachers reported having to cope with disciplinary problems. Despite this, there
are still a high percentage of novice teachers who report coping with these problems and a
clear uneasiness is felt. The importance that novice teachers attach to the question of
interaction with the students can also be gathered from the reports on success, which appear
mostly only in the second and third trimesters [5].

S. Feiman-Nemser [3] presents some of the questions novice teachers ask themselves when
standing in front of the class, revealing their true concerns: "Who the students are; what
their families are like; and what interests, resources, and background students bring to the
classroom. For the novice teacher, the questions are unending: What am | supposed to
teach? How will my students be tested? What will their test scores say about me as a
teacher? What does the principal expect? Am | supposed to keep my students quiet, or do
my colleagues understand that engaged learning sometimes means messy classrooms and
active students? And after the first weeks of school, how can I find out what my students
really know, deal with their diverse learning needs, and ensure that everyone is learning?"
[3, p. 26]. The novice teachers' entry into the role of teacher comes as an outcome of their
acceptance by the school principal; thus in the initial stage the students "accept™ them
because they have to [8, p. 12]. If so, how can novice teachers progress from the initial
stage of understanding the ins and outs of the profession and accepting responsibility
(starting from the first stage of leadership) to a position in which they constitute a model
for emulation by their students, their greatest pleasure being the development of the students
and their own contribution in this respect (according to the fifth stage). The process of
development of novice teachers up to the fifth stage is not something that can be taken for
granted, and they are in need of assistance in order to run the course [8, p. 14-16]. The
professional literature presents a number of difficulties that touch upon the sphere of
interaction on the part of the novice teacher with his students — disciplinary problems in the
classroom, raising the students' motivation, coping with gaps between the students,
evaluation of the students and coping with their personal problems.

These difficulties are related to the emotional intensity and pressures exerted on novice
teachers, the work load, including the content of the material that must be taught and the
need to cover it in time, the dilemmas involved in the evaluation process, the extensive
paperwork, as well as the meetings with various entities. Most novice teachers are young
and starting to set up a family and they must strike a balance between the family needs and
the work load precisely when they are consolidating their perception with respect to their
responsibility and commitment as teachers. It is important to take into account the fact that
the novice teacher comes to the class with his own personal perceptions regarding the
meaning of good teaching, proper learning and effective educational approaches. All this
he crystallizes as a student in school and in higher learning institutions; when he begins
work he realizes that not all his beliefs can be implemented in the reality of the educational
system, so that he must make the relevant adjustments himself, professionally and
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qualitatively. These difficulties lead to the ambiguity that novice teachers feel with respect
to their professional identity, which has not yet crystallized, causing them a sense of
malaise, frustration, helplessness and isolation. As a result of this ambiguity, they
experience an identity crisis: on the one hand they like being teachers (because of their
commitment and the influence they have on the children), but on the other hand the myriad
difficulties they face (the struggles, tension, stress, etc.) create in them a revulsion for the
profession.

The basic assumptions presented by C. Rodgers and K. Scott [10] influence construction of
professional identity, with emotions constituting an integral part of the process. It must be
borne in mind that interaction in various contexts affects the novice teacher's emotions and
the significance that he attributes to it. Thus reforms, interaction with colleagues, children,
principals, parents and others, and changes within the set of contexts, impact the emotions,
which affect the components making up the professional identity. Additional support for
the importance and the place of the teachers' emotions in the process of constructing
professional identity is obtained from the research of K. O'Connor [9] who examined the
interconnection between emotions and professional identity among teachers and concluded
that teachers use their emotions to guide, shape and justify their professional decisions, as
part of building up their professional identity. The researcher claims that despite the fact
that emotions and the ensuing behaviours cannot be measured, they should not be ignored
since they impart meaning to the work of the teacher and justify his perseverance in the
profession. Accordingly, the emotions of novice teachers in their first year of work are
extremely important due to their effect on the construction of their professional identity.

S. Intrator [7] is of the opinion that more meaningful consideration should be given to the
emotional aspect and to training "teaching cadets" in the field of emotional intelligence, in
the same way they are trained in pedagogic skills in their respective fields of study. The
novice teacher copes with many and varied difficulties that affect him at the emotional
level, up to the point of frustration, which can then lead him to dropping out. Training that
includes coping with the classroom as an emotional arena and that imparts tools and insights
for development of emotional intelligence can allow novice teachers a different view of the
situations occurring both in the classroom and the school. Training should include skills
geared to treating the students in a changing reality. Teaching cadets should learn to use
varied tools such as interviews and questionnaires. They must learn how to extract
information from corridor conversations with their students, from face-to-face encounters
and from the use of technological means in order to be able to answer the questions that
will lead their students to effective, challenging learning out of a desire and willingness to
do so: How can they get to know their students? What interests them? What aspects of the
subjects in the syllabus could challenge their thinking? What frustrates, scares, concerns
them and/or causes them uneasiness? What thrills and draws them to study? etc. It is
important that teaching cadets be exposed to situations involving emotional swings in the
classroom and learn how to deal with them. In the induction stage the novice teacher will
be able cope with a complexity of feelings and be free emotionally to provide his students
with responses that are both pedagogically and emotionally sound. It is important to develop

43



the novice teacher's capability to be attentive to the students' needs, thoughts and emotions
through development of his own ability to cope with the class dynamics in its various forms
[7].
S. Intrator [7] places on the agenda the emotional difficulty with which novice teachers
have to cope and suggests beginning to address the issue already during the training period.
It is possible to relate to the experience that novice teachers undergo in programs that
include internship workshops, but one should not ignore the time that passes between one
workshop and the next and the novice teacher's need to obtain concrete support and
solutions (at times even in the "here and now"). And this is where the mentor comes in,
who by virtue of his traits can act according to the guidelines set by S. Intrator [7].
Reinforcing an understanding of the significance of the processes that the novice teachers
are undergoing, as well as the significance of teaching will lead to positive implementation
and to the existence of a connection between their sense of mission and desire to teach,
which constitute some of the parameters of professional identity as defined by S. Fisherman
and I. Weiss [4] on the one hand, and their potential as teachers and human beings on the
other. It follows that mentoring processes that take place during the internship year
constitute one of the most important factors in self-perception that novice teachers form for
themselves and they are critical for the moulding and development of future teachers. In
general, during the internship period novice teachers experience numerous teaching
incidents, formation of personal bonds and confrontations. Some are defining events that
enhance the feeling of competence and allow construction and strengthening of professional
identity, while others are challenging, complex events that create frustration and could lead
to a sense of low competence. As stated earlier, the feeling of competence is not a simple
thing to alter and the role of the mentor in these cases is therefore significant. For example,
when a novice teacher approaches a mentor with a difficulty, the mentor must guestion
himself as to the exact nature of the difficulty, the things that are bothering the novice
teacher and the factors that are motivating him. The mentor must help the novice teacher to
be aware of the way the event developed and gain insights that go beyond its mere detection,
while making room for statements and opinions on the part of the novice teacher and
creating in him a feeling of potential and faith in himself. By managing such a process the
mentor can become an agent of change and cause an improvement to take place in the
novice teacher's feeling of competence.
In addition, sometimes the novice teacher works with students of high potential and does
not encounter any disciplinary problems. On occasion, however, the novice teacher is
forced to cope with students who have no motivation whatsoever to learn and/or
problematic students. Coping with such students is not easy and the novice teacher is forced
to experience things that leave him with negative feelings that are not necessarily within
his control. The novice teacher must understand the language of his students, with all its
implications; motivate them through positive emotions such that they will feel involved and
important. This takes place through an understanding that motivating them will result in the
realization of pedagogic and education goals [9]. Accordingly, apart from emotional
support, the mentor must ask the novice teacher questions that will enhance his actions and
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attempts to reach these students such that his feeling of self-efficacy will not be affected. A
change in the feeling of self-efficacy will be followed by a change in the perception of the
teacher's professional identity. A novice teacher who learns empowerment first-hand in a
way that is non-threatening and directed towards advancement of self-awareness will be
more aware of his students' good basic traits and will be better able to reinforce them and
guide them into using these trains both as part of their learning process and later on in life.
An in-depth understanding of students' traits is important for novice teachers, enabling them
to influence the students' learning process out of an awareness of the difficulties they face
and based on establishment of a relationship of trust with them. M. Barak and N. Barnea
[1] describe how mentors identified the impact of a specific event in novice teachers' stories
on the novice teachers' professional identity. The researchers suggest that mentors
incorporate in their work with novice teachers "stories of novice teachers" and discuss with
them difficulties arising from the stories and coping options, with a view to enhancing their
self-confidence and consolidating their sense of togetherness and their role as educators in
addition to being imparters of knowledge.
An additional point that deals with interpersonal relations relates to teachers who on
occasion form a very close personal attachment with their students by involving them in
their private lives. The blurring of the boundaries between the personal and professional
realms can constitute a problematic element for teachers in general, and novice teachers in
particular, since personal contact can engender erroneous connotations and attract
unnecessary finger-pointing. Here the role of the mentor is essential in helping novice
teachers understand the need for boundaries and for finding the golden mean despite their
desire for personal contact with their students as part of their belief in the role of the teacher
[9]. Along with the processes of empowerment and development of self-efficacy, it is
important that mentors help novice teachers in developing the ability to evaluate
themselves, allowing them to identify spots where harder work is necessary both from the
pedagogic and class management angles. This concept is based on the assumption that self-
evaluation has an important contribution to make to the novice teacher's self-study and
professional development, enabling them to subsequently manage their professional
development by themselves. A novice teacher who completes his year of internship is
considered to be a teacher to all intents and purposes — one who regards himself as a
professional and keeps abreast of new information relevant to his activity. It may therefore
be reasonably assumed that he will take pains over his professional development as part of
his professional identity.
In conclusion, we should mention that novice teachers have a vision as well as a consuming
desire and willingness to apply the knowledge that they have acquired and to continue to
acquire knowledge, based on the recognition that the teaching profession involves constant
learning. They wish to teach and lead their students to success, predicated on the premise
that this will be their own success, while also wanting to gain experiences relating to
professional and personal growth. They are perhaps concerned about the unknown, and
about issues such as class management and teaching strategies, but are willing to meet the
challenge and fulfil their desire to be teachers.
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SPECIFICITES DIDACTIQUES DU TEXTE LITTERAIRE EN CLASSE
DE LANGUE
Tatiana CIORBA-LASCU, UST

Rezumat. Articolul scoate 1n evidentd utilitatea unui set de modalitati/strategii de lucru cu textul in

cadrul orelor de limba franceza. Textul este abordat din prizma celor trei dimensiuni: lingvistica, de
interpretare §i comunicare

Mots-clés : herméneutique, apprentissage, connotation, esthétique, polysémie, signification

Le texte littéraire est le produit d’un rapport, le constituant rapport ou se superposent

une relation esthétique, une attention du détail et I’élaboration d’un sens pluriel

(interprétation). Le texte littéraire est le fruit d’une lecture modelée par trois disciplines :
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a) I’esthétique (ou philosophie du jugement de gofit)

b) la philologie ( ou discipline se consacrant a 1’établissement des textes)

€) I’herméneutique (ou pratique et théorie de I’interprétation, de la construction de

sens)

L’octroi de sens nouveaux (ou herméneutique) cautionne la richesse du texte, la
philologie le garantit dans son état littéral, dans son intégrité formelle, I’esthétique le
consacre a un usage réservé. Tous trois concourent a lui accorder un statut exceptionnel :
idéalisé (par le jugemnt esthétique), intouchable (respecté a la lettre), infini (dans son sens).
La lecture textuelle est subordonnée a cette activité intellectuelle, a cette discipline
particuliére qu’est la production du sens. Le texte est avant tout un « espace de langage »,
un lieu de constantes transformations et de variantes multiples, un espace qui réalise des
virtualités insoupgonnées qui font sens et qui soulévent en fonction des lecteurs un
foisonnement de significations. Lieu de polysémisation intense et ouverte, qu’elle se
déploie au niveau du signe, de la structure, de sa texture syntaxique ou sémantique, qu’elle
frappe les correspondances internes ou externes qu’un texte entretient avec d’autres textes,
le texte littéraire offre des lectures plurielles. Focaliser I’attention sur quelques polysémies,
c’est dépasser une lecture qui balaie la surface du texte, ¢’est conduire les apprenants sur
des pistes de lecture qui touchent a la fois la langue et le texte qui leur donnent des
possibilités de dire au sens plein du terme et non de paraphraser des évidences. L implicite
est souvent problématique avec les apprenants de niveau peu ¢levé ; d’ou la nécessité de le
mettre a jour, de manicre plus ou moins guidée, afin de les confronter a ces potentialités
langagiéres et afin d’éviter des contresens de surface. La polysémie est souvent liée a la
connotation, une des autres marques du discours littéraire, mais qui est loin d’étre 1’objet
d’un consensus. La connotation se manifeste de diverses manicres, si bien que I’on peut
dresser des typologies selon le point d’ancrage : signifié, signifiant, référentiel, culturel,
anthropologique, etc. C’est une notion problématique, mais qui rend saillante la liaison
langue-culture. Elle mérite une attention particuliére si, par sa pertinence, elle favorise
I’entrée dans un texte. Elle peut étre a I’origine d’une prolifération de sens et d’un échange
substantiel pour mettre en relief des ressemblances et des différences qui définissent les
cultures. [4]

Dans la classe de langue, en fonction du niveau et des objectifs, faire étudier ou
sensibiliser les apprenants a certaines marques spécifiques et singuliéres du discours, c’est
ancrer le texte littéraire comme un support d’apprentissage cohérent qui, plus que les
documents authentiques ou les textes fonctionnels, condense et concentre des possibles
langagiers et affiche les pouvoirs de la langue.

Le statut du texte littéraire dans ’enseignement du francais langue étrangere, du moins
tel qu’on peut le percevoir a travers les manuels d’apprentissage peut se résumer en trois
mots : grandeur, décadence et renouveau. L’acces aux textes littéraires doit avoir été préparé
avant de pénétrer dans le sens : explication du vocabulaire, techniques d’observation de la
forme écrite et d’appréhension du sens, habitudes de lecture. Puis les textes sont soumis a
une lecture détaillée et raisonnée qui s’intéresse aussi bien a la forme qu’au sens.
L’apprenant est amené a considérer le texte comme un objet et a s’intéresser a son
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fonctionnement, a ses différents niveaux de signification et a leurs relations. Le texte est
ainsi lu en profondeur, interprété, discuté, soumis a une lecture critique. [2, p. 56]

Un texte littéraire est le résultat d’un travail sur 1’écriture, une création, c’est le résultat
d’un acte d’énonciation profée par quelqu’un (quel est ’auteur du texte?), a un moment
donné (quand a-t-il été écrit ?), dans un lieu donné (ou le texte a-t-il été publi¢ ?). Ces trois
parametres (locuteur, temps et lieu) définissent le cadre obligé de tout texte publié.

Analyser un texte littéraire signifie donc qu’il faut :

- mettre en valeur les intentions de 1’auteur,

- mettre en évidence les procédés qu’il utilise pour parvenir a ce but,

- faire comprendre les réactions, les ¢émotions que ce texte provoque chez le lecteur.

L’analyse du texte est un exercice spécifique. Tout exercice, si difficile qu’il semble étre,
peut étre traité avec efficacité si on en divise les difficultés et si on procéde par ordre. On
distingue plusieurs étapes dans 1’¢laboration d’une analyse. Premi¢rement, il faut lire le
texte. Il existe bien des fagons de lire, depuis la lecture scrupuleuse qui s’arréte sur toutes
les obscurités tant qu’elle ne les a pas €lucidées, jusqu’a la lecture réveuse ou flottante qui
attend d’étre « accrochée » par tel point original du texte. [3] La lecture globale, quant a
elle, s’interdit :
- de revenir en arriére
- de piétiner sur les passages complexes
- de s’arréter aux termes difficiles
- de se laisser distraire par les détails

C’est une lecture cursive qui s’efforce, dans cette premicre approche d’un texte, d’en
saisir la portée et le sens général. Deuxiemement, il faut faire un premier bilan en répondant
aux questions suivantes : quelle est l'idée directrice du texte ? quel titre pourrais-je lui
donner ? Les mots clés sont des indicateurs : en eux se condensent les principales idées
d’un texte. Ils sont, par définition, peu nombreux. Dans le travail de préparation de
I’analyse, la recherche de I'idée directrice est un moment capital. En effet, c’est elle qui
donne sa cohérence au texte et permet de juger de I’'importance relative des divers
arguments. Il ne suffit pas de bien comprendre chaque partie du texte, il faut en saisir le fil
directeur. La recherche des idées principales d’un texte permet de faire le tri entre :
I’accessoire et 1’essentiel, les mots clés et les éléments secondaires. L’essentiel, ¢’est tout
ce qui est indispensable pour comprendre la démonstration, et qui se rattache par
conséquent a 1’idée directrice. Les idées essentielles sont portées par les mots clés. Les
¢léments secondaires possédent des formes trés diverses : énumérations détaillées, citations,
digressions, allusions, effets de style comme I’exclamation ou I’interrogation rhétorique,
images poétiques, etc. Un texte n’est pas une simple accumulation d’idées. Entre celle-cli,
il est nécessaire de restituer des liens logiques, que ceux-ci soient explicites ou implicites,
non seulement pour éviter les contresens, mais surtout pour retrouver la cohérence de
I’argumentation. Il est indispensable de porter une attention précise aux mots de liaison sans
négliger le fait qu’ils peuvent étre absents et qu’il faut les rétablir : quoi qu’il en soit, dans
une analyse on doit renforcer la structure logique du texte. Les liens logiques sont
I’ensemble des €¢léments qui assurent la cohérence du raisonnement. On les appelle aussi
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connecteurs. On peut les répartir en deux grandes catégories selon que leur nature est
formelle ou lexicale. La présentation du texte suggere des liens logiques rendus par la
ponctuation comme le point, les deux-points, les annonces d’une cause, d’une conséquence.
Les liens logiques de nature lexicale sont rendus par la chaine lexicale, les pronoms, les
adjectifs, les mots de liaison, le choix du vocabulaire. Dans cette recherche de la structure
logique du texte entamée avec le repérage des mots de liaison, il peut étre trés utile de savoir
déterminer rapidement le type de raisonnement auquel on a affaire. En effet, derriere la
variété des textes, se retrouvent toujours quelques grandes catégories de raisonnement tel
que la cohésion, la déduction, I’'induction, I’argument et I’exemple. L.’ensemble des termes
appartenant 2 un méme champ lexical donne au texte sa cohésion. Comme tout texte, il
s’ouvre sur une introduction et se termine par une conclusion. L’une et I’autre ne sont pas
des ¢léments superflus dont on pourrait se dispenser : ce sont des lieux stratégiques ou se
révele ’essentiel de I’intention d’un texte. [1, p.71]

Un texte littéraire dépassera toujours les compétences linguistiques d’un niveau,
mais les connaissances linguistiques ne sont pas les seules a intervenir dans la
compréhension : ’imaginaire, la sensibilité de chacun participent a la construction du sens
et comblent bien des lacunes. On n’entre pas spontanément en communion avec un texte
littéraire, on ne peut prétendre non plus prendre en charge I’ensemble des aspects : pour
¢viter tout blocage, rien de tel que de guider I’interprétation sur des faits langagiers,
discursifs et textuels, objet méme de I’apprentissage d’une langue dans une classe de
langue.

Lire n’est pas uniquement une activité¢ de réception. L’appréhension du sens peut
renvoyer soit a la signification des phrases soit a la valeur qu’elles prennent en
communication. Autrement dit, lire peut décrire ou bien la capacité a identifier des phrases
et leur sens en tant qu’éléments linguistiques ou bien la capacité a identifier leur fonction
en tant que parties constitutives de discours. Il est clair que la premicre capacité est
I’équivalent, du point de vue de la réception, de composer et d’entendre. On utilise les
termes compréhension et comprendre pour désigner cette aptitude. Comprendre dans ce
sens est la capacité a reconnaitre des phrases réalisée par 1’intermédiaire du support visuel
et a les associer avec une signification correcte. Lire, ne met pas en jeu uniquement la
reconnaissance de ce que les mots et les phrases signifient mais aussi de la valeur qu’elles
prennent associées les unes aux autres en tant qu’éléments constitutifs de discours. Lorsque
nous lisons, il se passe la chose suivante : nous analysons le sens du discours au fur et a
mesure, en faisant des prédictions sur ce qui va suivre au regard de ce qui précéde. Lire, en
ce sens, est un processus au cours duquel un discours se crée dans I’esprit du lecteur par
I’intermédiaire d’un raisonnement.

Ainsi, la capacité de lire et la capacité d’écrire sont identiques et elles sont neutres
du point de vue de I’opposition production/réception. Cette capacité nous permet
essentiellement de créer ou de recréer du discours a partir des ressources offertes par le
systéme de la langue et, dans certains cas, a partir d’autres symboles conventionnels. On
appelle cette capacit¢ commune a écrire et a lire envisagées comme des activités de
communication, interpréter. Interpréter est donc la capacité qui correspond au niveau visuel
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a converser au niveau oral/visuel, avec cette différence que, pour ce qui est de converser,
les poles production et réception se séparent explicitement en dire et écouter.

Avant de se livrer a une exploitation du texte littéraire, reposant sur une analyse
approfondie, il est souhaitable de commencer une initiation a la littérature afin de
sensibiliser les apprenants a ce qui fait la spécificité du texte littéraire et surtout leur faire
découvrir le plaisir de la lecture.
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INDICES D’ORGANISATION LOGIQUE DU TEXTE ARGUMENTATIF
DANS L’APPRENTISSAGE DU FRANCAIS
Vera ZDRAGUS, UST

Rezumat. in articol sunt tratate unele aspecte didactice ce tin de formarea unui sistem de exercitii si activitati
de lucru asupra unui text. Sunt elucidate unele metode eficiente de invatare a limbii franceze prin intermediul
textului argumentativ scotind in evidentd particularitatile si rolul acestuia in formarea competentei de
comunicare.

Mots clés : texte argumentatif, énonciation, lexique, organisation thése, stratégie argumentative, progression
thématique.

L’enseignement d’une langue étrangere a été trés souvent associé a I’utilisation des
textes €crits ou oraux en langue cible. Il y a bien des maniéres d’utiliser en classe le texte
comme vecteur des données : on peut en faire un document culturel pour aborder certains
faits de société ; ou un réservoir lexical pour ¢largir le vocabulaire enseigné par
I’introduction des lexémes appartenant a des registres soutenus. Les textes peuvent jouer
un réle important, dans I’apprentissage d’une langue étrangeére. Ils apportent un supplément
appréciable de diversité ; par les activités de lecture et d’écriture auxquelles ils se
présentent, ils contribuent, au méme titre que d’autres pratiques, a rendre la classe plus
« créative » et a accroitre la part de plaisir dans 1’apprentissage d’une langue étranggre.
L’¢étude du texte pose le probleme de la relation entre la forme et le sens dans une langue
étranggre. Il offre ainsi a la fois I'occasion de réviser la grammaire apprise et de mieux
asseoir les nouvelles acquisitions. Comprendre un texte, ¢’est comme entrer en relation avec
une personne : il y a tout un travail a accomplir ; notamment de prise de contact, de
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familiarisation et d’¢élucidation des ambigiiités. Dans ce processus le role de 1’enseignant
est de favoriser chez I’apprenant un questionnement personnel sur le texte, ce qui revient a
privilégier le rapport entre le texte et le lecteur. Ce rapport implique 1’apprenant a des
niveaux divers ; il peut par conséquent étre I’occasion d’une prise de parole fortement
motivée engageant toute la personne, dans ses choix les plus individuelles. Le choix d’un
texte dépend des objectifs que I’on vise par rapport a la problématique de la communication.
Lorsqu’on lit un texte, I’enjeu n’est pas de comprendre chaque élément, mais de le saisir
dans sa globalite.

Lire un texte, c’est saisir I’information contenue dans ce texte. Cette information se
développe selon un ordre chronologique (du début vers la fin), mais certains ¢léments du
texte, parfois ¢loignés les uns des autres, doivent étre mis en relation : lire, c’est ainsi
comprendre, ¢’est-a-dire « prendre avec », étre capable de relier ces éléments qui aident a
former le sens et en assurent la continuité.

Le «sens » d’un texte serait pergu au travers de son organisation linguistique et des
articulateurs, les mots-clés, les relations anaphoriques. Pour développer 1’apprentissage de
la compréhension, il est important de mettre en place diverses activités :

1. La prélecture : une étape essentielle qui facilite ’entrée dans le texte et favorise la
formulation d’hypothéses

2. L observation du texte, le titre, le sous-titre, conduit 1’étudiant a anticiper sur le sens et a
formuler des hypothéses plus fines.

3. La lecture silencieuse - la finalité de cette étape est la compréhension approfondie du
texte dan sa totalité.

4. Apres lecture, il est important de faire réagir le lecteur par rapport aux diverses
informations délivrées par le texte sous la forme de discussion, de commentaire ou de toute
une autre activité. Ainsi, on arrive a encourager les échanges entre les étudiants, en tenant
compte de la culture de chacun dans la construction du sens.

En lecture, il importe de savoir reconnaitre les schémas d’organisation des textes, de
déterminer la dominante du texte pour en dégager son organisation intrinséque et de
percevoir son hétérogénéité compositionnelle.

En ce qui conserne le texte argumentatif de forme orale ou écrite, il découle toujours
d’une situation argumentative qui s’inscrit dans un contexte socioculturel donné. Une
situation est dite argumentative lorsqu’une personne prend position sur un sujet et qu’elle
¢labore une démarche méthodique pour convaincre d’autres personnes du bien-fondé ou de
la validité de sa position et les amener a I’adopter. Aujourd’hui, on admet généralement
qu’un texte argumentatif vise a convaincre et qu’il se déploie sous différents genres comme
’essai, le plaidoyer, le texte d’opinion.

La notion de texte argumentatif met au premier plan une réflexion linguistique et en

second plan 1’énonciation, mais renoue toujours avec la rhétorique et les genres littéraires.
b
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Lorsqu’on parle du texte argumentatif on croit a I’'intérét de classer les textes, d’identifier
des « genres », « types » ou « modeles » et en connaitre les caractéristiques.

Pour J.M. Adam: «si I’on tient a parler de «typesy il ne peut s’agir que de types de
pratiques socio discursives, c’est-a-dire de genre» (1, p.83)

F. Rastier définit le genre comme suit «un genre est ce qui rattache un texte au
discours » (2 p.40)

Alain Boissinot note que les textes argumentatifs sont «trés variés et ne se réduisent
pas a ce qui était ¢tudi¢ dans le cadre du résumé-discussion, ¢’est-a-dire I’article de presse
ou le passage d’essai, mais peuvent étre aussi des textes a caractére littéraire, des passages
de romans ou de piéces de théatre, des poémes.» (3, p.3)

Selon Adam le texte argumentatif « vise a intervenir sur les opinions, attitudes, ou
comportements d’un interlocuteur ou d’un auditoire en rendant crédible ou acceptable un
énoncé appuy¢ selon des modalités diverses, sur un autre (argument/donnée/raisons) » (4,
p. 105). Donc, le texte argumentatif est défini comme le type de discours ou le scripteur
veut amener son interlocuteur a partager un certain point de vue, pour y parvenir il déploie
des arguments.

Un texte argumentatif traite habituellement d’une réalité qui suscite des prises de
position différentes, voire opposées. Il peut s’agir d’un fait, d’'un événement, d’une
manifestation culturelle, d’un phénomene ou de tout autre sujet qui préte a controverse. Le
sujet est a ’origine de la thése défendue dans le texte argumentatif

L’étude du texte argumentatif comprend deux parties.

La premiére partie prépare, par une série de questions, la saisie globale du texte. Ces
questions peuvent par exemple porter sur :

- les indices d’énonciation qui aident a relever le jeu des pronoms personnels,

s’intéresser au choix du lexique, s’intéresser au choix de ce qui oriente vers telle ou telle
conclusion, de repérer les procédés utilisés par I’argumentateur

- les indices lexicaux aident a permettre de relever des oppositions, permettre
d’observer la manieére dont les champs lexicaux sont reliés aux deux poles dont I’un est
«valoriséy, I’autre
«dévalorisé» et a les rattacher a chacune des theses ;

- les indices d’organisation aident a la «progression thématique», a choisir les
«connecteurs argumentatifs», a repérer des métaphores et des comparaisons, a repérer le
découpage des arguments et leur «agencement.

Ce repérage met sur la voie des textes en présence, quand la simple lecture du texte ne I’a
pas permis. Il s’agit toujours de conduire a la compréhension globale du texte

Certaines questions, au départ, peuvent avoir un caractére général (par exemple : « Donnez
un titre a ce passage » ou « Reformulez en deux ou trois phrases la thése essentielle du
texte.
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La seconde partie permet de comprendre en profondeur le texte, aussi bien au niveau

des idées mémes du débat qu’il suscite qu’au niveau de sa qualité argumentative. A 1’étude

de ces indices s’ajoute celle de 1’élocution qui comprend 1’art de persuader, de plaire et
d’interpeller ou d’associer le lecteur a la dynamique du texte.

Pour bien étudier un texte argumentatif il faut avant tout posséder des outils
d’analyses. Une grille spécifique est bine représentée chez A. Boissinot (5 p.59) qui propose
un modele de synthese pour la lecture de textes argumentatifs. Le questionnement est inclus
a ’intérieur de trois champs d’application (I’énonciation, le lexique, 1’organisation) et se
développe en une démarche progressive qui part d’observation et de repérage, déja par une
analyse du texte, pour déboucher sur la mise du jour de I’organisation du texte appelée
« circuit argumentatif » .

Par exemple :
Grille de la lecture du texte argumentatif

modalisateurs
valorisant un
point de vue ?
-Quelles sont
les marques de
la subjectivité
en faveur ou
défaveur d’une
thése ?

référence ?
-Peut-on repérer
dans le texte des
réseaux
sémantiques en
opposition,

Observation du Enonciation Lexique Organisation
texte
-Quels sont les -A quels -Quels sont les
poles champs ¢léments qui
énonciatifs en lexicaux renseignent sur
présence ? contradictoires | ’organisation du
-Y-t-il des le texte fait-il texte :

*disposition
typographique ?
*progression
thématique ?
*connecteurs
argumentatifs ?
*procédés
rhétoriques

La dynamique du
texte

Comment les différents indices sont-ils répartis dans le

texte ?

Y -t-il des évolutions susceptibles de renseigner sur la
progression du texte ?

Le circuit
argumentatif

Quelles sont les théses en présence ? Sont —elles formulées
explicitement ? Ou ?
Quels sont les différents arguments ? A quelles theses se

rattachent-ils ?

Comment sont-ils agencés ?

Pour faciliter la compréhension de I’organisation logique du texte argumentatif on
doit faire attention aux critéres suivants :

These - elle peut étre formulée dans le texte ;

- elle peut étre a la fois implicite et formulée clairement ;

- la thése rejetée est parfois implicite
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Arguments - nombre varié ;
- parfois un seul argument est développé ;
- ils peuvent se présenter sous formes diverses : accumulation, enchainement
logique, argument d’autorité ;
- leur cohérence est assurée par les connecteurs logiques
Exemples - ont une fonction illustrative ;
- rendent I’argumentation plus concréte ;
- quand I’argument est implicite, il doit &tre déduit de I’exemple
Stratégie argumentative - I’ auteur peut présenter sa these ou la faire connaitre aprés un
raisonnemt,
- il peut accumuler les arguments sans les développer ou développer
longuement un seul,
- il peut se contenter d’étayer sa these, de réfuter celle de son adversaire ou de
lui accorder des aspects qu’il juge positifs,
Les objectifs a atteindre dans I’étude du texte argumentatif sont :

e inventorier et sélectionner des éléments qui constituent le contenu d’une
argumentation : définir la thése a défendre, prévoir une contre-thése,
e ¢laborer plusieurs arguments, prévoir des contre-arguments, trouver des exemples
ou des
e illustrations;
e adapter le vocabulaire aux exigences de sa production (intention, point de vue,
effet escompté,
e marquer I’organisation de son texte : indiquer la progression de I’argumentation
(organisateurs textuels) ;
Pour conclure on peut affirmer que comprendre un texte argumentatif, c’est donc étre
capable de discerner et de formuler la thése proposée par 1’autre, de repérer la ou les theses
écartées, d’identifier les arguments destinés a réfuter ceux de « I’adversaire » et ceux qui
¢tayent la thése du locuteur. C’est aussi savoir distinguer les arguments, les exemples, les
types de raisonnement employés et ’agencement de I’ensemble.
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TEACHING SPOKEN ENGLISH TO ADULT LEARNERS
Alina BUDEANOV, doctoranda UST

Abstract. Teaching spoken English to adults has officially gained importance since new, important
changes occurred in modern curriculums around the world after 2010. This paper attempts to shed light on
what characterizes real speaking tasks. Additionally, it discusses whether the course books used in Moldova,
manage to live up to their reputations and to what extent teachers make use of them. Moreover, it provides
the six criteria- which can be defined as “any activities that encourage and require a learner to speak with
and listen to other learners™ [10, p.41] and ideally illustrates that pair work and group work offers undisputed
benefits that may very well outweigh all the challenges that could be argued when organizing the class this
way.

Teaching speaking in the classes where English is taught as a second or a foreign
language seems to be quite a difficult task. This may originate from the fact that speaking
a foreign language, especially hearing oneself imitating its pronunciation and its intonation
Is a very personal, often unusual sounding process somewhat that can be compared to
singing, for instance. There are lots of people who would not like the idea of singing in
public; they might even feel reserved doing it in front of their closest friends. Hughes points
out the difficulty of having to change and expand identity as a language learner and the
challenge of “speaking appropriately with a new voice” [1, p. 9]. Yet, teachers expect
learners to take part in role plays and engage in speaking activities which might be even
inhibiting. The inclusion of speaking in the EFL classroom is a task which only seems to
be manageable successfully when learners are involved in tasks encouraging them to speak
and listen to other learners. Planning this actually constitutes a challenging mission and
even responsibility for teachers and course book writers. Although all parties involved in
learning and teaching — learners, teachers, school boards, course book writers - state that
they intend to achieve the same goal, which is putting an emphasis on the improvement of
speaking, there often seems to be a general subjective impression of an unsatisfactory
result- there are many cases when people can not say too many things in English even after
they have studied it for twelve years at school.

One significant change regarding speaking from the year 2000 to the officially
updated versions of the modern curriculums published after 2009 is that instead of the initial
four skills there are currently five skills mentioned: speaking is divided into conducting
coherent and cohesive monologues and participating in dialogues and discussions.
Mathematically presented, speaking has gained importance from the former 25% (as one
fourth of the four skills) to a more substantial 40%, as spoken production and spoken
interaction are supposed to cover 20% each, and 20% respectively for listening, reading and
writing. However, curricular guidelines are kept fairly general, which demands a lot of
dedication of teachers on the one hand but allows a lot of autonomy and self-determination
on the other.

When reading, listening or writing are taught each student is expected to be involved
in practicing these skills during a certain time; it is absolutely the same for speaking-
students should have their reasonable shares of involvement. Ever since the learners should
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be offered activities that support speaking and listening to each other, the question comes
as to what makes a good speaking activity. According to Lightbown & Spada’s research,
“comprehensible output does not automatically follow comprehensible input™ [2, p. 176].
Learners need opportunities for communicative practice, as it is stated in real speaking
activities, which can be defined as “any activities that encourage and require a learner to
speak with and listen to other learners” [10, p.41] and ideally include the following six
criteria: 1. Productivity: The focus is on output; 2. Purposefulness: The activities focus on
meaningful results and/or social functions; 3. Interactivity: The speakers communicate with
other people; 4. Challenge: The activities include enough but not too much new information
and/or language so that they are interesting and challenging but not impossible to solve; 5.
Safety: There is sufficient but not too much scaffolding so that the individual learner is
prevented from getting lost but not spoon-fed either; 6 Authenticity: The activities are
related to real life; adapted from [5, p. 90-91]: Nation and Newton have recently declared
that a well-planned language course has equal shares of what they call “the four strands”:
1. Meaning-focused input: learning through listening and reading 2. Meaning-focused
output: learning through speaking and writing by passing on information 3. Language-
focused learning: learning through consciously ‘noticing” and practicing language features
such as grammar, vocabulary and pronunciation 4. Fluency development: using familiar
language repeatedly and at an increasing speed in order to become “fluent in what is already
known”. [4, p.1-9] When teaching speaking, it is certainly necessary to start with pre-
communicative activities or form focused learning but teachers have to understand that this
provides the learner with one puzzle piece of the language for the bigger picture of
communication, e.g. pronunciation “without actually accomplishing an illocutionary act”
[3, p. 8]. Thornbury points out that “speaking events do not exist independently of other
language skills; in the real world not only listening is involved but frequently reading and
writing are necessary as well™ [5, p118].This means that speaking has to be practiced in
combination with other skills in communicative activities, no matter how scaffolded they
may be in order to meet the learners’ needs. When communicative activities are planned,
the social organization of the class has to be taken into consideration: Whole class activities
often involve the risk that the learners could be engaged in activities superficially unless
hardly involved at all. Plenary class activities might work well for some situations such as
drills or guessing games where it may be possible to keep the attention span of the majority
of students quite high for a while. However, class discussions, for example, are usually
dominated by a few fluent speakers and there is the danger to fall into the trap of believing
that simply because there is an animated discussion going on that all the students take part
in it. Arithmetically it is not even possible for 15 students in a class to speak for more than
a minute or two per lesson. Individual work can be applied especially when the class is
organized in frequent self-directed learning settings where the learners might use
headphones to listen and respond. They might use recording devices, such as their mobile
phones, to record their speaking for the teacher or their peers to comment on later. In pair
work and group work all learners are involved at the same time. The list below illustrates
that pair work and group work offers undisputed benefits that may very well outweigh all
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the challenges that could be argued when organizing the class this way: Benefits: 1. There
Is an increased chance that every student is actively involved in language use. 2. Shy
students often find it easier to express themselves in small groups. 3. The teacher’s role
changes from ‘doer’ to observer: group or pair work allow to assist when needed, assess the
performances of individual students, note language mistakes for future corrective work and
devote a little more time to slower learners. 4 Different tasks can be assigned to different
pairs and groups, which may then lead to final discussions or natural sharing time.
Challenges: 1. Students will probably not provide as good language models as the teacher.
2 In monolingual classes learners may be tempted to slip into their native language. 3. The
organization and planning can be more time-consuming than whole class settings. 4.
Classes may be noisy or even disruptive.

Although the importance of teaching speaking is manifested in Moldovan
curriculum, and course book writers and teachers are conscious about the importance of
teaching the spoken language, there is still a long and winding way towards the targets for
speaking according to the curriculum. The aim should be to increase both the
communicative tasks and the speaking time in the classrooms. This goal can only be
achieved if profound changes in teacher training and continuing teacher education are made
by introducing a more communicative approach to language teaching and by reanalyzing
traditional classroom arrangements. A more profound knowledge about different aspects of
teaching speaking is expected to lead teachers to a more critical approach concerning course
book activities. This might ideally set demands on course book writers to provide not only
a sufficient number of speaking activities per academic year but also to increase the number
of high—quality and truly motivating communicative tasks, such as real life activities
requiring creative thinking and genuine interaction, and the necessary basic tools to support
the learners in their progress. Secondly, it might ensure that course books would actually
assist teachers in teaching speaking instead of leading them into wrong directions.
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COMPETENTA CA FINALITATE A iINVATARII
Sergiu CODREANU, lector superior, UST

Rezumat. In articol se analizeazi diferite abordiri ale competentelor ca finalitate a invatarii in practica
sistemului de invatdmint european si a celui din Republica Moldova. Se mentioneaza corelatia dintre
competente si finalitatile de invatare. Formarea competentelor specifice in domeniul chimiei necesita o
abordare sistemica in evolutie, urmarind scopul de a dezvolta achizitiile dobandite anterior. Nivelul
performantelor obtinute, care determina calitatea finalitatilor este in stricta dependentd de profesionalismul
cadrului didactic, metodologia didactica aplicata si asigurarea bazei materiale pentru desfasurarea reusita a
procesului educational.

Abstract. The article presents various approaches of competences as final outcomes withing the European
educational process as well as in that of the Republic of Moldova. It is mentioned the correlation between
the competences and learning finalities. The formation of the competences specific to the chemistry field
requires a system approach in evolution, having the goal of developing the acquisitions acquired before. The
level of obtained performances, which determine the quality of the finalities depend on the professionalism
of the teaching staff, the methodology applied and the insurance of the material equipment for the successful
realization of the educational process.

Fiecare program de studii (preuniversitar sau universitar) dezvoltd anumite
competente-cheie intr-un mod progresiv, care la randul lor implicd dezvoltarea acestor
competente in diferite cursuri si cicluri.

Unele competente pot fi dezvoltate secvential si progresiv in timpul celor trei cicluri
succesive din Invatamant, iar altele pot fi limitate la unul sau doua cicluri, ori atunci, cand
o competentd este dezvoltatd in cadrul ciclului II (Master), ea oricum se bazeazd pe
rezultatele invatarii realizate si ob{inute in ciclurile precedente.

Competentele se formeaza si se dezvoltad in cadrul cursurilor si sunt evaluate la diferite
ctape ale programelor de studii. Competentele formate pot fi ,,specifice” — caracteristice
unui domeniu de studiu, iar altele ,,generice” — comune pentru oricare program de studii.

Competentele-cheie ale programelor de studii pe discipline incluse in cadrul
calificarilor trebuie sa fie unele din cele mai importante, pe care absolventul le va folosi si
dezvolta in continuare ca rezultat al programelor de studii [1].
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In conformitate cu documentele elaborate de Comisia Europeana [2], competentele-
cheie reprezintd un ansamblu transferabil si multifunctional de cunostinte, abilitati si
atitudini de care au nevoie toti indivizii pentru implinirea si dezvoltarea personala, pentru
incluziune sociala si inserfie profesionald. Acestea la randul lor trebuie dezvoltate pana la
finalizarea educatiei obligatorii si urmeaza ca un fundament pentru invatarea pe tot
parcursul vietii.

Pentru o invatare permanenta sunt definite urmatoarele competente-cheie:

4 comunicarea in limba materna;

¢ comunicarea intr-o limba straina;

¢ competenta matematica, stiintifica, tehnologica;

¢ competenta digitala;

¢ a invata sa inveti;

¢ competenta interpersonald, civica;

¢ spiritul de initiativd/antreprenorial;

¢ sensibilitate si exprimare culturala (constiinta si expresia culturald).

In cadrul Uniunii Europene competenta este definitd ca o combinatie de cunostinte,
aptitudini si atitudini adecvate contextului. Competenta oferd posibilitatea aplicarii
rezultatelor invatarii in mod adecvat si definit (educatie, munca, dezvoltare personald).
Competenta cuprinde aspecte functionale (abilitati tehnice), atribute interpersonale
(abilitati sociale, organizatorice), valori etice, nefiind limitatd la unele elemente cognitive
(utilizarea teoriei, conceptelor sau a cunostintelor).

Dobandirea (acumularea) competentelor-cheie se incadreaza in principiile de egalitate
st acces liber pentru toti la studii, in special pentru unele grupuri dezavantajate, potentialul
educational al carora necesita atentie si sprijin. Astfel de grupuri includ unele persoane cu
abilitati reduse, persoane care parasesc scoala timpuriu, somerii, persoane cu dizabilitati,
imigrantii s. a.

Formarea si dezvoltarea competentelor-cheie atat in invatamantul obligatoriu
(postobligatoriu), cat si pe parcursul vietii ar presupune folosirea unor metodologii de
evaluare a nivelului de competenta intr-un anumit domeniu, atins de fiecare persoana.

Recomandarile Uniunii Europene, cu exceptia competentei de comunicare in limbi
strdine, nu contin metodologii descriptorii explicite, ce ar permite evaluarea nivelului de
competentd. Unele din aceste aspecte sunt lasate la discretia fiecarei tari din Comunitate,
fapt ce delimiteazd evaluarea modului in care sistemele educationale asigura formarea si
dezvoltarea competentelor-cheie.

Notiunea de competenta este abordata si in unele documente internationale, cum ar fi:

¢ OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development — Organizatia

pentru Cooperare si Dezvoltare Economicd);

¢ PISA (Progamme for International Student Assessment — Programul pentru

evaluarea internationala a elevilor);

¢ PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study — Programul de evaluare

internationald a elevilor la lecturd);
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¢ TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study — Programul de

evaluare internationald a elevilor la matematica si stiinte);

¢ documentele de politici curriculare din diferite tari.

OECD propune clasificarea competentelor in trei categorii:

Utilizarea instrumentelor

a) capacitatea utilizarii intr-un mod interactiv a limbajului, simbolurilor si textelor;

b) capacitatea folosirii interactive a cunoasterii si informatiei;

C) capacitatea utilizarii interactive a tehnologiilor.

Interactiunea in grupuri sociale eterogene

a) capacitatea stabilirii unor relatii bune cu ceilalti;

b) capacitatea de a coopera;

C) capacitatea gestionarii si rezolvarii conflictelor.

Modul de a actiona

a) capacitatea de a actiona intr-un context global;

b) capacitatea elaborarii si realizarii unor proiecte personale sau complexe;

C) capacitatea de a-si apara, afirma drepturile, interesele, necesitatile si limitele.

In Republica Moldova, pe parcursul ultimelor decenii, curricula scolari a evoluat de
la simple programe scolare bazate pe continuturi — la curricula bazatd pe obiective, iar de
la aceasta — la curricula centrata pe competente [3]. Avand la baza corelarea obiectivelor
educationale si a competentelor, s-a reusit elaborarea curriculei la toate disciplinele (2010),
abordarea curriculara fiind bazatd pe urmatoarele categorii de competente:

¢ competente-cheie (transversale);

¢ competente transdisciplinare pe trepte de Invatdmint (primar, gimnazial, liceal);
¢ competente specifice disciplinei (competente generale);

¢ competente specifice unitatii de invatare (subcompetente).

In Codul Educatiei al RM finalitatile educationale sunt formulate in termeni de
competente: ,,Educatia are ca finalitate principala formarea unui caracter integru si
dezvoltarea unui sistem de competente, care include cunostinte, abilitati, atitudini si valori
ce permit participarea activa a individului la viata sociald si economica” [4].

Competentele-cheie stabilite in Codul Educatiei se deosebesc putin de cele
recomandate de Uniunea Europeana prin faptul ca apare competenta-cheie de comunicare
in limba oficiald a statului (limba roméand), dar totodatd statul asigurd si dreptul
constitutional al persoanelor ce apartin minoritatilor nationale sa-si facd studiile in limba
dorita (materna sau alta).

Unele competente-cheie, recomandate de UE, au fost reformulate in Codul Educatiei
al RM. Conform CE al RM, educatia urmareste formarea urmatoarelor competente-cheie:

¢ competente de comunicare in limba romana;

¢ competente de comunicare in limba materna;

¢ competente de comunicare in limbi straine;

¢ competenta Tn matematica, stiinte si tehnologie;

¢ competente digitale;

¢ competenta de a Tnvata sa inveti;
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¢ competente sociale si civice;

¢ competente antreprenoriale si spirit de initiativa;

¢ competente de exprimare culturald si de constientizare a valorilor culturale.

Procesul educational centrat pe cel ce invata, in realizarea obiectivelor isi propune ca
finalitate dezvoltarea omului ca subiect al vietii, unde in rezultat el va dobandi unele
competente utile, eficace, durabile, mereu actuale, care mai tarziu vor putea asigura
cetateanului capacitatile necesare pentru invitarea pe parcursul vietii. In acest context,
competenta scolard este un ansamblu (sistem) integrat de cunostinte, capacitati, deprinderi
si atitudini dobandite de elevi prin Invatare si mobilizate in anturaje specifice de realizare,
adaptate varstei si nivelului cognitiv al elevilor, in vederea realizarii (rezolvarii) unor
probleme cu care ei se pot confrunta in viata reala [3].

In viziunea lui X. Roegiers [5], competenta reprezinta mobilizarea unui ansamblu
articulat de resurse in vederea rezolvarii unei situatii semnificative, care apartine unui
context de situatii-problema. Dupa M. Manolescu [6], competenta este un potential care
trebuie probat/demonstrat in situatii concrete, adica pentru a putea fi evaluata, o competenta
trebuie sa dispund de anumite situatii concrete in care cel ce invata va demonstra ca are
capacitatea expunerii In practica, valorificarii a ceea ce a invatat. Competenta vizeaza
conduita fiecaruia, ea se obfine prin predare-invatare formativa si se evalueaza formativ.
Prin realizarea unor situatii dificile, competenta, poate oferi randament, precizie, siguranta,
in final oferindu-i posibilitatea elevului/studentului de a rezolva anumite situatii pe baza
unor abilitdi, deprinderi §i cunostinte dobandite anterior.

In baza definitiei competentei-cheie si a specificului acestora rezulta:

¢ competentele se definesc printr-un sistem de cunostinte-deprinderi/abilitati-

atitudini;

¢ au un caracter transdisciplinar;

+ competentele-cheie reprezinta intr-un fel finalitatile educationale ale Tnvatdmantului

obligatoriu;

¢ competentele trebuie sd reprezinte baza educatiei permanente.

Competentele nu sunt codificate sau fixe, ele ar trebui sa prezinte anumita flexibilitate
si sa fie intr-o permanenta evolutie. Competenta poate fi exprimata in performante, de unde
performantele unui elev/student vor exprima stadiul la care competentele au fost dobandite
de catre acesta. Reesind din aceasta, performanta poate reda competenta, forma si nivelul
ei de manifestare a persoanei in particular.

Competenta poate fi:

¢ complexa — orice competentd integreaza cunostinte, capacitati, deprinderi, abilitati

si atitudini necesare pentru efectuarea unui proces/actiune, adicd constd in
mobilizarea elevului/studentului in contexte mult mai complexe, care ar solicita
simultan mai multe componente;

¢ relativd — in comparatie cu obiectivele care pot fi realizate, o competenta nu poate

fi realizata/atinsa, deoarece ea poate evolua de la un nivel inferior spre unul mai
superior; competentele nu sunt bazate pe obiective care ar trebui imediat realizate,
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dar necesitda activitate pe cont propriu; nivelul dezvoltarii unei competente va
caracterizat de diverse $i complexe contexte In care ea poate sd se manifeste;

¢ potentiald — o performanta poate fi masurata sau constatata si se refera la trecut sau

prezent, dar o competenta poate fi proiectata si evaluata, si posibilitatea mobilizarii
ei va putea oferi diferite performante In viitor in diferite situatii ale procesului de
invatamint; o competentd este intotdeauna bazatd pe anumite procese, care vor
putea genera rezultate;

¢ folositd intr-o anumitd situatie — o competentd se manifestd prin capacitatea

administrarii cu eficientd a unei situatii sau prin modificarea conditiilor in care
aceasta competenta este folositd sau fiind adaptata situatiei in cauza,

¢ transferabila — o competenta nu poate fi redusa la o schita, la un proiect, la un

rezultat sau la o performantd reproductibild, ea ar trebui sd genereze diverse
capacitati/performante intr-o diversitate de situatii;

¢ congstientd — persoana trebuie sa aiba capacitatea gestiondrii competentei pe care o

detine, adicda competenta sa fie constientd si atribuitd necesitatilor si intentiilor
personale.

Caracteristicile de baza ale unei competente dupa X. Roegiers:

¢ mobilizarea unui ansamblu de resurse: cunostinte, experiente, scheme, automatisme,

capacitati de diferite tipuri;

¢ caracter finalizat — o competenta este finalizata, avand o utilitate sociala, o functie

sociala;

¢ relatie cu ansamblu de situatii — pentru a dezvolta o competenta se vor restrange

situatiile, caracterizandu-se astfel sarcinile propuse pentru o mobilizare mai
eficienta 1n cadrul unei familii de situatii bine determinata;

¢ caracter disciplinar — competenta fiind definitd printr-o categorie de situatii

corespunzatoare unor probleme specifice disciplinei de studiu, care rees la randul
lor din cerintele obiectului de studiu;

¢ evaluabilitatea — o competenta poate fi masuratd/evaluata printr-o serie variata de

indicatori calitativi si cantitativi a1 procesului de indeplinire a sarcinilor propuse si
de stabilire a rezultatului [7].

Metodele utilizate in procesul de instruire ar trebui sa posede o functie formativa,
determinata de potentialul pe care il poseda in formarea subcompetentelor, competentelor
specifice disciplinei, competentelor-cheie, tinandu-se cont de complexitatea oricarui tip de
competenta si de corelatiile lor reciproce.

Notiunea de competenta (din limba greaca ,,competo” — a dobindi, a obtine) presupune
abordarea ei sub doua aspecte:

4 Ca proces;

+ ca finalitate.

In aspect procedural o competent se realizeaza in patru etape:

¢ invatare;

4 antrenare;

¢ aplicare;
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¢ reflectare.

Competenta 1n aspect de finalitate poate fi determinatd de urmatoarea expresie:

Cunostinte + Functionalitate + Constientizare + Aplicabilitate + +

Comportament/Atitudine = Competenta

O competenta-cheie (sau specificd) nu se formeazd in cadrul unei lectii, unde
realizarea unei subcompetente concrete poate viza mai multe competente-Cheie sau
specifice. Din acest motiv, fiecare metoda didacticad trebuie folosita atat in raport cu
realizarea concreta a unei subcompetente, cat si cu realizarea strategica a competentelor-
cheie si specifice, pe parcursul realizirii obiectivelor (invatare, antrenare, aplicare si
reflectie).

In cadrul ciclului I (licentd) la studentii specialititii Chimie continuim dezvoltarea
acelor competente specifice disciplinei Chimie, care au fost dobandite anterior de individ
in ciclul preuniversitar.

Performantele obtinute in utilizarea formulelor, ecuatiilor chimice, diferitor modele,
scheme pentru explicarea compozitiei, structurii si proprietatilor substantelor vor permite
studentilor sa gindeascd abstract si critic si sd Inteleagd avantajele oferite de chimie in
rezolvarea unor necesitati ale lumii contemporane.

Prin efectuarea experimentului chimic in cadrul lectiillor de laborator, cat si
investigarea experimentala de lungd durata a diferitor procese asupra mediului si omului se
va dezvolta competenta de cercetare a studentului, care include un sistem complex de
competente specifice procesului de cercetare si operatiilor mentale activate in timpul
cercetarii, filnd exersate in diferite situatii, mobilizate, reorganizate pentru atingerea
obiectivelor [7].

Prin urmare, competenta de cercetare include competente specifice atat procesului de
cercetare, cat si celui de Invatare, deoarece cercetarea este axata pe invatare. Cunostintele
teoretice dobandite in timpul invatarii de catre student sunt aplicate in practica pentru
dezvoltarea competentei de cercetare. Ca exemplu, in cadrul lectiei de laborator ”Analiza
sistematicd a unui amestec de cationi,, la disciplina Analiza calitativa cu studentii ciclului
I, specialitatea Chimie se aplicd eficient transferul achizitiilor teoretice in domeniul
experimental. Analiza sistematicd ca metoda de cercetare include folosirea unor tehnici,
procedee, operatii Intr-o anumitd succesivitate, care ar asigura inlaturarea speciilor
interferente si realizarea reactiilor de identificare a ionilor respectivi. Astfel, efectuand
analiza unui amestec de cationi studentul trebuie sd parcurgd anumite etape: observatii
preliminare, cercetari preliminare si analiza sistematicd propriu-zisa. La etapa observatiilor
studentul prezintd abilitati de identificare a aspectului organoleptic (culoare, miros, mediul
solutiei, prezenta sau absenta precipitatului) al probei analizate. In cadrul cercetarilor
preliminare studentul va efectua unele reactii chimice specifice de identificare a speciilor
prezente in proba de analizat. Tindnd cont de proprietatile chimice ale presupuselor specii
in proba analizata, studentul va propune algoritmul analizei, care va consta in alcdtuirea
unei scheme de determinare a grupelor analitice din care fac parte cationii si folosirea unor
reactii selective de identificare a lor.
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Rezultatele operatiilor si reactiile analitice efectuate se introduc in tabelul analizei de
laborator si in baza lor se fac concluziile corespunzatoare referitoare la componenta probei
analizate. Astfel, competentele planificate pentru a fi dezvoltate la student se transforma in
finalitdti care determina calitatea profesionala a tinerilor specialisti.

Finalitatile de studiu vor permite descrierea unor rezultate verificabile obtinute de
catre elev/student in procesul de invatare, la un moment dat in timp, de exemplu la sfarsitul
unei teme, a unui curs, a unui ciclu de studii, sau a unei perioade de practica ori de
perfectionare la locul de munci. In Republica Moldova notiunea ,,finalititi de studiu” a
fost introdusa in invatamantul superior, dupd aderarea tarii la procesul Bologna, insd nu
este promovat in invatdimantul preuniversitar. Finalitdtile de studiu reprezinta niste afirmatii
concrete prin care se atestd modul in care competentele planificate, inclusiv nivelele de
cunoastere necesare, sunt dezvoltate sau dobandite. In acest mod evaluarea competentelor
se transfera catre evaluarea finalitatilor de studii realizate de elev/student.

Finalitatile de studii reprezintd un ansamblu de indicatori, un fel de unitati de masura,
prin care se incearca evaluarea nivelului de competente realizat de student la o anumita
perioada de timp (la finele cursului sau a programului). Setul de finalitdti de studii nu
apartin studentului, ele sunt aceleasi pentru toti studentii unui curs, program, ciclu de studii,
care au definitivat programul de studii. Finalitdtile de studii la nivel de program sunt
realizate prin finalitatile de studii indeplinite consecutiv la nivel de module/cursuri. Daca
sunt posibile careva cai optionale sau trasee in cadrul programului, pot fi adaugate unele
finalitati de studii suplimentare pentru a evalua rezultatele acelor trasee specifice [9].

Competentele sunt dezvoltate in procesul de invatare in functie de finalitatile de
studiu, care apartin studentului in cauza. Astfel se poate constata o tendinta de adaptare a
competentelor la nevoile educationale ale fiecarui student.
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UTILIZAREA MIJLOACELOR DIDACTICE DIGITALE PENTRU
ORGANIZAREA EFICACE A PRELEGERILOR PENTRU
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Rezumat. Reformele curriculare de ultima ora presupun o revizuire a modalitatilor de realizare a
orelor de contact direct in sistemul universitar educational. Sustinerea orelor de prelegeri cu materiale
didactice digitale, elaborate conform recomandarilor propuse in articol, in opinia noastra, va spori eficienta
realizdrii acestora.

Résumé. Les réformes curriculaires les plus récentes supposent une révision des modalités de
réalisation des heures de contact directe dans le systéme universitaire d’éducation. La réalisation des heures
de cours avec les matériels didactiques digitales, élaborés conformément aux recommandations proposées
dans D’article, augmentera 1’efficacité de leur réalisation.

Sistemul de invatamant superior a fost dintotdeauna foarte diferit de sistemul de
invatdimant preuniversitar prin mai multe trasdturi specifice, dintre care tinem sa
mentionam:

- Instruirea are loc in baza organizarii continuturilor in unitdti de curs, care
reprezintd o unitate structurata de activitati de predare - invatare - evaluare a
finalitatilor de studiu intr-un domeniu al cunoasterii[1];

- La ciclurile I si II, unitatea de curs /disciplina poate fi realizata prin activitate
didactica auditoriala (contact direct): ore de curs/ prelegeri, seminare, lucrari de
laborator, lucrari practice, lucrari de proiectare, stagii didactice, clinice si alte
forme aprobate de senat; precum si activitate didacticd neauditoriald: activitati
didactico-artistice sau sportive; proiecte / teze de an, licentd, master; activitate
individuald, activitdti sociale si comunitare, alte activitdti prevdzute de
regulamentele institutionale.[2]

Astfel, se observa, ca si in ultimile documente reglatoare ale sistemului de invatamant
superior se pastreaza traditionalismul, in special pe dimensiunea formele de organizare a
activitatilor de contact direct: prelegeri si seminarii.

Conform definitiei prelegerii, prezentate de catre Sorin Cristea in Dictionarul de
Pedagogie([3], pag.240), ea este 0 metoda didactica/de invatamant in care predomina
actiunea de comunicare orala, expozitiva, realizata, de regula, la nivelul unor colectivitati
organizate in contextul invatamantului superior sau in sistemul de perfectionare a cadrelor
didactice. Specificul metodei consta in stocarea si procesarea unui volum apreciabil de
informatii stiintifice care este comunicat intr-0 maniera pedagogica adecvata unui auditoriu
relativ omogen din perspectiva pregatirii (un nivel minim de cunostinte in raport cu tema
prelegerii) si a motivatiei invatarii (un grad minim de constientizare a intereselor
socioprofesionale si general-umane, actuale si de perspectiva).

Astfel, din punct de vedere didactic, prelegerea in forma ei clasica de realizare, este
putin eficienta si favorizeaza in special studentii cu un stil de invatare auditiv. Pentru a
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valorifica alte caracteristici individuale de invatare ale studentilor si a spori eficienta
prelegerii, se recomanda utilizarea diferitor materiale didactice digitale, care pot fi
demonstrate in timpul orei. Printre ele mentiondm: prezentarile electronice, tutorialele,
filme didactice etc.

Prezentarile electronice. O prezentare electronica este alcatuita dintr-0 succesiune
logica de imagini unite printr-o tematica si principii de proiectare comune, care prin
utilizarea mijloacelor multimedia, poate fi insotitd de un fisier sonor cu comentariile
cadrului didactic, de diverse animatii, de clip-uri filmate sau de legaturi catre alte
documente sau pagini Web etc. In functie de specificul unitatii de curs si disponibilitatea
mijloacelor tehnice, titularii pot opta pentru diferite aplicatii destinate elaborarii de
prezentari: Power Point, Lateh, Prezy, SmartNotebooke etc. Unele soft-uri, cu o alta
destinatie, de exemplu Geogebra, permit crearea prezentarilor electronice ca activitate
aditionala. Avantajele incontestabile ale prezentarilor electronice tin, in special, de calitatea
lor de a include un volum foarte mare de informatie, necesara studierii, prezentata intr-0
forma accesibild auditoriului, sustinerea vizualda a mesajului verbal al profesorului
universitar si posibilitatea de a reveni la continutul studiat si prezentat atat in cadrul
prelegerii, cat si ulterior.

Structurarea continuturilor Prezentarii electronice in conformitate cu recomandarile
teoriel invatdrii cumulativ-ierarhice (Gagné, 1969), va asigura calitatea Insusirii informatiei prin
crearea §i sustinerea evenimentelor necesare invatarii.

Reiesind din faptul ca studentii contemporani sunt deja in majoritate reprezentanti ai
generatiei digitale, informatia din slide-uri trebuie sa fie organizatd intr-un mod
corespunzitor. In prezentirile electronice stilul de perceptie a informatiei de citre digitali
trebuie reflectat prin prezenta majoritara a hartilor conceptuale, a imaginilor, a tabelelor, a
secventelor multimedia, a dinamicii atdt in interiorul slide-ului, cat si in derularea
prezentarii.

O variantd eficientd de utilizare a prezentarii electronice in timpul prelegerii este
preluata din practica aplicarii acesteia in sfera bussines —ului si seminarelor de formare: se
printeaza pe hartie slide-urile prezentarii, lasdnd 14nga fiecare slide un spatiu pentru notite.
In timpul prezentarii, ascultitorul isi fixeaza intrebarile aparute sau alte observatii in spatiul
rezervat. Respectivele Intrebari pot fi ulterior date prezentatorului.

O alta varianta de utilizare a prezentarilor electronice, este varianta, cind, paralel cu
derularea frontald a prezentarii, in cadrul prelegerilor, are loc Inregistrarea audio si video
(in aplicatiile pentru tabla interactivd) a continutului intregii activitati. Explicatiile
respective, Intrebarile si raspunsurile primite, schimbarile in continutul prezentdrii se
salveaza in fisiere aparte pentru fiecare slide. Rezultatul inregistrarii poate fi plasat atat pe
o platforma de invatare ( de exemplu, MOODLE), cat si pe site-ul profesorului sau pe un
site destinat special pentru asemenea activitdti, de exemplu, SlideShare
(http://www.slideshare.net). in asemenea mod, studentul va avea posibilitatea de a accesa
prezentarea in orice moment de timp are nevoie. Aceasta este deosebit de pretios in situatia,

cand studentul, din careva motiv, a absentat de la ore.
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Daca unitatea de curs este insotita de un curs on-line, titularul cursului poate elabora 3-
4 variante ale prezentarii, orientate pentru diferite stiluri de invatare: vizual, auditiv, practic,
eventual utilizdnd chiar si diferite aplicatii.

Pentru a diminua neajunsurile prelegerii ca metodad de predare, prin utilizarea frontala a
prezentarilor electronice, In acelasi timp adaptand activitatea la mediul didactic, putem opta
pentru:

- Prezenta in slide-uri a unor sarcini provocatoare, adresate auditoriului, care ar

motiva studentii pentru activitate sau, cel putin, pentru sporirea atentiei fata de curs.
Chiar la prima prelegere, in primul slide al prezentarii pot fi propuse niste Intrebari-
situatii, care ar ajuta instruitii sa delimiteze scopurile studierii unitatii de curs. Acest
element al prezentarii indeplineste functia de captare a atentie si de stabilire a
scopurilor studierii acestei secvente de continut sau a cursului in Intregime. Spre
exemplu, in prezentarea pentru prima ora a cursului de Didactica matematicii poate
fi propus un set de Intrebari, care ar motiva studentii pentru invatarea cursului.

SA MEDITAM...

o Completati propozitiile:
1. Copilul va invafa bine, daca ...
Matematica este dificila pentru elevi, deoarece...

2
3. Pentru ca sa asigur succese la matematicd in
clasa mea, eu ...

Figura 1. Slide din prezentarea ,, Valorificarea teoriilor invatarii la orele de
matematica in clasele primare”

- Plasarea in continutul prezentarii a situatiilor - problema din viitoarea activitate
profesionald, situatii de proiectare sau secvente video cu reprezentarea unor
momente de la o lectie de matematica in clasele primare, reald sau scenarizate, la
rezolvarea carora studentii sa fie invitati sd participe pe loc. De exemplu, dupa
expunerea metodologiei generale de studiere a unei probleme simple in clasele
primare in prezentarea electronica poate fi inclus un slide cu urmatoarea sarcina:

Specificul studierii problemei de aflare
a sumei
1. Este prima problema studiata ... Sesizati
dificultatile
2. Se bazeaza pe intelegerea conceptului de

adunare a numerelor de o cifra ... Sesizati
oportunitatile

3. Sunt de doua forme ... Definitivati traseele de
studiere

Figura 2. Slide din prezentarea ,, Metodologia studierii problemelor simple in clasele
primare”.
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Studentii pot interveni aici cu comentariile respective, fiind ajutati, sustinuti si
provocati de titular pentru discutie.

- Comiterea in prezentarea electronicd a unor erori premeditate, care se refera la
contrazicerea cu un fapt stiintific deja expus sau care urmeaza a fi expus. La
momentul respectiv eroarea, daca nu este observata de studenti, este pusa in evidenta
de catre profesor si discutata frontal.

- Includerea in prezentarea electronica a unor momente de corelare a predarii de un
eveniment memorabil (critical incident), potrivit selectionat din istorie, literatura,
artd sau practica sociald sau profesionald, cu scopul de a reactualiza contexte
personale. Spre exemplu, in cadrul studierii modalitatilor de evaluare la matematica,
poate fi invocatd o amintire a studentilor, legatd de o situatie de evaluare a lor la
matematica In clasele primare. Se asculta 2-3 amintiri, cu care intervin studentii,
fiind discutat apoi impactul asupra persoanei, care a expus-o, posibil colegilor sai de
clasa si, in general, al unei situatii similare asupra elevilor claselor primare.

Secvente video. In calitate de suport didactic pentru orele de prelegeri, secventele video

sunt mai degraba un material ilustrativ, cu ajutorul caruia este posibil de prezentat o situatie
reald sau modelata din domeniul profesional al viitorilor absolventi universitari. Secventele
respective pentru prelegeri pot avea o duratd diferita: de la 30 de secunde pana la o ora si
mai mult, in functie de continutul si destinatia lor. Scopul major al utilizarii acestor secvente
este de a plasa studentul intr-o situatie profesionala, pentru a demonstra utilitatea studierii
unitatii de curs, pentru care are loc prelegerea. Astfel, profesorul universitar trebuie sa
determine foarte exact structura, continutul, durata si momentul de prezentare al secventei
video 1n cadrul prelegerii.

In dependenti de destinatia secventelor video utilizate ca material ilustrativ la orele de

prelegeri deosebim:

- Secvente pentru demonstrarea unei situatii problema. De cele mai multe ori, acest
tip de secvente video reprezintd un moment al unei situatii profesionale, cu un
context necesar de discutat In cadrul unitatii de curs corespunzatoare. Titularul
cursului poate elabora personal aceasta secventa sau o poate prelua din reteaua
Internet, din sursele cu licenta freeware, CC BY, CC BY-SA, CC BY-ND etc.[4],
respectand limitarile impuse de aceste tipuri de licenta. Reiesind din destinatia lor,
secventele respective sunt de scurti durata, de la 30 secunde la 5-10 minute. In unele
cazuri in secventd poate fi prezenta si solutionarea situatiei si are sens, ca problema
si solutia ei sd fie proiectate separat: mai intai situatia problema, cu o discutie de
rigoare, apoi solutia ei, pentru a ne convinge de justetea opiniilor etalate. Un cadru
dintr-o secventa de lectie publica la matematica in casa a II-a [5], prezentat in figura
3, poate provoca aparitia mai multor intrebdri pe marginea celor observate:

a) Ce procedeu de calcul, studiat in clasele primare, este vizat in fisele acrosate la
tabla?
b) In ce clasi are loc lectia respectivi, judecand dupa materialul didactic prezentat
de invatatoare?
c) Ce forma de activitate organizeaza invatatoarea?
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d) Ce etapd a lectiei poate fi aceasta?

e) Cati elevi pot constitui grupul de lucru?

f) Care este sarcina, pe care o formuleaza invatitoarea, acrosdnd acest material
didactic pe tabla?

Lectie demonstrativa la matematica - Inv. Mariana Toader.- Cls:a ll-a A Sc.24 Sibiu,

—) \

P B ) 242/957

Figura 3. Cadru din prezentarea unei lectii publice la matematica in clasa a II-a.
Derularea integrald a secventei video ulterioare le va permite studentilor sa dea
raspunsuri la intrebdrile formulate sau s le puna titularului de curs.

Promovarea unor astfel de activitati 1i ajuta pe viitorii Tnvatatori sa nu prea
informatia ca atare, ci sa o prelucreze critic, sa-si formuleze niste intrebari pe baza
celor observate si, eventual, sd caute raspunsuri la ele.

Tutoriale. Prin tutorial se subintelege o lectie video care prezintd o activitate
practica, altfel spus, este un mod de a explica cum se aplica un algoritm de actiune
pas cu pas pentru a rezolva o problema de orice natura: copierea unui text, efectuarea
unui calcul, pregdtirea unor bucate, realizarea unui model de crosetare si a unor
algoritmi mai complicati, gen organizarea unui calcul oral la lectiile de matematica,
efectuarea unor exercitii logopedice cu copiii de varsta scolara mica, etc. Astfel, in
momentul cind titularul cursului vrea sa demonstreze un algoritm de actiune, pentru
care ulterior este necesar de format o deprindere la studenti sau la viitorii lor elevi,
este suficient sa se demonstreze un tutorial corespunzator.

O alta categorie de materiale video, care pot fi utilizate pentru sustinerea digitala a
orelor de prelegeri in procesul formarii viitorilor invatatori de clasele primare, sunt
Filmele didactice. Filmul didactic este genul artei cinematografice, conceput sa ajute
publicul tinta (elevi, studenti, adulti) sd insuseascd mai bine materialul predat[6].
Avantajul filmelor de acest gen consta in faptul, ca acestea pot demonstra in detaliu
cum se deschide o floare sau alta, cum se misca pistonul in cilindrul automobilului,
cum se inmultesc microbii periculosi si multe altele. Materialul video din film este
obligatoriu sustinut de comentariul corespunzitor, expus intr-o maniera adaptata
publicului — tinta, cu utilizarea unei terminologii corecte din punct de vedere
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stiintific. Filmele didactice de obicei se elaboreazd de catre companiile de
televiziune la comanda Ministerului Educatiei, adica in proiectarea si elaborarea
acestora este implicat un grup impunator de specialisti, inclusiv experti din partea
ministerului, regizori, scenaristi, operatori profesional etc. Prin acest procedeu de
elaborare, filmele didactice dobandesc o incontestabild valoare formativa pentru
viitorii absolventi ai universitatii. Pentru specialitatea Pedagogie in invatamintul
primar pot fi utilizate in calitate de filme didactice o gama larga de aceste produse
din diferite domentii, atit filmele portrete dedicate scriitorilor autohtoni, filmele din
seria Geografia Moldovei, Regulile de circulatie, cit si filmele elaborate la comanda
Ministerului Sanatatii despre prevenirea diferitor maladii. In contextul sesizirii de
catre viitorii Invatatori a claselor primare a unor situatii specifice activitatii lor
profesionale ulterioare, pot fi utilizate ca filme didactice si filmarile lectiilor publice,
accesibile pe canalele Internet. Filmele didactice in multe cazuri au o durata
semnificativa. In acest caz ar fi recomandabil, ca filmul respectiv sa fie vizionat de
catre instruiti inaintea prelegerii, in cadrul viziondrii ei fiind orientati de a observa
anumite situatii, necesare de discutat sau de interpretat in contextul prelegerii. De
exemplu, pentru unitatile de curs, ce formeaza studentii pentru predarea limbii
romane 1n clasele primare, ar fi util de folosit in calitate de filme didactice filme
ecranizari a unor opere literare, initiind ulterior, cu studentii o discutie ce ar elucida
urmatoarele aspecte: ce se pierde si/ sau ce se castiga cand se ecranizeaza un film
dupa o carte; interpretarea semnificatiilor unor simboluri sau a unor imagini
recurente, discutarea unor aspecte monografice: costume, obiceiuri, mentalitati etc.
Concluzii
Prelegerea este fard indoialda cea mai frecventd alegere intr-0 abordare didactica
traditionald, in special in sistemul de invatamant superior. Specificul didactic al instruitilor
actuali ai acestui sistem: audio — vizuali, reprezentati ai generatiei digitale, implica o
necesitate de ajustare a formelor si continuturilor prelegerilor la nevoile de formare si la
specificul perceptiei informatiei de catre auditoriu. In acest sens, cele mai eficiente mijloace
didactice sunt acele, care permit combinarea comentariilor profesorului cu imagini vizuale,
care ar ilustra in diferite moduri materialul necesar de studiat la curs. Forma statica a
materialelor didactice, ilustrate de obicei prin slide-urile unei prezentari electronice pot fi
combinate cu formele dinamice, prezentate prin secvente video, tutoriale sau filme
didactice. In conditiile aplicarii mijloacelor didactice digitale, profesorul universitar are
posibilitatea de a prezenta un volum mai mare de informatie Intr-o maniera preferata de
studentii contemporani, de a organiza evenimente ale Invatdrii prin provocarea unor
discutii, de a plasa instruitii in situatii profesionale sau cvasi - profesionale. Acest lucru este
deosebit de pretios in formarea viitorilor invatitori, care prin specificul viitoarei lor
activitati trebuie sa solutioneze situatiile profesionale, informatia despre care o obtin in
special prin observare vizuala.
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CHEIU®UKA NPOBEJEHWUS MYHUIIUIIAJTbHOM OJIMMITHA 1bI
IO HH®OPMAIIMOHHO - KOMMYHUKAILIMOHHBIM
TEXHOJIOI'USIM
Apkagnin MAJIAPOBHNY, nokropang TT'Y

Rezumat. Este prezentat conceptul didactic al Olimpiadei la Tehnologia informatiei $i comunicatiilor,
organizata de Directia Generald Educatie, Tineret si Sport din municipiul Chisindu. Sunt analizate metodele
de transpunere a acestui concept in softuri educationale destinate asigurarii corectitudinii, relevantei si
obiectivitatii Olimpiadei.

Abstract. The article presents the didactic concept of Olympiad in Information and Communication
Technology, organized by the General Directorate for Education, Youth and Sport of Chisinau. They are
analyzed methods of transposition of this concept in educational software designed to ensure fairness,
relevance and objectivity Olympics.

B oOpazoBatenpHoil cucteme PecnyOnvku MongoBa JaBHO Hallla CBO€ MECTO Takas
dbopMa BHEKIIACCHOW pabOTHI KaK MpeAMETHasl ojimMmiuana. MHTepec K NpeaMEeTHBIM
OJIMMITMA/IaM BBICOK IO CIEAYIOUIUM MPUYUHAM:
® Cpeau ydalluxcsi — TaK KaK JaeT BO3MOXKHOCTh JI0KAa3aTb YPOBEHb U ILIUPOTY
KOMIICTCHIIU;
® cpeau y4yuTened - BO3MOXKHOCTBIO MPOJEMOHCTPUPOBATH BBICOKUN YPOBEHBb
MPEIMETHOM U MeJaroruaeckoi KBaTu(PUKaIUU B MOATOTOBKE YUAIIUXCS;
® cCpeau JUPEKTOPOB IIKOJ - BO3MOXHOCTBIO IPOJIEMOHCTPUPOBATh BBICOKHI
YPOBEHb OOYUYECHHS B PYKOBOJAMMOM UMHU YU€OHOM 3aBEJICHUH;
® Cpeau YHHUBEPCUTETOB U KOJUICIKEN - TOMOTHUTEILHBIM HE3aBUCUMBIM KPUTEpUEM
oT0Opa aOUTYPUEHTOB MPH MOCTYIUICHUH.
Tpagumuonso, B MoJijoBe oJIMMIHAABI 10 MHPOPMATHKE - JOKaJIbHBIC, palOHHBIC H
pecnyOiIMKaHCKHE - OXBaThIBAIM TOJIBKO OJIMH acrekT mpeamera "HWHdopmaruka” — a
MMEHHO, mporpaMmmupoBanue. OIHaKo, KYppPUKYJIyM MO HH(POpMaTUKE MpeaycMaTpUBaeT
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TAaK)K€ BJIAJICHUE yYallMMHUCS KOMIIETEHUUSMU TPUMEHEHUs HH(OPMALMOHHO-
KoMMyHHUKalMOHHbIX TexHonoruit (UKT) [1], [2].
Ha ceronusimnuii nens onumnuaasl 1 KoHKypebl o MKT npoBoasTcst B OrpaHU4eHHOM
yyciie yueOHBbIX 3aBEICHUM, W, KaK MPaBUJIO, HE UIPAIOT POJIM OTOOPOYHOro 3Tara Ha
CIIEAYIOUIM ypoBeHb. VICKIoYeHune mpencTaBisgeT co00i MyHUIIMNAIbHAS OJUMIIHAA
Kumuaesa mo UKT - “Info-Office”, koTopast mpoBoautes, HaunHas ¢ 2004 roza.
B oTnnume or onumnuaz mno nmporpaMMHpPOBAHMIO, TA€ KaXI0€ 3aJaHHE UMEET CTPOro
JeTEPMUHUPOBAHHBIN BXOJ M BBIXOJ, crieruduka onumnuas no MKT cocTout B 6ombmiom
KOJIMYECTBE BO3MOXKHBIX (POPM 3aJaHHI ¢ 10CTaTOYHO HePOopMalIM30BaHHBIMU (OopMaMu
BX0J1a ¥ BbIxo/a. K Takum 3aaHusIM MOTYT OTHOCUTBCS:
® [poBepKa 0Aa30BBIX TEOPETUYECKHX 3HAHUU M YMEHUU YYacCTHHKA IMOCPEICTBOM
HaOoOpa 3aJaHui pa3IMYHBIX TUIIOB: 3aKPBITOTO TUIA C €JUHCTBEHHBIM BBIOOPOM,
MHOECTBEHHBIM BBIOOPOM, KOPOTKMM OTBETOM U ApPYyrux [3];
® IpOBEpKa MPAKTUYECKUX HABBIKOB ONEPATUBHOrO0, 3(p(HEKTUBHOIO U KPUTHUECKOTO
noucka uHpopmanuu B cetu MHTepHer;
® [IpOBEpKa YriyOJEHHBIX IPAKTUUYECKUX KOMIIETEHIIMHN yJallIuXCsl B UCIOJIb30BAHUU
MPOrPaMMHBIX TMPHIOKEHUNH JUId CO3JaHUSl U MOAU(UKALUU AIEKTPOHHBIX
JOKYMEHTOB, 00pa0OTKH U NPEACTABICHUS UMEIOILENCs B HUX UH(OpMaLuy.
B nauansnoMm Bapuante onumnuasa no MKT Obuta oprannzoBana ciieyronmm oopa3om.
Jlo Havanma onuMnOManbl paboyas Tpymma »dKCIEPTOB, KaK NPAaBUIIO, YUHUTENeH
MH(POPMATUKKU TOTOBUJA HAOOp 3aJaHMi M KpUTEpUM HMX oleHMBaHMs. [lockoibky Ha
o0oMX 3Tamax BC€ y4aCTHUKM Aenuiuchk Ha 4 BospactHble rpymmsl: |-V, VI, VIII, IX
KJIACChl, TO HYXHO OBUIO NIPUTOTOBUTH HEOOXOAMMOE KOJWYECTBO OTHEYaTaHHBIX
KOMIIJIEKTOB 3aJJaHUI Ha IBYX A3BIKAX — PYMBIHCKOM M PYCCKOM.
[To ycTaHOBUBILIEICSA TPAIUILIMKU 3TA OJIMMITHAAA TPOBOAMIACH B JIBA Typa.
Ha nepBom — TeopeTHUeCKOM Type, YYaCTHHUKY Mpejuiaraics Ha OyMaxxHoM (opMyIsipe
Ha6op u3 40 -50 otHOCUTENBHO MpOCcTHIX BorpocoB u3 obsnactu UKT. Kak mpasuiio 3to
ObUIM BOHIPOCHl C E€JUHCTBEHHBIM WM MHOXECTBEHHBIM BBIOOPOM H3 MpeJlaraeMbIxX
BAPUAHTOB WJIM € OTKPBITOI'O TUIIA, KOI/Ia HY>)KHO OBLJIO BIHMCATh HEIOCTAIOLIEE CIIOBO.
OO01ee KOJIMYECTBO YYAaCTHUKOB ATOT'O Typa, Kak mpaBumiio, coctapisiio ot 400 mo 600
yenoBek. OCHOBHas LieNb 3TOr0 Typa COCTOsJIa B TOM, YTOObI 0TOOpaTh 60 y4yaCTHHKOB
BTOPOIr0 — IpakTH4eckoro Typa. OHU BBISBISUIMCH MOCJIE PAaHXKUPOBAHUS PE3YIbTATOB
PYYHOU IIPOBEPKHU PEIICHUI WICHAMHU JKIOPH.
Bropoii — mpakTuueckuil Typ HpoOBOAMJICS Ha KommbloTepaX. KakqoMy KOHKYpCaHTy
npennaraincs Habop u3 10-15 mpakThueckux 3ajaHuidl, U TIpU HEOOXOAUMOCTH, HAOOP
COOTBETCTBYIOIIUX PECYPCHBIX (aitnoB. KoOHKypcaHT BBINONHAN TpeOyeMble 3aJaHHeM
OIlE€palliy HaJ HOBBIM WJIM CYIIECTBYIOIIUM 3JIEKTPOHHBIM JJOKYMEHTOM, IOCJE YEro OH
JIOJDKEH OB pa3MECTUTh €r0 B YKa3aHHOM B 33JJaHMM MecTe (JIOKaJIbHOM /MM CETEBOM
mucke). Ilocine sToro — Kommccus BPYYHYIO OICHHMBajia pabOThl KOHKYPCAaHTOB B
COOTBETCTBUU C YCTAHOBJIEHHBIMU KPUTEPUSIMH, M IOCJIE PAHKUPOBAHUS BBISBISIIUCH
noOeUTENH.
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[Ipu momoOHOM cmocoOe MPOBEAEHUS OJUMIIMAABI UMEJI MECTO Habop CIETYIOIINX
HEJJOCTAaTKOB:
e bosnbine 3aTpathl Ha MOATOTOBKY, PEJAKTUPOBAHUE U pACIPOCTPAHEHHE OJIAHKOB C
TeCTaMU U pecypcoB ((pailioB, UCTIOIB3yEeMBbIX B 3a/IaHUSX).
e [IpoBepka Bcero tecra - 3al10JHEHHOr0 (GOPMYIISIpa UM MPAKTUYECKOTO 3a1aHUS -
OJTHUM YJIEHOM IPOBEPOYHOI KOMUCCUH Oojiee CyOBEKTHUBHA T.K. CUJILHO 3aBUCUT
OT €ro KOMIIETEHTHOCTH U BHUMATEIbHOCTH.
e OTcyTcTBYyeT BO3MOXHOCTH Yy4ye€Ta BPEMEHH, 3aTPAY€HHOIO KOHKYPCAHTOM Ha
HAXO0XJICHHUE PEIICHMUS.
e bosblioe BpeMsi MPOBEPKU BBITIOJHEHHBIX 3aJaHHUMN.
e C(CymecTByeT BEpOSTHOCTh HWACHTU(PUKALUN WICHAMH XKIOPH pabOT HYKHBIX
YYaCTHUKOB.
Takum 00pazom, HaUMHAs C ONPEIEICHHOT0 MOMEHTA, CTajla 0YeBHIHA HEOOXOAUMOCTb
BHECEHMS U3MEHEHUH B MPOIeAypy MPOBEICHUS JaHHOW OJIMMITAA/IBI.
Pa3zButne Teopuu M MPAaKTUKU TUAAKTUKA MH()OPMATHUKH, BO3POCIIHE BO3MOKHOCTU U
noctynHocts KT, onbIT mpoBeaeHUsT 0JMMIINA] IO CMEXHBIM HAaIIPaBJICHUAM, a TAKKe
CTpEMJICHHE YJIY4YIIUTh KadyecTBO opraHu3anuu onumnuaaesl no HWKT cozganm
MPEINOChUTKH TSI MOauUKauu (HOpMBI €€ MPOBEIEHHUS C UCIIOIB30BAHUEM U yUETOM
HepevYrCIeHHBIX (PAaKTOPOB.
boina cdopmynupoBaHa 3ajada MONBITaTbCA M3MEHUTh MMOAXOAbl K IPOBENIECHUIO
ommMnuanasl 1o KT no cinenyromum HanpaBiaeHUsIM:
® 101X0J K (POPMHUPOBAHMIO OJIMMITUAIHBIX 3aJaHH;
® JCNOJb30BAaHHE aBTOMATU3UPOBaHHON nHpopManroHHoH cucteMsl (ANC);
e ONTUMM3ALMS [IPOLECCA OLIEHUBAHUS PELIEHUI POBEPOYHON KOMUCCUEH.
[Ipu pazpaboTke 3a7aHUI OJIMMITMAJIBI 32 OCHOBY OBLIO MPEAJIOKEHO B3ATh HOPMATHUBHO-
OPUEHTUPOBAaHHBIN moaxoa kK TectupoBaHuto (Norm-Referenced Test) [4], mamboinee
OTBEYAIOIIMK TPEOOBAHUIO OJMMIIMAIHBIX COPEBHOBAHMM, TaK KaK OH OOecleyuBacT
I pepeHIupoBaHUe TPYIIIBl KOHKYPCAHTOB IO PE3yJIbTaTaM BBINOJIHEHUS TECTa.
Takke ObLIO MPUHATO PELIEHUE UCIIONIB30BaTh pedhepeHIIMaIbHBIA TOIX0/] K COCTABJICHUIO
Y OLICHUBAHUIO TECTOBBIX 3a/laHu [5].
Takas mnocTaHoBKa 3ajJauyd TO3BOJMJIA PEIINTh HECKOJbKO MpobiieM. Bo-nepssix,
OoTOOpaHHbIe MJIi KOHKypca 3a/JlaHds CTajiu 0oJjiee COOTBETCTBOBATH IMPEIMETHOMY
KyppUKyIymy. Bo-BTOphIX, pedepeHnnanbHblii TMOAXO0J, OPHEHTUPOBAHHBIM Ha
OLIEHUBAaHUE HEKOTOPOTO MPOAYKTa y4eOHOH JesITeIbHOCTH, JIy4llle OTBEYAeT crienupuke
omumnuanel no UKT, rae ywamuiics, Kak npaBuiIo, AOJDKEH cO34aTh / MOAU(PHUIMPOBATH
KaKOM-1100 3JIEKTPOHHBIM JOKYMEHT. B-TpeThux, ncnonb3dyemble B pedepeHrnaIbHOM
MOJX0/A€ KPHUTEPUH OLIEHUBAHUS, Oa3upyrolluecs Ha JETAIbHBIX JECKPHUITOpax,
MO3BOJIIIOT MaKCHUMalibHO (OpMaU30BaTh W cAejaTh Oojiee OOBEKTUBHBIM TMPOIECC
OLICHUBaHMUSI.
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ITepexonq k wucnosb3oBanuto Ha onumnuage no HWMKT — aBromaTtu3npoBaHHON
uHpopmarronHon cucteMsl (AVC) mo3Bonmi cucTeMaTu3upoBaTh, TEXHOIOTU3UPOBATH U
00JIerynTh MoAX01 K GopMHUpOBaHHIO OaHKa TecToBBIX 3a1anuii (bT3).
KauecTBO TecTOBBIX 33a/laHUil OLIEHMBAJIOCH KaK dKCIEPTaMH, aHAJIOTUYHO TOMY, KaK 3TO
ObuI0 mpemiokeHo B [6][9], Tak W Ha OCHOBE CTATUCTUKH MPEABIAYIIETO UX
UCoJib30BaHusl. bezonacHbli OHJIAlH TOCTYI BCEX SKCIEPTOB K OaHKY TECTOBBIX 3a/1aHUI
oOecrneynBai ornepaTUBHBIN aHAJIW3 U BHECEHUE TpeOyeMblx Moaupukanuii. Kpome storo
AUNC obecnieunBajla BO3MOXKHOCTh y4ye€Ta TOIO, KOrja M KaKoW BO3pacTHOW TIpymIe
YYaCTHUKOB JJaHHOE 3aJlaHue MPEIbSBIISIIOCH paHee.
DKcnepTy MpelocTaBislach BO3MOXKHOCTh — KJIOHMPOBaTh  HY)KHOE  3aJjaHuEe ¢
MOCJIEAYIOIIUM PEAAKTUPOBAHUEM, MPUYEM B CHUCTEME AaBTOMATHYECKU COXPAHSIIOCH
yKa3aHHE Ha TO, HACJIETHUKOM KaKOTO 3aJ[aHusl TAHHBIN KJIOH SIBIISLIICS.
Ncxons u3 BO3pacTHBIX TPYII yYaCTHUKOB, SKCIEPTHl KOMIIOHOBAIHU U3 Pa3MELIEHHBIX B
bT3 3aganuii Tect 115 KaXI0M U3 3TUX TPYMI B OTAEIBHOCTH. PerimaMeHToM oJMMITHaabl
n AUC nonyckanoch UCIONb30BaHUE OJMHAKOBBIX TECTOBBIX 3aJaHUI AJI pa3HbIX TPYIIII
YYaCTHUKOB C HA3HAYEHUEM UM PA3JIMYHOr0 Beca MpHU OLICHUBAHUU.
[Ipu npuHsATHM pemieHUs 00 HMCIONB30BAHUK ABTOMATH3UPOBAHHON HH()OPMAITMOHHON
cuctembl (AUC) nns mpoeaenus: onumnuan no MKT Obln ydureH ombIT mpoBeAeHUS
Pa3IMYHBIX MEXIYHAPOAHBIX W HAIIMOHAIBHBIX COPEBHOBAHUN MO MPOTrPaMMHUPOBAHUIO,
r7ie MPUMEHSIOTCSI aBTOMAaTH3UpOBaHHbIe cucTeMbl onleHuBanus (Grading Systems). Oxu
MPEICTABIISAIOT U1 HAC MHTEPEC, TaK Kak (PyHKIMOHAJ HCIOIb3yeMOro B HUX MOIYJIS
cbopa 1 00paboTKH MpeaaraéMblx YHaCTHUKAMU PELICHUN CXOXK C TEM, KOTOPBIH JT0JKEH
HUCIOJIL30BaThC B cucteme omumimman UKT.
AHanu3 OpraHu3alMOHHBIX JTAlOB OJMMIIMAJA [0 HPOrpPaMMHUPOBAHUIO IO3BOJSET
BBIJICJIUTH CJICAYIONIUE U3 HUX [7]:
e pa3paboTKka Bcex MarepuasioB (TO €CThb, 3aJaHuil, pelieHuil, TeCTOB, METOoj]a
OIICHUBAHUS U T.1.);
e KOH(UrypupoBaHue pabo4MX MECT YYaCTHUKOB U CEPBEPA C YUETOM OCOOEHHOCTEM
KOHKYpca U TpeOoBaHU 6€301acHOCTH;
e [IpOBeJIeHHE KOHKYpca, IpueM U olleHuBaHue pemienuii, feedback Ha npucnannoe
pelIeHNe, BEIBO/ ONIEPATUBHBIX OTYETOB U T.1I.
ABTOMaTH3UPOBAHHbIE CUCTEMbI OLIEHUBAHMS Yallle BCEI'0 OPUEHTHUPOBAHBI B OCHOBHOM Ha
IIPOBEJIEHNE UMEHHO TPETHETO 3TaIla.
boin mpoananu3upoBaH (QYHKIIMOHAT KOMIIOHEHT TECTUPOBAHMSI TaKUX MOMYJISPHBIX
cucTteMm AucTaHMoHHOro o0yuenus — LMS (Learning Management System) kak Modle u
Ilias. Taxxe Obu H3y4deHBI (PYHKUIMOHAJIHHBIE BO3MOXKHOCTH M HMHTEpPQEiCc Takux
M3BECTHBIX CUCTEM KOMIIBIOTEPHOT0 TecTupoBaHus kak Lotus Learning Space, ToolBook,
WebCT, eLearning Office.
[IpunuunuansHeiM TpeboBanueM K (ynkiuonany AMC, moBmusSBUIMM Ha TNPHHITHE
pelieHre o pa3paboTke COOCTBEHHOW CHUCTEMBI, OBLIIO TPEOOBAHME MHOTOSI3BIYHOCTH KakK
uHTepdeiica mporpaMmbl, Tak U IPECTABICHUS TECTOBBIX 33a/IaHUH.
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B yxe cymecTByrOmmx aBTOMAaTH3UPOBAHHBIX CHUCTEMaxX TECTUPOBAHUS HHTEpQeiic
IporpamMMbl JIOMYCKAaeT TaKyld BO3MOXKHOCTb, HO ISl CYILIECTBOBAHHS 3a/aHus,
chopMyIMpOBAaHHOTO Ha JABYX W Ooliee s3bIKaxX, HEOOXoIMMO JHOO pa3Meniarb MX
MOCTIEIOBAaTENIbHO B JCKJIAPAaTHBHOMW YacTH 3a/JaHWs, YTO JIeJaeT WX YTCHHE KpaiHe
HEYJOOHBIM JJISi TECTUPYEMOro, TUOO co3/aBaTh /1Ba M Oojiee MapaulelbHBIX TecTa Ha
Pa3HbIX SA3bIKAX, YTO CO3/1a€T MPOOJIEMBI B UX XPAaHEHUH, COTIPOBOXKICHUH, UCIIOJIb30BAHUU
u o0OpaboTke pe3ynbTatoB. MMeHHO mo3TOMYy, OBUIO CHOPMYIHUPOBAHO TpeOOBaHHUE
BO3MOKHOCTH TApauIeIbHOTO HCHOJIb30BAaHUS HECKOJNBKHUX S3BIKOBBIX BapUaHTOB
Ka)KJIoro TecroBoro 3aganus B bT3.

B pazpaborannoii AMC kpome caMoro TekcTa 3aJaHusi TECTUPYEMOMY MOXXET OBbITh
MPEIBSIBICHO WLTIOCTPUPYIOIIee N300pakeHne Win Buaeopoauk. HaBenenne ykazatens

MBIITHW Ha I/1306pa)KeHI/IC ABTOMATHUYCCKHU YBCIIMYHNBACT €T'O AJI ACTAJIBHOTO U3YUCHUH.

Itemnr. 1

Scrieti prin virguld, cum se numeste pasarea desenata pe aceastda marca postala si care gl JT )OOV A = =
este starea ei de conservare. = - >

in cdimpul URL inserati link-ul cétre sursa Internet unde ati gésit informatia.

Raspuns :

URL:
http://
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Pucynok 1. Ilpumep 3kpaHa ¢ TeCTOBbIM 3aJJaHHEM THNA “KOPOTKHH OTBEeT” M

WITIOCTPUPYIOIINM H300paKeHneM
MHOXECTBCHHbIC BapUaHThl OTBETOB, KaK BEPHBIC OTBETHI, TAK M JUCTPAKTOPHI, TAKKE
MOTYT COMPOBOXK/IATHCSI COOTBETCTBYIOIIIMMH W300pasKeHUSIMHU.

in celula tabelului electronic este scrisa expresia 100+75/(2*10-3)*8.
Care expresie matematica ii corespunde?

Tloor 2 AUETE
_100+75
2%10-3*8
100+ 3
2*10 -3
M*lo_3*8

Chisinau © 2016 Designed by A.Malearovid

Pucynok 2. Ilpumep 3KkpaHa ¢ TeCTOBBIM 3aJaHHeM THNA “BbIOOP OJHOIO
NPaBMWIBHOTO OTBeTa” (opmMyJibl NPeaCTABIAIT co00H H300pakeHust ¢
NMPO3pPaYHbIM (POHOM)
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Be6-ctpannma, conepxamas (HOpMyNTHPOBKY 3aJaHUsS, COACPKHT OJHOBPEMEHHO U
CCBUIKH Ha pecypcHbIe (aiiibl, KOTOPhIE MPEIIaracTcsi UCIONb30BaTh JIJIsl BBITIOIHEHUS
3a/laHds, a TaK)Ke€ KHOMKY OTIPaBKH TOTOBOI'O 3JEKTPOHHOTIO JOKyMEHTa Ha CepBep
TECTHPOBAHMSA. DTO CYIIECTBEHHO YCKOPSET, YNPOIIAeT W JeiaeT Ooyiee HaJIe)KHBIM
MPOIIECC PACTIPOCTPAHEHUS PECYPCOB U cOOpa pe3yabTaTOB — SJIEKTPOHHBIX JOKYMEHTOB.

Descarcati fisierul Globul.ppt

Folosind elementele propuse, creati o prezentare care
imita actiunile din secventa video.

Salvati si incarcati pe server fisierul final Globul_ready.ppt

Rezolvarea problemei cu folosirea unui singur diapozitiv va fi
apreciata cu punctaj majorat.

Dvs aveti disponibil pentru descarcarea urmatorul fisier:

Globul.ppt

Trimiterea figierului : | choose File | Nofile chosen

|| » | o0:00 ©00:07 | st |

Chisinau © 2016 Designed by A.Malearovid

Pucynok 3. Ilpumep 3KpaHa ¢ TeCTOBBIM NPAKTHYECKHUM 3aJaHMEM, B KOTOPOM
TpedyeMasi yCJI0BHEeM AaHMMAaLUsl NPeEACTABJIEHA HA BHAEOPOJIMKe, HA PeCypCHbIe
(paiiyibl, KOTOPBIE HEOOXOAUMO HCI0JIb30BATH IIPH BBHINOJHECHHUH 32JaHNS, YKa3bIBaeT
THIEPCCHIIKA, a TOTOBBIA JJIEKTPOHHBIN JOKYMEHT C BBINOJHEHHBbIM 3aJlaHUEM
MO’KHO OTIIPAaBUTH 00PaTHO Ha cepBep.

[IpoBepka pemieHUN 3aKpBITBIX TECTOBBIX 3aJaHUi (C EIWHCTBEHHBIM WJIH C
MHO>KE€CTBCHHBIM BBIOOPOM, C KOPOTKUM OTBETOM, Ha YITOPSIOYMBAHUE U T.11.) MOXKET OBITh
MOJIHOCThIO aBTOMATH3WPOBAaHA, B TO BpPeMs Kak 3aJaHUs OTKPHITOIO THUIIA W 3aJlaHUs,
TpeOytomue co3gaHus / MOAU(PUKAINN SJIEKTPOHHBIX TOKYMEHTOB, MOJIEkKAT MPOBEPKE
BPYYHYIO.

[Ipu pyuHO# MpoBepKe HEBO3MOXKHO rapaHTUPOBATH A0COIIOTHYIO HA/IEKHOCTh M KAU€CTBO
MPOBEPKH 3KcnepTamu. UTOOBI CHU3UTH BIUSHUE KBATH(PHUKAIIUN HKCIIEPTa HA KAYECTBO
paH)XKMpPOBAaHUSI KOHKYPCAHTOB TPUMEHSIETCS TOJXOJ, KOTJa KaxKJIoe 3aJaHue I
OTJIETTLHOCTH TIPOBEPSIETCS OTJAEIBLHON TPYMIOM SKCIEPTOB TaKuM 00pa3omM, 4TOOBI BCE
3a/IaHUsl TIPOLILJIM 4epe3 MPOoBEpsIomux. Takum o0pa3oM CHUMXKAETCA PUCK TOTO, UYTO K
OJIMHAKOBBIM PEIICHUSIM MOXKET OBITh IPUMEHEH PA3IMUHBIN MoX0. Pa3znenenue tectoB
Ha 33JlaHisl C TEHEPUPOBAHUEM OTYETOB O TMPOBEPKE MPOU3BOAUIIOCH TaKkKe C
ucnoias3oBanueM AUC.

Pazpaborannas mns mposenenus onumnuang no MKT AWC npenmonarama Haaudue
CIIEIYIOINUX OU3HEC-POJICH:
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Ne | Busnec-poinb Onucanue ponu

1.| KonkypcaHt HoctynHbl QyHKIMM ayTEeHTU(PHUKALMU B CUCTEME,
IpOCMOTpa  CHHMCKa  3aJaHuil, JOCTYNHBIX B
aKTyaJbHOM  CeaHce, MPOCMOTP 3aJaHuil u
CKaYMBaHUE CBSI3aHHBIX C HUMU PECYPCOB, OTIIPABKa

1 (V)

2.| DKcrepT KOHTEHTa JoctymHel QyHKIIMU ayTeHTU(UKALUNA B CHCTEME,
mpocMoTpa  chnmcka — Bcex  3amaHuit  BT3,
pellakTUpOBaHUE  COOCTBEHHBIX  3aJaHMi U
KJIOHMPOBAaHUE  3aJaHUil  JOPYruX  DKCIEPTOB,

3.| AnmunucTpatop cucteMbl | JlocTynHbl (YHKIMUA ayTeHTU(UKAIUU B CHUCTEME,
pEeIaKTUPOBAaHUE CIIUCKa NOJIb30BaTeNe,
peIaKTUPOBAHUE CEAHCOB TECTUPOBAHUS, TOJIyUCHUE

OT4YCTOB, CO34aHUC PC3CPBHBIX KOIUM JaHHBIX

Tabauya 1. Onucanue 6usnec-poneti AUC

[IporpamMmHOe TpUIIOKEHHE OBLIO pealiM30BaHO Ha 0a3e TPEX3BEHHOW AapXHTEKTYPHI
(three-tier architecture) [8] u comepsut:

e “TOHKHMH KJIMEHT  Ha OCHOBE Opay3epa, MOJKIIOUEHHBIN K CEpBepy MPUIOKEHUI;

® CcepBep MPHIIOKECHUH, TOCTPOSHHBIH Ha 6a3ze Apache+PHP;

e ceprep 0a3 maHHBIX — Ha 6aze MySQL.
Hauwnnas ¢ 2009 romy MyHUIIMDAIBbHAS OJMMITMANA IO WH(POPMATUKE MPOBOIMIACH C
ucnonb3oBanueM AVMC. TunoBoe KOJIMYECTBO YUaCTHUKOB MIEPBOr0O Typa BapbUPOBAIOCH
B pazinunbie rogsl oT 400 10 600 yenoBek. B 3aBUCUMOCTH OT KOJMYECTBA MMEIOIIMXCS
pabouYrX MECT BCE YUAaCTHUKH pacipeeIII0OTCs 0 CMEeHaM. BHYTpH Kax 101 CMEHBI MOT'YT
OBITh KOHKYPCAHTHI pa3jMYHBIX BO3PACTHBIX KaTeropuil. Kaxmoil Bo3pacTHoil kateropuu
MpEIHA3HAYAECTCS OTACJIbHBIN TECT, COCTOAIMMN U3 25-35 3amanuili. BpeMs BbINoOJHEHUA
3aJJaHUi IEPBOTO Typa orpanndeHo 30 MUHyTaMU.
Crneuuduka 3agaHuil mpeanonarajia, 4YTO KOHKYPCAHTHI JIOJDKHBI OTBETUTh Ha P
JIOBOJIbHO OTHOCUTEIBHO HECJIOKHBIX BOIMPOCOB 0€3 BO3MOKHOCTH MPOBEPUTH BAPUAHTHI
Ha KommbloTepe. OrpaHuueHHE [JOCTYMa K OMNPEACTICHHOMY psAIy MPOrpPaMMHBIX
MPUIOKEHUM Ha KOMIIbIOTEpaX YYaCTHUKOB OBbLIO IMOJYYEHO IYTEM HCIOIb30BaHUs
koHTposuiepa nomeHa MS Windows Server 2008, Ha KOTOpOM BO BpeMs 3TOT0 3Tarna ObuTH
MPUMEHEHBI TOJIUTUKH, 3aIpellarolue IMOJIb30BaTeIsIM JIOCTYN K JIFOOBIM O(QUCHBIM
NPUIOKEHUSIM UM BbIxoAy B UWHTepHeT. EQUHCTBEHHBIM MOCTYNHBIM KOHKYPCAHTY
pUIIO’KEHHEM ObLIT Opay3ep, KOTOPBIN MPH 3aIlyCKe aBTOMATHUECKHU MOKITI0UYAsICs TOIbKO
K CepBEpPY TECTUPOBAHUS.
ABTOMATH3UpPOBAHHAsI MPOBEPKA BHIMIOIHEHHBIX 3aJaHUN MEPBOrO Typa PACCUUTHIBACT
CyMMy 0ajlyioB, HAOPAaHHBIX KaXJIbIM YYaCTHUKOM, U TIO3BOJISIET KOMUCCHUH ClIeNaTh 0TOOp
YYaCTHHKOB B KaXJ0W BO3PACTHOW KaTErOpUHU, KOTOPHIE TPOXOAST B MPAKTUYECKUM TYP.
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Bropoii Typ coctout u3 2 yacreid. [lepBas u3 HuX OblIa NOCBSIIEHA MOUCKY HH(OpMaLUU
B uHTepHeTe. llenpro 3TOM 4YacTH KOHKypca SBISIETCS OLEHUBAHUE KOMIIETCHLUU
Y4aCTHUKOB B 9Q(EKTUBHOM MOUCKE UHPOPMAIIMN B UHTEPHETE, UCIIOJIb30BAHUIO JPYTHX
OHJIaliH cepBUCOB. Ele ofHOW olleHMBaeMOW KOMIETEHIMEH SBJISIETCS CHOCOOHOCTh
yY4acTHUKA aHAJIM3UPOBATh U KPUTUYECKH OLIEHUBATh PE3YJIbTaThl IOMCKA.

Ha sTom sTamne BTOporo Typa moJUTHKON KOHTpOJUIEpa I0MEHa 0CTyM B MHTepHeT Obll
OTKPBIT W TJABHBIMU KPHUTEPUSMHU JOCTHXKCHHSI PE3ysbTaTa SBISJINCh MPABUIBLHOCTD
JAHHOTO OTBETa W MHHUMAIbHOE BpEMsA, 3aTpau€HHOE Ha TOHCK HWH(OPMAIUH.
JIMUTENbHOCTh 3TOTO ATana BTOpPOro Typa coctarisieT 30 MUHYT, a KOJTUYECTBO 3aJJaHUI
BappupyeTcs ot 6 1o 10.

Ha BTOopoMm »3Tame BTOpOro Typa KOHKYpCaHTaM IIpeJjlaratoTcsl 3aJaHusi, HOCSIIUE
MpaKkTUYECKUi XapakTtep. Yalue Bcero 3To 3aJaHus, MPEANoJararolide CO3/1aHhe WIIU
MOAU(UKALMIO KAKOTO-IMOO 3JEKTPOHHOIO JOKYMEHTa C MCIHOJIb30BAHHEM TEKCTOBOI'O
MIpoLeCccopa, JIEKTPOHHBIX TaOIMIL, TPE3EHTALNUNA U APYTUX O(UCHBIX TPHIIOKEHUI.

Bo Bpewms storo srana goctyn B MHTepHET O6510KHpYyeTCs, YTOOBI HCKIIIOUYUTH BO3MOXKHOE
BMENIATENILCTBO B MPOLECC PEIICHUS TPETbUMHU JMLUAMH. J[JIMTEIBHOCTH 3TOrO ATara
BTOpPOro Typa coctaBisieT 120 MUHYT, a KOJMYECTBO 3a/JaHUl BapbUpyeTcs oT 3 10 5 B
3aBUCUMOCTH OT BO3PACTHOW I'PYIIIBL.

@aitinbl, mojyiexKanre MoaudUKauu, KOHKYpPCaHThl MOTJIM CKayaTh HEMOCPEACTBEHHO CO
CTpaHuLbI ¢ 3a7aHueM. Paiiibl ¢ BBHIMOJIHEHHBIM 33/laHUEM OHU 3arpyXajid oOpaTHO Ha
cepep. O6cnyxuBaHue (aitioB ¢ copnagaronmmu nmeHamu Opana Ha cedss AUC. Ona,
Hampumep, nmomemniana ¢aiin president_fin.doc, nocinanusiii KoHKypcanToM ¢ kogom 2075,
BO BpeMs BBHITIONHEHUs ceccun 4, tecta 1, 3amanus ¢ komoMm 822, mpeabsBICHHOTO
TPeTBUM TI0O TIOPSIKY, B JAHpekToputo Uploads Ha cepBepe, HO TMpH 3TOM
MEPENMEHOBBIBAJIA €r0 CIEAYIOLUIUM 00pa3oM, TeHEPUPYs YHUKAIBHOE UMS 3arpyKaeMoro
(haiina ciaeayoomero Buja:

_sess=4 user=2075_test=1 item=3(822) president_fin.doc

ITo oxoHUYaHMU BTOPOIO Typa BCE OTBETHI M (aillibl C pEIICHUIMH, COAEpKAIUE PELICHUS
pacnpeesuiich CpeAr YJ€HOB KOMHUCCUM I NMPOBEPKH, TaK KaK 3TO OBLJIO OMUCAHO
BbIIE. ODTUM oO0OecrneyuBaliaCh OAHOPOAHOCTh U 3(P(EKTUBHOCTH  OLIEHUBAHUS
IIPAKTUYECKUX 3a1aHUN.
Cpennee BpeMsi py4yHOM MPOBEPKM 3aJaHUM BTOPOro0 Typa WICHAMH MPOBEPOYHOU
KOMHUCCHHU COCTaBJISIET MpUMeEpHO 2 yaca. 1o pe3yibrataM paHKUpOBaHUS ONPEIEISIOTCS
MoOeIUTENH.
Takum  00pa3oMm, OINBIT  HMCHOJB30BaHUS ~ MOJUMDUIIMPOBAHHOM  METOAUKH U
aBTOMAaTU3MPOBAaHHOW MH(pOpMAIMOHHOW cucTembl npoBeaeHus omumnuan mo UKT na
NPOTSDKEHUM 7 JIeT TOoKas3aj, 4YTO BbIPOCIAa MOTHUBALUS Y4YaluXCsl B HM3YYEHUHU
Nudopmaruku, a ux yuutesel B UCIOIb30BAaHUU HOBBIX JOPM M METOAOB MPEINOIaBaHUS.
Bmecte ¢ TeM, HEKOTOPbIMU YUYUTENISIMH BBICKA3bIBAINCH 3aMEUYaHUs, O TOM, YTO M3-3a
WCIIOJI30BAHUS B YaCTU IIKOJ aJbTEPHATUBHOTO KYPPUKYIYMa, YYEHUKH IOJIYy4asd
3a/laHus M0 €1lle HEU3YUYEHHBIM TEMaM.
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Bo3moxaBEIMUI HarpaBJICHUAMHA pasBUTHUA MCTOAUKHU n ABTOMATU3UPOB aHHOU

nH(pOpMAIMOHHON cucTeMbl poBeaeHus oaummnuaz no MKT mornu Ovl cTaTh:

pacuImpeHue TUIOJIOTMH UCII0JIb3YEMbIX B TECTAX 3aJIaHU,

pa3paboTKa OHJIAMH MPUIOKEHUH, CUMYTUPYIOIUX padOTy y4E€HHKA C peajbHbIM
MPOJIYKTOM, C OJHOBPEMEHHBIM OIICHUBAHUEM TIPABUIBLHOCTH BBIMOIHAEMBIX
JICCTBU,

pa3paboTKa NPUIOKEHUH, KOTOpPbIe ObI OIEHUBAN CO3/IaHHBIN yYEHUKAM MPOITYKT
0 Onpe/ieICHHOMY HabOpy KpUTEPUEB,

pacmupenue pyakuuit AVIC no ynpasaenuto bT3,

cBsi3b bT3 1 peno3utopuisi OTKPHITEIX 00pPa30BaTEIBLHBIX PECYPCOB.

AxtuBHoe BHenpenue VKT TexHomoruii Bo Bce 00JIaCTH AESITEIHHOCTH COBPEMEHHOTO

YeJioBeKa JIeNIaeT OYEBHJHBIM HeoOXomuMocTh opranuzanuu oiumnuan no UKT u Ha

HallMOHAJIbBHOM YPOBHC.
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FORMAREA REPREZENTARILOR SPATIALE LA ELEVII CLASEI I-iL.
REPERE TEORETICE, CONSTATARI SI SOLUTII PRACTICE
Tatiana DUBINEANSCHI, dr., conf. univ.,
catedra Pedagogia Invatamintului Primar, UPS ,Jon Creangi”

Rezumat. In acest articol sunt sintetizate unele repere teoretice aferente procesului de formare a
reprezentarilor spatiale la elevii clasei I-1i. De asemenea, sunt prezentate unele constatari privind dificultatile
elevilor in procesul orientarii in spatiu si sunt propuse solutii practice de depasire a acestora.

Abstract. Dans cet article sont résumés quelques repéres théoriques se rapportant a la formation des
représentations spatiales chez les éléves de la premiére classe. Aussi sont présentées quelques constatations
concernant les difficultés des €léves en train de l'orientation dans l'espace et sont proposées quelques
solutionspratiques pour les remédier.

Conform Curriculumului scolar modernizat, scopul major al educatiei matematice
la treapta primard de invdatamint vizeaza formarea competentelor matematice specifice,
necesare pentru dezvoltarea armonioasa a personalitatii elevului, care 11 vor asigura
premisele integrarii scolare la urmatoarea treaptd de invatamint si ale integrarii lui sociale
si profesionale de perspectiva [1, p. 11]. Din acest punct de vedere, nu poate fi pusa la
indoiala necesitatea dezvoltarii la elevi a capacitatilor de orientare in spatiu.

Odata devenit elev, orice copil este ,,impus” de a se orienta in timp si spatiu. Intregul
orar al zilei, Incepind cu trezire si pina la culcare, este repartizat pe ore si locuri unde trebuie
sa se afle copilul: in baie, la masa, la lectii, la pauza, la biblioteca etc. Explorarea progresiva
a mediului scolar, familial sau cel al localitatii conditioneaza dezvoltarea perceptiei, finetei
perceptiei, aptitudinii de a reprezenta §i a-si reprezenta spatiul. Astfel, in perioada scolara
micd se dezvolta forme superioare de perceptie prin organizarea dimensiunilor spagio-
temporale concrete.

In lucrarile mai multor cercetitori (A.B. CemenoBuu, T.A. ITaBnoga, H.5. Cemaro,
M.M. Cemaro) se mentioneaza cd reprezentarile spatiale stau la baza dezvoltarii atit a
functiilor psihice superioare, cit si a sferei emotionale a copilului. Insuficienta formare si
dezvoltare a reprezentarilor spatiale se manifesta la elevi prin tulburari ale activitatilor
grafice, in citire, scriere, in efectuarea operatiilor aritmetice etc.

Abordari legate de spatiu sunt mentionate in diferite perioade istorice, precum si n
diverse domenii ale stiintei sau vietii (filozofie, psihologie, matematica etc.).

Perceptia spatiului este domeniul in care s-au confruntat intre ele teoriile nativiste si
cele empiriste, unii autori considerind perceptia spatiului ca fiind innascuta, altii — ca fiind
produsul experientei. De asemenea, exista opinii divergente referitoare la natura perceptiei
spatiului, unii interpretind-o de naturd pur sau strict senzoriala, bazatd pe variate
submecanisme perceptive, alfii susfinind ca ea implicd si unele mecanisme cognitiv-
intelectuale.

Aspectele psihologice ale formarii reprezentarilor geometrice la virsta prescolara
si scolarda mica sunt reperate prin cercetarile lui J. Piaget si a scolii lui stiintifice. Rezultate
stiintifice valoroase in acest domeniu au fost obtinute de multi savanti: B. Bloom, I.
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Spencer, P. Golu, B.I' Awnanmes, E.H. Ka6anosa-Memnep, B.®. Jlomoma, H.A.
Kammynosuu, U.C. Sxkumanckas, @.H. lllemsxuna, U. Schiopu s.a.

Evidentierea aspectelor esentiale ale formarii reprezentarilor geometrice prin
intermediul diferitor discipline scolare au fost studiate de O.1. I'ankuna, JI.A. Knagnunkas,
B.C. Ky3una, H.®. TurtoBa, U.C. SIkumanckas s.a.

Metodologia familiarizarii cu reprezentarile elementare geometrice la virsta
prescolard si scolard micd a fost cercetata de numerosi savanti, printre care: A.M.
[Teimkano, A.A. Cromsp, C.JI. AnsnepoBuyd, M.B. bornanosuu, E.B. 3namenckas, I1.M.
Opnnues, L. Ursu s.a.

J. Piajet (1972), scrie, asa dupa cum s-a constatat in rezultatul efectuarii mai multor
experimente, ca ordinea dezvoltarii la elevi a ideilor din domeniul geometriei, este inversa
celei in care aceste idei au fost descoperite de-a lungul timpului. Astfel, dupa J. Piaget,
primele reprezentari formate la copil sunt cele topologice, care sunt precedate de formarea
reprezentarilor despre spatiul proiectiv si cel euclidian [apud 4, pp. 82-83].

Conform Dictionarului de psihologie (2003), reprezentarile spatiale constituie
reprezentarile despre proprietatile spatiale si spatial-temporale, precum si a relatiilor dintre
ele: marime, forma, pozitiile relative ale obiectelor, migcarea de translatie si de rotatie a
obiectelor etc. Reprezentarile spatiale constituie un element absolut necesar pentru
activitatea de cunoastere si pentru activitatea practica, in special, pentru cea profesional-
tehnica [5, p. 374].

R. Berthelot et al (1992), specifica doua notiuni aferente reprezentarilor spatiale:
spatial si cunostinge spatiale. Astfel, prin spatial, autorii, inteleg tot ceea ce este legat de
spatiu in care orice individ trebuie sa poata actiona intr-un mod pertinent, explorind si / sau
anticipind retroactiunile mediului inconjurator (pe care-l adapteazd sau il modifica).
Cunostintele spatiale sunt acele cunostinte care-i asigurd unei persoane un control
convenabil al relatiilor sale cu spatiul. Aceste cunostinte se traduc in posibilitatea unei
persoane de: a recunoaste, descrie, confectiona sau transforma unele obiecte; de a deplasa,
gasi sau explica unde se afld un obiect, pozitia acestuia; de a recunoaste, descrie, construi
sau transforma un spatiu de viata etc. [6].

Dupa M. Miclea (1999), ,,Fiecare persoana isi formeaza anumite reprezentari despre
procesele geomorfologice, ca rezultat al perceptiei vizuale directe a lumii care ne inconjoara
sau indirecte (fotografii, filme, desene), ori prin transformarea unor mesaje verbale in
imagini. ,,/maginea mintala este o reprezentare cognitivd care contine informatii despre
forma si configuratia spatiala (pozitia relativa) a unei multimi de obiecte, in absenta actiunii
stimulilor vizuali asupra receptorilor specifici”. Prin urmare, conform celor mentionate, dupa
Miclea M., ,,imaginea mintald” nu Inseamna altceva decit reprezentare spatiala [2, p. 160].
Una din caracteristicile imaginii mentale este reprezentarea relatiilor topologice (spatiale)
dintre elemente, de aceea, notiunile de imagine mintala si reprezentare spatiala sunt
considerate adesea echivalente [7].

Idei similare pot fi gasite la J.-F. Richard (1992) dupa parerea caruia, reprezentarile
spatiale sunt o forma de stocare in memorie a hartilor mintale, acestea din urma constituind
un tip caracteristic de cunoastere si ajutd persoana sa se orienteze nu doar de la un punct la
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altul, intr-un mediu determinat, de reguld cunoscut, ci si in medii necunoscute, in care
obiectele se raporteaza unele la altele nu numai dupa traiectele dintre ele, ci si dupa pozitia
lor in raport cu altele, cu orientarea si distantele dintre ele [apud 2, p. 219].

Idei despre legdtura strinsd intre dezvoltarea reprezentdrilor si structurilor
inteligentei pot fi gasite in lucrdrile lui J. Piajet care afirma cad ,,Reprezentarile spatiale
tridimensionale sunt accesibile in conditiile dezvoltarii structurilor operatorii ale
inteligentei” [8].

Aspecte psiho-fiziologice aferente formarii reprezentarilor spatiale, bazate pe
legaturile complexe optico-vestibulare si chinestezice ale primului sistem de semnalizare
sunt reflectate in cercetdrile mai multor savanti. De exemplu, Z.M. Ceuenos, urmarind
formarea reprezentarilor spatiale in procesul dezvoltarii copilului, a atras atentie deosebita
de a actiona cu obiecte pozitionate diferit Tn mediul inconjurator [apud 11].

Cercetarile lui 5.I". Ananues si a colaboratorilor sai au demonstrat ca ,,perceptia
spatiului reprezinta o ,,asociere intermodala complexa”, care se constituie ,,din interactiunea
diferitor factori din mediul intern si extern al organismului uman si este rezultatul nu al
contemplarii, dar al relatiilor nemijlocite cu lumea inconjurdtoare” Acelasi autor
mentioneaza ca ,,formarea reprezentarilor spatiale are loc nemijlocit in cadrul activitatii, un
rol important in aceasta jucindu-l imaginatia arbitrard, cea care orienteazd Intreaga
activitate” [ibidem].

H.A. Cemaco, considera ca reprezentdrile spatiale sunt niste formatiuni psihice care
reflectd diverse caracteristici ale obiectului §i sunt eterogene sub aspectul structurii,
clasificindu-se in: coordinative, metrice, structural-topologice, proiective. Totodata afirma
ca reprezentarile spatiale constituie una dintre functiile psihice care incepe sd se formeze
cel mai devreme, dar care dureaza cel mai mult [apud 13].

Ideile psihologilor, legate de perceperea spatiului de cétre persoanele de o anumita
virstd, de reprezentarile spatiale etc. au fost valorificate in cercetarile savantilor-metodisti,
care vin cu idei aferente nemijlocit procesului de formare/dezvoltare a reprezentarilor
spatiale la elevii claselor primare.

Cercetatoarea E. 3namencras considera ca continutul compartimentului aferent
studierii elementelor de geometrie in clasele primare trebuie sd fie structurat in baza
principiului continuitdfii, a fuzionismului, legaturii cu practica, respectarii principiului
reprezentarilor spatiale [apud 9].

Dupa A. ITeuuuxano scopul principal al studierii elementelor intuitive de geometrie in
clasele primare este formarea reprezentdrilor spatiale si a imaginatiei. Cercetatorul
considera ca reprezentarile spatiale se formeazd/dezvolta in procesul perceperii nemijlocite
a obiectelor concrete, a modelelor obiectuale aferente formelor geometrice. Astfel, in clasa
I, pentru formarea cu succes a reprezentarilor spatiale este necesar de a forma la elevi
capacitati de orientare spatiald a obiectelor, a modelelor obiectuale ale figurilor geometrice.
Treptat, in procesul de invatare, caracterul activitatii de formare/dezvoltare a reprezentarilor
spatiale se complica. Modelele obiectelor cu forme geometrice se complica, de exemplu
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prin prezentarea desenului formei. Formarea reprezentarilor spatiale propriu-zise are loc
ulterior, cind nu mai are loc sprijinul in modele obiectuale reale.

In cercetarea sa savantul Barbu |. mentioneaza faptul cd studierea elementelor de
geometrie trebuie sa inceapa cu formarea la elevi a reprezentarilor spatiale pe calea studierii
formelor tridimensionale. Autorul considera ca anume o asemenea dinamica de studiere a
elementelor de geometrie, de la corp la exterior/mediu inconjurator, apoi la linie si puncte,
contribuie la formarea reprezentarilor spatiale, a deprinderilor de reprezentare a formelor
tridimensionale, iar de la acestea — trecerea la forme plane. De asemenea, autorul considera
ca dezvoltarea reprezentarilor spatiale este determinatd de studierea concomitentd a
continuturilor aferente planimetriei si stereometriei [12].

Cexpemapesa JI., In baza reperelor pedagogilor si psihologilor (1.41. Jlepuep, A.M.
Martromkun, M.. Maxmytos, E.JI. MenpHukoBa) considera ca este foarte necesar de a
realiza activitati de explorare/investigare in formarea reprezentarilor spatiale si in procesul
studierii elementelor de geometrie la treapta primara de invatamint [13].

In aceasti ordine de idei, E. Kpusoweri consideri eficiente pentru procesul de formare
a reprezentdrilor spatiale urmatoarele procedee: activitati concrete cu obiecte concrete,
jocurile didactice, crearea de situatii de joc, utilizarea activa in vocabular a cuvintelor si
prepozitiilor care reflectd amplasarea spatiald a obiectelor, exercitii de identificare a
directiei in conditiile intoarcerii (la inceput in mod concret, apoi in mod imaginativ) la 90°,
180° pe suprafete plane orizontale, formarea reprezentarilor despre pozifia obiectelor in
spatiu dupa axa orizontala si verticala [10].

Din cele relatate mai sus se poate concluziona ca:

e procesul de formare a reprezentarilor spatiale reprezintd sfera de interes pentru
cercetatorii din diverse domenii stiintifice;

e formarea reprezentarilor spatiale la elevii mici este un proces complex care
implica dimensiunea psihologica, metodologica si cea specifica disciplinei Matematica in
clasele primare;

e ctapele de formare a reprezentdrilor spatiale sunt determinate de etapele de
dezvoltare ontogenetica incluzind dezvoltarea motorie, intelectuala, senzoriald etc. La copii
se formeaza mai Intii reprezentari despre spatiul topologic, apoi despre cel proiectiv si mai
tirziu — despre spatiul euclidian. Mai intii se dezvolta reprezentarile spatiale in raport cu
propriul corp, apoi cele aflate in raport obiect-obiect. Pentru elevii din clasele primare sunt
specifice dezvoltarea reprezentarilor aferente spatiului topologic si a celui proiectiv.

Un mic experiment de constatare, realizat pe un esantion de 30 elevi ai clasei I-ii,
a scos in evidenta mai multe lacune si neajunsuri legate de formarea la elevii mici a
reprezentarilor spatiale.

Astfel, s-a constatat ca elevii utilizeaza gresit terminologia aferentd orientarii in
spatiu. De exemplu, acestia confundd mina (ochiul, urechea) dreaptd si mina (ochiul,
urechea) stinga. Unii elevi se corecteazd, daca au de actionat prin contrapunere. Elevul
poate determina daca a raspuns corect sau nu doar in cazul in care este solicitat sa arate
ochiul drept, apoi pe cel sting. In cadrul activitatilor de identificare a pozitiei obiectelor in
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spatiu fie dupa imagine, fie in situatii reale modelate, multi elevi utilizeaza un vocabular
,»sarac”. Ei spun, de exemplu, ,,Ochelarii se afla linga carte/pe masa; cartea/lampa/ghiveciul
se afld pe masa”, in loc de la dreapta, la stinga, in coltul din dreapta al mesei etc. De
asemenea, incercau si arate directiile sau pozitiile spunind: ,,In colo, aici, asa etc.”

O buna parte din elevi percep gresit/eronat pozitiile obiectelor in spatiu in raport cu
sine sau cu un alt reper dat. Majoritatea elevilor intilnesc dificultati la sarcinile de imitare
a actiunilor 1n oglinda, avind necesitatea de verbalizare, apoi de realizare a actiunii. De
asemenea, cei mai multi elevi se descurca mai usor in situatii de identificare a obiectelor,
fiind indicata pozitia, decit in situatii de verbalizare a pozitiei, fiind indicat obiectul. La fel,
elevii se orienteaza mai greu In spatiu in cazul in care obiectele, fiintele nu sunt strict
ordonate pe verticala sau pe orizontala.

In continuare sunt propuse doud activititi complexe, care presupun dezvoltarea la
elevi a reprezentdrilor spatiale in contextul abordarii continuturilor prevazute curricular la
matematica in clasa I-i.

**kx
Elevii lucreaza in perechi. Fiecare pereche primeste fise pe care sunt reprezentate
figuri geometrice suprapuse si creioane colorate. Elevii trebuie sa le coloreze astfel, incit
figura indicata sa fie deasupra. De exemplu. ,, Coloreaza figurile astfel, incit deasupra sa
fie patratul rosu, iar ovalul verde sa fie sub patratul galben”.

v’ Coloreaza figurile astfel, incit patratul verde sa fie sub cercul albastru, apoi
deasupra cercului albastru.

Coloreaza figurile astfel, incit patratul verde sa fie sub triunghiul albastru; apoi
deasupra triunghiului albastru.

/\

Coloreaza figurile astfel, incit triunghiul rosu sd fie intre cercul galben si patratul
albastru.
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v' Coloreaza figurile astfel, incit steaua verde sa fie sub patratul albastru, iar
patratul - sub cercul galben.

Initial, copiilor le sunt distribuite figurile geometrice decupate, de culoarea indicata,
iar acestia le suprapun conform conditiei, apoi le coloreaza pe cele de pe fisa. Ulterior,
elevii trebuie sa faca aceastd ,,manipulare” doar in plan mintal.

**k*

Un rol important in formarea reprezentarilor spatiale il joaca exercitiile de formare
a reprezentarilor despre axa de simetrie. Literatura de specialitate recomanda includerea
unor asemenea exercitii, incepind cu clasa I. La inceput, se propune elevilor sa lucreze pe
foi cu retea de patratele.

Imagineaza-ti ca desenul din album a fost realizat in acuarela si albumul a fost
inchis imediat, fara a lasa sa se usuce.

Deseneaza urma ramasa pe cealalta pagina (adaptat dupa 3, p. 11).

v
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a) Incercuieste floarea pe care ,se va aseza’
fiecare fluturag la indoirea foii.

7Y & (¥

bloh R
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b) Completeaza textul problemei cu numere §i cuvinte potrivite, conform imaginii de
mai sus.

Daniela a decupat fluturasi si floricele. Cu cite mai multe
a decupat decit .
Rezolva problema. Formuleaza §i alte intrebari, astfel incit rezolvarea problemei sa

nu se schimbe.
In concluzie, cadrele didactice trebuie si acorde o atentie sporitd si si proiecteze
activitati de formare a reprezentarilor de orientare 1n spatiu nu doar 1n perioada pregatitoare

studierii conceptului de numar natural, dar la nivelul intregii trepte primare de invatamint,
deoarece reprezentarile spatiale se formeaza pina la virsta adolescentei. Pentru aceasta
trebuie sd fie aplicate diverse metode, procedee care sd imbine armonios formarea
reprezentarilor spatiale in cadrul abordarii tuturor continuturilor matematice: jocuri
didactice, exercitii de continuare a modelelor repetitive, dictari grafice, jocul ,,Tangram”,
jocuri cu chibrituri, sarcini de modelare etc.
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VALORIFICAREA SISTEMELOR EXPERT IN INVATAMANT
Olga CHIRCHINA, dr., UPS ,,Jon Creanga”, Chisinau

Rezumat. Prezentul articol propune o descriere succintd a directiei de dezvoltare pentru sistemele
informatice educationale - sisteme expert, importante aplicatii practice si comerciale de inteligenta
artificiald. Acestea se refera la imbunétatirea calititii de invatare prin individualizarea obiectivelor de
invatare, adaptarea lor la personalitatea i caracteristicile psihologice ale elevilor.

Summary. This article provides a brief description of one direction of educational computer systems
development — experts systems, the most important practical and commercial applications of artificial
intelligence techniques. These systems relate to the improvement of learning quality via the
individualization of learning tasks, their adaptation to the personality and psychological characteristics of
students.

Instruirea asistatd de mijloace tehnice constituie una dintre paradigmele fundamentale
ale invatamantului din secolul XXI. Odata cu cresterea performantelor echipamentelor de
calcul si cu cristalizarea unor noi abordari in stiintele educatiei, sistemele informatice
educationale au devenit instrumente de lucru indispensabile invatamantului modern. Pot fi
distinse doud directii majore de dezvoltare pentru sistemele informatice educationale:
sistemele clasice si sistemele inteligente de instruire, bazate pe tehnicile inteligentei
artificiale [1, p. 3-4].

Produsele pentru asistarea procesului instructiv-educativ clasic,utilizate in prezent
sunt, Tn marea lor majoritate, sisteme software conventionale. Aceste sisteme inglobeaza
cunostinte dupd modelul manualelor scolare; se bazeazd pe o reprezentare implicitd a
acestor categorii de cunostinte, in sensul, ca toate componentele sistemului(materialul de
Instruire, strategiile de instruire, etc.) sunt preprogramate. Acest fapt asigura sistemelor
prezentarea unui comportament determinist, cu feedback limitat, rigid, unde nu exista
posibilitatea adaptarii materialului didactic furnizat din punct de vedere al continutului sau
al metodelor de afisare in functie de preferintele si competentele elevului/studentului. In
esenta lor, aceste produse sunt instrumente pasive, deoarece nu pot inifia si conduce
interactiuni educationale In mod dinamic. Astfel, ele au o eficacitate relativ limitata [2, p.
75-77].

Sistemele inteligente de instruire, ca un domeniu stiintific interdisciplinar,au aparut in
anii 70 si au fost implementate prin intermediul tehnicilor de utilizare a cunostintelor printr-
o reprezentare explicitd a strategiilor de instruire. Acest domeniu de instruire a fost
dezvoltat conform mai multor principii derivate din dorinta de a obtine o comportare
inteligenta, personalizatd si cuprinzatoare, incluzand toate activitatile care apar in instruirea
clasica si, tindnd cont de noile realitati [3, p. 3]. Este tinuta in obiectiv crearea unui mediu
de invatare, in care studentii/elevii sunt implicati §i motivati sd-si asume propria
responsabilitate pentru studiile facute si pentru cunostintele, capacitatile, aptitudinile
achizitionate. Particularitatea de baza a continutului invatamantului, in acest caz,consta in
majorarea considerabila a ,informatiei de reper”; existenta mediului informational
computerizat care includ in sine baza contemporand de instruire, hipertextul si multimedia,
retele de socializare si sistemele expert. Acestea se referd la utilizarea unui set de reguli,
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,mijloace-scopuri”, care Impreund cu optiunile ,,studentului” permit sistemului sa decida
asupra tehnicilor de instruire care vor fi aplicate. Nivelul de cunoastere al utilizatorului este
apreciat pe baza unor coeficien{i numerici, care exprima raportul dintre ceea ce stie
utilizatorul si ceea ce cunoaste expertul-pedagogul (sistemul). Daca prin adaugarea unor
module specializate ar putea fi asigurat ,transferul” cunostintelor si competentelor de la
expertul intr-un domeniu oarecare catre studenti, atunci sistemul inteligent ar capata valente
educationale care, In mod fundamental, au tentd interdisciplinard. Acest sistem compara ce
stie studentul si ceea ce sistemul incearca sa-i transmita, imbunatatind, astfel, procesul de
diagnosticare a greselilor comise de studenti.

Una dintre directiile de cercetare mondiala vizeaza proiectarea de sisteme inteligente
care sa fie capabile sa se adapteze la cunostintele, obiceiurile si nevoile specifice ale
utilizatorului, altfel spus,sa fie personalizabile. O schema functionald a unui sistem
inteligent de instruire este reprezentata in Fig. 1.

Modelul
Studentului

- - - - - ,— - - - - - - - -

Domeniul problemei Modelul Pedagogului

! R — ﬂ .

Profilul cognitiv-

Modelul Domeniului

|
: Memorie declarativi
|

- — L comportamental al ; .
de Instruire | studentului a cun0§tmtelor din _ .
NN L l domeniul problemei
| Elementele hipertext |
___—I ________ Fapte din lumea i
avtoarinara
A 4

inferenta h "| dedialog |~ 7| productie procedurala folosit:i
in rationamente

1
Motor de J | Interfata | | Regulide ‘/ Memorie

| A

Fig. 1. Schema functionald a unui sistem inteligent de instruire

Pentru a realiza acest tip de suport au fost utilizate doua tipuri de solutii [1, p. 16]:

— in sistem este incorporat un model (cantitativ) al utilizatorului care este actualizat
dupa fiecare perioadd de interactiune, astfel incat forma de interactiune sa fie adaptata
permanent la nivelul cunostintelor si necesitatile utilizatorului;

— Alternativa pentru modelarea utilizatorului este de a lasa si utilizatorului
posibilitatea sd intervind in elaborarea, setarea un sistem mai bun, in conformitate cu
necesitatile proprii si complexitatea cerintelor sarcinilor didactice.

In al doilea caz, mediile de instruire inteligente implementeaza o ,,autodeservire”, in
care utilizatorul este liber sd aleagd personal optiunile pe care le considerd necesare in
procesul de instruire. Experimentele din acest domeniu au aratat ca un astfel de sistem este
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adecvat nu in orice context instructional,ci doar in situatia in care cel care invatd are
capacitatea de a gestiona singur procesul de instruire.

Sistemele expert (SE, Expert Systems) reprezinta niste importante aplicatii practice si
comerciale de inteligenta artificiala care fac uz de cunostinte specializate pentru a rezolva
probleme de nivelul unui expert uman.

O caracteristica a SE este aceia care priveste competenta SE de a furniza explicatii
asupra rationamentelor intreprinse pentru obtinerea rezultatului[2].Ele sunt construite din
programe ce contin viziunile si cunostintele proprii unui expert, persoane fizice, asupra unei
probleme specifice; au, deseori, informatii incomplete si imprecise si sunt responsabile de
luarea deciziilor pentru solutionarea problemelor date. Un sistem expert incorporeaza multe
tehnologii diferite, cum ar fi: baza de cunostinte; mecanismele de interferenta; facilitatile
de explicare, etc. Toate definitiile sistemelor expert scot In evidenta o trasatura specifica a
lor s1, anume, faptul ca un SE utilizeaza informatii extrase din experienta umand, furnizand
decizii la nivelul de competenta corespunzatoare informatiilor primite §i a metodelor
rationale implementate. In literatura de specialitate se accentueazi cd eficacitatea
sistemelor expert depinde de factorii ce urmeaza:

— posibilitatea sistemului de a acumula si de a aplica date despre rezultatele de
invatare ale fiecarui student/elev pentru selectarea metodelor individuale de
formare a cunostintelor si competentelor;

— valabilitatea criteriilor de evaluare;

— posibilitatea adaptarii sistemului la o schimbare a starii de stagiar (in cazul cand
discipolul, apartinand unei grupe de performanta, denotd un nivel mai ridicat sau
mai scazut al cunostintelor).

Dupa destinatia lor SE sunt divizate, optional, in trei mari categorii:

1) Consultative — pentru obtinerea recomandarilor profesionale.
2) De cercetare si rezolvarea problemelor stiintifice.
3) De administrarea proceselor intr-un timp real.

Pot fi evidentiate functiile generale ale SE: control §i monitorizare;depanare si
reparare,proiectare §i planificare;diagnosticare §i intretinere; tutori inteligenti;simulare §i
predictie;clasificare si selectie. Plecand de la acestea, putem specifica unele probleme de
invatare solutionabile prin utilizarea SE:

— individualizarea si diferentierea invatarii;

— diagnosticarea lacunelor si prognosticarea schimbarilor necesare;

— sustinerea nivelului intelectual al elevilor;

— managementul educational.

In Fig. 2 se propune o schema functionald a unui model al Procesului Instructiv (PI)
care include: obiectul administrarii;expertii; un subsistem de gestionare a PI.

Achizitia cunostintelor reprezinta etapa cea mai dificila in crearea unui sistem expert.
Pentru cd invatarea poate fi efectuatd in avans sau in timpul functionarii sistemului expert,
clasificarea cunostintelor se realizeaza in functie de criteriile problematicii abordate si
modului de reprezentare a cunostintelor. In conceperea unui sistem expert cel mai important
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lucru este stabilirea regulilor de deductie cu ajutorului mecanismului de inferenta si
alegerea manierei in care ele sunt reprezentate in baza de cunostinte. Structura motorului
de inferentd cu motorul de inferenta central;baza de cunostinte si unele componente
auxiliare sunt aratate in Fig. 3.

Tinand cont de faptul ca dirijarea procesului instructiv se bazeaza, in mare masura, pe
evaluarea competentelor obtinute, evidentiem unele paradigme ale acestora, cum ar fi cele
ale: sistemelor expert specializate — hipermedia, hipertext-ul, modelarea, etc. In acest caz,
baza de date a modelului computerizat este destinatd pastrarii contentului structurat de
instruire reprezentat printr-un text sau printr-un slide-conspect al lectiilor destinate invatarii
independente; prin sarcini de laborator; prin teste; printr-un material informativ referitor la
planul de invatamant, numarul de discipoli, etc.[5]

Obiectul administrarii Experti

v Y

r 1
Baza de date : :
1 1
Informatii de reglementare ' Cunostinte Cunostintele '
privind oraanizarea Pl ! analitice: expertului: !
id I ' obtinute / [« despre '
Continutul de Rezultate N ]
1| actualizate '
formare a ale 1 P i A ]
o . 1 y .. !
] T algoritmi si 1
1 . 1
Fo-==-===-=-=-=-- reguli de 1
\ 4 ! . a < o - 1
1 Mecanism despre admi- administrare 1
—»  Subsistemul de testare : de inferenta nickravan nI a DI :
yy ' '
v ' h :
Utilizator —™®|  Subsistem de dialog Subsistem de explicatii '
(persoanele supuse N ' J'
. X
Subsistem de gestionare a Pl

Fig. 2. Schema functionald a unui model al Procesului Instructiv (P1)

Fiecare stadiu al procesului de proiectare a SE poate fi clarificat printr-o serie de
itemi:
1) Identificarea problemei:
a) Ce clasa de probleme va rezolva sistemul expert?
b) Cum vor fi acestea formulate?
2) Conceptualizarea:
a) Ce se da si ce se infera?
b) De ce tipuri de date si cunostinte dispunem?
¢) E nevoie de achizitie de cunostinte?
3) Formalizarea:
a) Sunt datele si cunostintele pe care le avem la dispozitie insuficiente,
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redundante sau in cantitate adecvata?
b) Sunt oare datele si cunostintele de care dispunem corecte si precise sau nu?
c) Ce explicatii sunt necesare?
4) Realizarea:
a) Ce metode sunt propice reprezentarii datelor si a cunostintelor?
b) E nevoie de un sistem hibrid?
c) Care este extensibilitatea, soliditatea realizarii.
5) Validarea rezultatelor:
a) Cum se evalueaza sistemul si erorile sale?
b) Cum se valideaza rezultatele?
€) Rezultatele sunt validate prin comparatie cu cele obtinute de experti sau cu cele
obtinute prin alte metode?[4]

1
1 i 1
1 Interpretor de reguli N le inf «
> 4
S Iy central
: 1 1
1 Procesor ,,Cum” : :
: < 1
! Planificator ~ |'"| — oo
| -
- Ans !
: 1 1 :
1
: 1 : Procesor de :
1 1
' . N .
1 Procesor ,,.De ce” : : incertitudini :
. .
. TL'» Interfata bazei de :
' Lo cunostinte 1 oo e
|5

Baza de cunostinte

Componente

auxiliare

Fig. 3. Structura motorului de inferenta

Savantii specifica urmatoarele, principale, avantaje ale folosirii SE 1in
invatdmant,Acestea sunt urmatoarele: profesorul obtine informatii complete despre
activitatea de formare a fiecarui elev si a clasei in intregime prin fixarea la calculator a
greselilor comise 1n raspunsurile elevilor si constatarea cauzelor de erori; pot fi analizate
nivelul intelectual si cel de cunoastere al elevilor, abilitatile lor, motivatia specifica, etc.
[6]. Literatura de specialitate afirma ca actualmente sunt cercetate modele de transformare
a cunostintelor cu ajutorul calculatorului care au la bazad integrarea SE traditionale in
sistemele de instruire learning si tutoring. Sunt cunoscute unele sisteme expert, deja
aplicate in invatamant, precum: Eurisco, Chopin, MIKE, elLearning Office 3000,
KARKAS, Formula Tutor, Teoretic[7].
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# ' D:\Install\bin\WIN\32\Obj\goal$000.exe

***** Program Test

h - Help i - Initializarea bazelor de date

p - Afisarea problemelor supuse expertizei
r- Lansarea expertizei

e - Lista studentiilor bazei de date STUDENT
q - lesirea din procesul expertizei

Tipul de intrare [h{ife/p{riq)?

Nume: Maiko

Numea: Maiko

Prenumea: Alexandr

Adresa: Strada Mihai Eminescul{7
Varsta: 22

Bal_mediu: 6.5
Frecventa_negativa: 25
Participarea_la_conferinte: nu
Contact_cu_profesor: da

Problema: *** caracter_neactiv ***
conducatorul_proiectului poate fi o solutie de a rezolva problema caracter_neactiv [y/n]?
Cu certitudinea [%6): 80

Cu certitudinea 75% incercati conducatorul_proiectului

activitate_in_comanda poate fi o solutie de a rezolva problema caracter_neactiv [y/n]?
Cu certitudinea [%): 90

Cu certitudinea 602 incercati activitate_in_comanda

consultarea_psihologului poate fi o solutie de a rezolva problema caracter_neactiv [y/n)?
Cu certitudinea [%6): 30

|Cu certitudinea 48% incercati consultarea_psihologului

Fig. 3. Un fragment al rezultatului expertizei unei grupe de studenti

Experienta anterioara de studiere a modulului ,,Proiectarea sistemelor expert”,
component al cursului ,Inteligenta Artificiald”, citit la facultatea de Informatica si
Tehnologii Informationale in Instruire, a Universitatii Pedagogice de Stat ,,Jon Creanga” a
contribuit, laolalta cu alte discipline de profil, in pregatirea studentilor de a intelege mai
profund individualizarea proceselor mentale ale elevilor de-a lungul solutionarii
problemelor aparute in activitatea didactica.

In Fig.3 este reprezentat un fragment al unei interfete de un micro sistem expert
consultativ, elaborat la o lectie de inteligenta artificiala,destinat managementul unei grupe
de studenti. Sistemul va tine cont de:

— datele personale ale studentilor;
balul mediu al studentilor la unele discipline de studiu;
numarul de lipse nemotivate la ore ale fiecarui student;

participarea la conferinte;
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— tipul caracterul studentului din punct de vedere al comunicarii, etc.

Datele obtinute sunt amplasate in baza de cunostinte “fapte_baz”.

Bazele de cunostinte specifice aplicatiilor de inteligenta artificiala. Acestea sunt niste
baze de date speciale care defin cunostinte referitoare la o problema particular si devin, de
fapt, niste suporturi tehnice de reprezentare a cunostintelor necesare unui program
inteligent. Bazele de cunostinte considera atat ierarhia datelor, cat si datele incluse - niste
parti componente ale aceleasi structuri unde cunostintele pot fi reprezentate prin fapte,
reguli, cadre, retele semantice. Reprezentarea ierarhica a cunostintelor prin metoda euristica
este importanta, deoarece este superioara metodelor tradifionale in ceea ce priveste stocarea
si cautarea informatiilor.

fapte_baz(invata_rau,bolnav_mult,30).
fapte_baz(invata_rau,motivatie_slaba,60).
fapte_baz(invata_rau,neactiv,10).
fapte_baz(bolnav_mult,frecventa_negativa,50).
fapte_baz(neactiv,contact_cu_profesorii,50).
fapte_baz(motivatie_slaba,deprinderi_de_lucru,70).
fapte_baz(motivatie_slaba,cunostintele_lipsesc,80).
fapte_baz(neactiv,cunostintele_lipsesc,15).

solutii_pos(bolnav_mult,sectie_sportiva,80).
solutii_pos(motivatie_slaba,apreciere_nou,70).
solutii_pos(neactiv,participarea_la_conferintii,30).
solutii_pos(frecventa_negativa,convorbire _cu_parintii,50).
solutii_pos(deprinderi_de_lucru,sarcini_interesante,60).
solutii_pos(cunostintele_lipsesc,ajutorul_profesorilor,80).
solutii_pos(participarea_la_conferinte,convorbire_cu_parintii,65).
solutii_pos(contact_cu_profesorii,activitatea_in_comun,75).

Fig. 4. Doua fragmente ale programului micro sistem expert consultativ
destinat management-ului unei grupe de studenti (limbajul Prolog)

Expertiza consta in aranjarea structurilor de cunostinte care, procesate, sa poatd opera
inteligent. Folosind mecanisme de inferenta cu strategiile de control si faptele pastrate in
baza “fapte_baz”, luand in consideratie coeficientele de incertitudine, sistemul expert
recomanda utilizatorului unele solutii de rezolvare a problemei de reusita a studentilor, care
vor fi specificate in baza de cunostinte “solutii_pos”. Doua fragmente ale programului
micro sistem expert consultativ pentru managementul unei grupe de studenti (scrise in
limbajul Prolog) sunt reprezentate in Fig. 4.
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In cadrul modulului ,,Proiectarea sistemelor expert” au fost studiate urmatoarele teme:
aplicatiile sistemelor expert; arhitectura generala a sistemelor expert; sisteme inteligente de
instruire. La etapa reflectatd lucrarea finald, de examinare, consta n crearea unui sistem
expert simplu, care sa satisfaca anumitor conditii educationale [8].

Consideram ca acest curs era binevenit pentru formarea competentelor cognitive de
cautare, de aplicare si de analiza critica a informatiei parvenite din diferite surse referitoare
la instrumentele si tehnicile de creare a aplicatiilor de inteligenta artificiala. De asemenea,
cursul contribuia la dezvoltarea creativitatii si logicii studentilor. Pe parcursul anilor de
studiu a acestui curs, la catedrd au fost elaborate teze de licenta la sistemele expert in
educatie in baza limbajului Prolog. Spre regret, volumul cursului dat nu permitea
aprofundarea cunostintelor studentilor la un nivel suficient de inalt pentru elaborarea
ulterioare a unor sisteme expert educationale mai performante.

Concluzie: Dezvoltarea unor tipuri de sisteme expert este rezultatul utilizarii
rationamentului artificial: metodelor de reprezentare a cunostintelor intr-o baza de
cunostinte si elaborarea unor motoare de inferenta performante, care sa manipuleze eficient
cunostintele si sd realizeze un rationament corespunzitor. Constructia SE este variata
datorita tehnicilor folosite pentru diferite tipuri de sisteme expert, cum ar fi cele destinate:
clasificarii, diagnostic-ului, monitorizarii, planificarii, etc. [9, p. 176].

Sistemul expert este un instrument atat de invatare propriu-zisa, cat si de management
al educatiei cu un mare potential pentru intensificarea feedback-ului in procesul de
invatdmant. Aplicarea sistemelor expert In invatamant are abilitatea de a Tmbunatati
calitatea actului educational prin individualizarea sarcinilor de invatare, adaptarea acestora
la personalitatea si caracteristicile individuale psihologice ale elevilor. Invitarea asistati de
calculator contribuie atat la intelegerea mecanismelor invatarii, cat si la modelarea
proceselor cognitive implicate in cadrul formarii studentilor.
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STRATEGII DE EFICIENTIZARE A AUTOEDUCATIEI SCOLARULUI
MIC

Natalia POPA, doctoranda, Universitatea Pedagogica de Stat
,lon Creanga” din mun. Chisindu

Rezumat. Autoeducatia reprezinta sfera interioara si comportamentul de baza ca produs — rezultat
al educatiei eficiente. Autoeducatia este un proces sistematic, orientat spre un scop bine determinat de
autoformare a constiintei si comportamentului social al personalitatii, care presupune un efort de voin{a si
implicare majora din partea subiectului actului educativ.

Summary. Self education and inner sphere represents the basic behavior as the product - the result
of effective education. Self-discipline is a systematic, goal-oriented self-tuition consciousness personality
and social behavior, which requires an effort of volition and tremendous commitment on the part of the
subject of the educational act.

Abordand autoeducatia persoanei ca fenomen §i proces sociouman observam cele
douad componente de baza al acesteia: dimensiunea individuala si cea sociald. Analizand
dimensiunile autoeducatiei ca realizare de sine a omului, valorificdim dimensiunea
individuala, iar investigind impactul persoanei asupra mediului social, evidentiem
dimensiunea sociala. Dimensiunea individuald, axata pe realizarea de sine se prezintd ca
actiune de dezvoltare creativda a amplului potential uman si a capacitatii omului de
autoperfectionare si autodepasire. In acest context scopul vietii trebuie si corespundi
simultan binelui individual si binelui colectiv. Acest moment atrage atentia asupra
dimensiunii sociale si desigur c¢i a interconexiunii ambelor dimensiuni. Intrucat
autoeducatia are ca scop desavarsirea, autoperfectionarea persoanei, ceea ce inseamna
progres personal, care va produce o schimbare pozitiva atat in plan individual. Céat si in plan
social. In aceasta privintd autoeducatia este in relatie stransi cu intelegerea persoanei ca
subiect/actor al actualizarii de sine in socium, care se produce in conformitate cu propria
naturd, dar si cu normele si cerintele sociale. Potrivit lui A. Maslow, autoactualizarea se
prezinta ca trebuinta fundamentald a omului “de a deveni tot mai mult si mai mult ceea ce
este, de a deveni orice este capabil sa devii” [7].

In dimensiune sociald autorealizarea/realizarea de sine a omului vizeazi integrarea
in valorile sistemului social si adaptarea la exigentele comportamentale ce decurg din
acesta. Depasirea consecventa a trasaturilor negative si a comportamentelor neadecvate sau
pasive da dovada de maturitate intelectuald si psihosociala, care alimenteaza regasirea si
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implinirea morala de sine a omului. In acest aspect ne vom referi la cateva repere axiologice
care deschid calea identificarii unor componente ale mecanismului realizarii de sine a
omului, a autoactualizarii si a autoeducatiei:

- stabilirea unui scop sau sens al vietii, ce poate fi materializat in anumite perspective,

conform viziunii cercetatoarei autohtone Larisa Cuznetov [5,6];

- elaborarea unui plan al realizarii structurat pe etape/pasi;

- precizarea unui model de personalitate prin precizarea concretd a trasaturilor la care
ravneste omul;

- stabilirea modalitatilor si strategiilor de realizare: nu prin actiuni de conjunctura, ci
prin munca stabila si dobandire, perfectionare a competentelor;

- definirea prioritatilor valorice pe termen lung;

- elaborarea unui plan de debarasare de unele trasaturi negative (concret si pe pasi);

- definirea modalitatilor de odihnd, relaxare, implicare in variate activitati de tip
loisire.

Procesul autoeducatiei presupune un efort de vointa si implicare majora din partea
subiectului actului educativ, fiind si in acest sens, unul complementar, dar si paralel, in
cazul cand implicdm in acest proces copii si tineri.

Criteriile in functie de care o anumitd activitate instructiv-formativa poate fi
caracterizatd ca si componentd a autoeducatiei sunt independenta si libera vointa in
asumarea sarcinii, motivarea interna a activitatii, responsabilitatea alegerii strategiilor de
lucru, autoevaluarea autonoma si obiectiva a progreselor inregistrate si capacitatea de a
subordona actiunile intreprinse unui scop anterior precizat de catre adult [1; 2; 3; 4 etc.].

Desi extrem de importantd, disponibilitatea realizarii autoeducatiei nu apare de la
sine, In mod spontan, ci in rezultatul formarii si cultivarii acesteia, prin intermediul unor
demersuri specifice, valorificate inci din cadrul familiei. In acest sens, este necesara in
primul rand, asigurarea suportului motivational si moral pentru realizarea autoeducatiei,
respectiv dezvoltarea motivatiel interne a Invatarii, cultivarea increderii elevilor mici in
propriile forte, incitarea curiozitatii §i a interesului pentru a-si Incerca si potenta
posibilitatile si calitatile native.

Corelat cu scopul si actiunile anterior precizate este recomandata dezvoltarea vointei
elevului mic in sensul de a rezista tentatiei de a abandona sau evita realizarea sarcinii
autoimpuse odata cu inregistrarea primelor dificultati sau esecuri. Cultivarea tenacitatii, a
capacitatii de a fi ferm si a persevera in pofida obstacolelor intalnite in realizarea sarcinii
asumate, reprezintd una din principalele conditii ale realizérii autoeducatiei.

Simpla motivatie sau entuziasmul nu sunt suficiente pentru ca scolarul mic sa poata
parcurge si realiza cu succes demersurile care {in de autoeducatie. Din partea adulfilor este
necesara dotarea copilului cu un ansamblu de strategii de munca intelectuald si moral-
volitiva, incluzand procedee eficiente de asigurare a posibilitatii sintetizarii independente a
informatiilor si transformarea acestora treptat in structuri conceptuale si comportamentale
logic si etic articulate. In acest context ne referim la variate aspecte cum sunt: familiarizarea
elevului mic cu diversele tehnici de lectura, cu modul de Intocmire a unor mici conspecte
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si rezumate, cu specificul rezolvarii diferitor categorii de probleme; cu un sir de modalitati
de a-si regla si controla comportamentul (la inceput exersam elevul sistematic).

Ionescu M. sustine cd dezvoltarea capacitatii de autoeducatie a scolarilor mici
depinde de unii factori cum ar fi: ajutarea acestora in ceea ce priveste organizarea judicioasa
a bugetului de timp si constientizarea exigentelor ce decurg din scopurile de viatd pentru
care elevul mic a optat si, desigur cd dezvoltarea capacitafii de autoevaluare si reflectie
personald a acestora, care se exerseaza la scoald si acasa [Apud 1].

Parintii, ca si pedagogii au astfel ca una dintre principalele lor indatoriri, dezvoltarea
capacitatii de autoeducatie a gcolarilor mici, capacitate care nu apare singurd de la sine,
aceasta reprezentand produsul unei activitdfi organizate si de durata in cadrul familiei.
Dezvoltarea capacitatii de autoeducatie a scolarilor mici presupune luarea in calcul si
transpunerea in practicd a urmatoarelor directii de actiune:

- dezvoltarea curiozitatii si al instinctului de explorare, propriu scolarului mic prin
utilizarea unor strategii activ-participative si prin asigurarea unui raport adecvat
intre informatiile de tip declarativ (cunostinte, prezentate in forma lor finald) si
informatiile de tip procedural, care solicitd in actiuni de cautare, elaborare si
achizitionare, efort propriu depus din partea scolarului mic;

- dezvoltarea unor strategii si abilitdfi de munca intelectuala capabile sa conduca la
autonomia cognitiva a scolarul mic, implicand, in acest sens, imbinarea trasarii unor
sarcini de tip reproductiv si/sau algoritmic cu cele de tip creativ, constructivist;

- cultivarea independentei si intereselor scolarilor mici, incurajarea acestora in a
explora domeniile de cunoastere resimtite ca fiind in acord cu aptitudinile si
aspiratiile lor;

- educarea vointei scolarilor mici si a capacitatii acestora de a depune un efort constant
in vederea realizarii sarcinilor impuse sau autoplanificate;

- ajutarea scolarilor mici atat in ceea ce priveste organizarea si gestionarea a bugetului
de timp cat si In constientizarea exigentelor ce decurg din scopul de viata pentru care
elevul mic a optat;

- cultivarea capacitatii de autoevaluare si reflectie personald a scolarul mic, de
asumare a acestora [1].

Intelegerea valorii social-umane a autoeducatiei morale presupune un larg orizont
nelimitate pe care le oferd acest tip de educatie in afirmarea libera a personalitdtii umane in
toate domeniile vietii sociale. Sensibilizarea cunoasterii si Intelegerii de catre copii si
preadolescenti a tuturor acestor aspecte se realizeaza prin formarea constiintei morale in
raport egal cu comportamentul moral si consolidarea unitatii acestora.

Atitudinea fatd de autoeducatia morala nu se reduce doar la cunoasterea valorilor
morale, a normelor si regulilor morale, la intentia sau dorinta de a te dezvolta moral, ea
presupune in aceeasi masurd si capacitatea operationald, intemeiatd pe convingerea
necesitatii de a face acest lucru. Componenta operationald a conduitei presupune priceperi,
deprinderi si obisnuinte de munca, asociate cu trasaturi de vointa si caracter, indispensabile
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mobilizarii resurselor interne in vederea invingerii obstacolelor, ce se interpun pe traiectoria
desfasurarii procesului de formare a competentei de autoeducatie morald, precum si cu
convingeri care ar transforma procesul formarii autoeducatiei morale dintr-0 activitate
impusa din exterior, de adult, in una autodeterminanta, dintr-un proces predominant de
realizare si devind unul de autorealizare. In acest scop, cea mai siguri cale de formare a
competentei de autoeducatie morala este eclaborarea unei strategii capabile de a atinge
anumite performante in comportamentul moral [Apud 1].

Indiferent de domeniul de cunoastere in care a fost folosit, conceptul de strategie,
acesta a subordonat, intotdeauna, aspectul de ,,factica”, concept aplicat in sensul de:
modalitate de imbinare a metodelor si mijloacelor necesare pentru realizarea obiectivului
unei actiunii anume. Astfel, tactica reprezinta latura actionala a strategiei. Tactica si toate
elementele sale componente sunt subordonate strategiei. Trebuie, insa, subliniat faptul ca
strategia nu este o simpla suma de tactici, ¢i un ansamblu coerent si functional de tactici,
care se coreleaza in permanenta pentru realizarea scopului. Prin urmare, Strategia este un
sistem de tactici. La baza oricdrei strategii std o anumitd logica si o anumita linie generald
de gandire, concepere. Dezvoltand aceastd idee, noi vom mentiona ca plecand de la faptul
aprecierii felului de tactici putem oferi o anumita denumire strategiei.

lonescu M. [Apud 1] afirma ca ,,Sensul general acordat strategiei in educatie este
acela de modalitate generald de concepere in viziune sistemica, pe termen lung, mediu si
scurt a proceselor educationale”. Prin urmare strategia in educatie este operantd la trei
niveluri:

- macro: unde se mentioneaza de Strategia educationala, care vizeaza sistemul de

invatamant;

- intermediar: unde se mentioneaza strategia instructiv-educativa, ce presupune

procesul de Tnvatdmant in ansamblul sau, avand ca scop final idealul educational

aflat in vigoare;

- micro: unde avem in vedere strategia didactica, ce considera procesul de

invatamant desfasurat efectiv intre cadrul didactic si educabilii sai, la nivelul unei

discipline sau chiar al unei lectii, unde valorificam scopul final prin realizarea
obiectivelor.

Prin cerintele pe care le impune strategia si efortul pe care-1 solicita, evident ca ea
contribuie la formarea unor deprinderi si obisnuinte de autoeducatie, a unor trasaturi
pozitive de vointa si caracter, care se inscriu in structura personalitatii umane. Crearea
acestui cadru educativ, prin derularea intr-o anumita ordine a secventelor activitatii de
autoeducatie, conduce la formarea obisnuintelor elevilor de a-si indeplini obligatiile, chiar
daca la inceput ele apar ca ceva impus din exterior (motivare extrinsecd), treptat, aceasta
conduita se transforma, in comportament autoimpus (motivare intrinsecd). Daca tinem cont
de continutul concret al acestui proces si Inconjuram copilul permanent, atunci putem
conchide cd resursele scolarilor mici intru propria formare sunt, practic, inepuizabile
[Ibidem].

Psihologic, autoeducatia presupune strategii specifice de autoformare-
autodezvoltare centrate pe:
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- stimularea proceselor intelectuale prin autoconvingere, autosugestie;

- stimularea proceselor afective axate pe autostimulare, autoapreciere, autoconsolare,
autopedepsire etc.;

- stimularea proceselor volitive ca: autocomanda, autocontrolul, autoaprobarea. O
autentica educatie scolara trebuie sa pregateasca si sa stimuleze aceste capacitati care
conditioneaza autoeducatia tuturor elevilor sustin cercetatorii din domeniul stiintelor
educatiei [2; 3; 4: 5].

Pentru elaborarea unui program de autoeducatie a scolarilor mici, ne axam pe:

- conditionarea si stimularea pozitiva, dorinta de schimbare;

- fixarea scopului si obiectivelor/pasilor concreti;

- alegerea metodelor si procedeelor specifice adecvate pentru formarea si dezvoltarea
a ceea ce urmarim §i integrarea intr-un sistem si regim de activitate;

- stabilirea perioadei de aplicare a programului;

- realizarea permanenta a autoevaluarii;

- consilierea si indrumarea sistematica a elevului.

In cadrul cercetirii noastre, sintetic, am definit competenta de autoeducatie ca fiind
ansamblul capacitatilor scolarului mic de a-si organiza/proiecta-desfasura-evalua
conditiile propriei educatii. Am optat pentru conceptul de ,competentd” datoritd
semnificatiei sale n raport cu actul didactic, datorita deschiderilor spre operationalizare.
Ne-am axat pe o abordare metacognitiva a sintagmei pentru ca aceasta a permis elaborarea
unui model cu caracter teoretico-aplicativ operational. Competenta de autoeducatie a
scolarilor mici un element important cu caracter deschis si dinamic al cercetarii efectuate,
include actiuni de proiectare a propriei strategii de autoeducatie (SA); actiuni de
realizare/aplicare a acesteia si actiunile de autoevaluare si corectare.

In acest context, este important si mentionim un aspect-cheie, invititorul
organizeaza activitatea sa pe doua axe. Un presupune gandirea si valorificarea unei strategii
comune de autoeducatie a elevilor si alta — acordarea ajutorului si sustinerii strategiilor
individuale ale elevilor de autoeducatie. Desigur acestea interfereazd, se completeaza
reciproc, principalul moment ca pedagogul sa propuna elevilor ca acestia sa elaboreze o
agenda speciald a autoeducatiei, in care vor face anumite insemnari sistematic (la 2-3 zile).

Strategia de autoeducatie este un construct dinamic, cu rol adaptativ in raport cu
toate conditiile invatarii, caracterizat prin unicitate si originalitate, deoarece elevii sunt
diferiti. Competenta de autoeducatie morald a scolarilor mici presupune functionarea
interdependentd a componentelor ei: de autocunoastere — de determinare a resurselor
interne ale autoeducatiei morale si de determinare a resurselor externe ale propriei educatii,
de contextualizare a strategiei de autoeducatie comune cu cea individuali. In baza analizei
si sintezei literaturii de specialitate si, indeosebi a reperelor teoretice privind autoeducatia
scolarilor mici (Barna A., 1995; Cristea S., 2003; Cuznetov L., 2013 etc.) am conceput si
elaborat un Model teoretico-aplicativ de formare al competentei de autoeducatie, axat pe
valorificarea perspectivei psihopedagogice (Figura 1):
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Elementul de baza

Capacitati implicate si abilitati asociate

Autoproiectarea
SIA

Capacitati si abilitati decizionale si de planificare

» Formularea optiunii pentru elaborarea strategiei individuale de
autoeducatie (SIA) (varsta 9-10 ani):

— stabilirea datelor de autocunoastere (varsta, sex, conduita, aptitudini,
trasaturi caracteriale etc.);

— determinarea contextului extern al autoeducatiei (ce va face elevul
la scoala si acasd);

— stabilirea resurselor externe ale autoeducatiei (ce ajutor si din partea
cui asteapta elevul).

« Elaborarea strategiei individuale de autoeducatie:

— formularea scopurilor si obiectivelor autoeducatiei;

— stabilirea optiunilor metodologice cu privire la autoeducatie morala
si evaluarea rezultatelor ei (se realizeazd sub conducerea
pedagogului);

— selectarea si organizarea informatiei necesare autoeducatiei (se face
o rubricd speciala in agenda, unde elevul isi va face notitele necesare);
— stabilirea timpului de analiza si apreciere a rezultatelor obtinute
(miercuri, simbata).

Realizare /
implementare SIA

Capacitati si abilitati de realizare/ autoeducatie

— concretizarea pe care le va aplica elevul la scoala si in familie
(lecturd; notite; dialog cu adultii; dialog interior — reflectii; exercitiul
etc.).

Autoevaluarea SIA

Capacitati si abilitati de autoevaluare

— autoevaluarea rezultatelor autoeducatiei (mai intdi Tmpreund cu
adultul, apoi independent);

— autoevaluarea procesului autoeducatiei in ansamblu (impreuna cu
adultul);

— completarea si/sau re/planificarea unor noi aspecte de autoeducatie.

Figura 1. Modelul teoretico-aplicativ de formare al competentei de autoeducatie
In cadrul procesului de eutoeducatie, invatitorul acorda ajutor consultativ copiilor si

parintilor. Parintii sunt implicati activ in acest proces. Strategia de formare a competentei

de autoeducatie la scolarii mici devine cunoscuta si parintilor. Acestia sunt familiarizati cu

toate aspectele legate de autoeducatia copiilor lor (la adunarile de parinti sau activitatile
speciale de consiliere centratd pe dezvoltare). In continuare, propunem un sir de strategii
selectate din literatura de specialitate [1; 2; 3; 4: 5 etc.], dezvoltate de noi in procesul
cercetarii, care pot fi valorificate in ambele ipostaze, autoeducatia individuala si comuna a

scolarilor mici.

Strategia formarii competentei de autoeducatie in baza valorificarii constiintei
morale (perceptii, reprezentari, judecati, rationamente, convingeri), care se refera la

aspectul ideatic si intentional al constiintei umane trebuie realizatd de catre parinti si
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continuatd in scoald. Prin strategia data, propunem ca inifierea procesului de formare a
competentei de autoeducatie sa se desfasoare paralel cu insusirea de catre scolarii mici a
unei baze informationale care le-ar oferi sprijin in cunoasterea si diferentierea valorilor si
nonvalorilor. Consideram ca acest proces parcurge etapele descrise de catre C. Cucos cu

referire la constituirea referentialului axiologic [4, p. 186] si dezvoltate si completate de

‘ Surse de informare si formare axiologica \

Nnol:

Receptarea informatiilor

Prelucrarea informatiilor dupa criteriile prestabilite impreuna cu adultii

Stocarea informatiilor / asimilarea individualizatd a reperelor valorice (prin
notite, esee/povestioare, desene etc.)

< . . . . )

Insusirea informatiilor / dezvoltarea cumulativ-selectivd

Constiinta morala obiectivata in comportament moral/axiologica

Figura 2. Mecanismul formarii constiintei moral/axiologice

Strategia formarii competentei de autoeducatie in corelatie cu formarea
conduitei morale (priceperi, deprinderi, obisnuinte, comportamente). Prin aceasta
strategie propunem ca formarea competentei de autoeducatie sa se desfasoare intr-un cadru
axiologic, astfel incat ar fi posibila transpunerea atitudinilor asimilate in comportamente
personale. In acest context ne cilduzim de ideea lui C. Cucos, care afirmi ci valoarea se
naste din actiune, dar este si fermentul ei [4, p. 185].

Strategia formarii unitatii dintre constiinta si conduita morala (formarea
atitudinilor si comportamentelor morale afective si motivationale) presupune exersarea
sistematica a personalitatii elevului pentru a imbina coerent aspectele: informativ-formativ
si a stimula manifestarea atitudinilor personale fata de diverse aspecte ale vietii scolare si
familiale.

Strategia formarii competentei de autoeducatie a scolarilor mici prin forme si
metode accesibile varstei si personalitatii concrete, orienteaza adultul spre respectarea
particularitatilor individuale. Este cunoscut faptul ca fiecare familie si context scolar au
specificul lor, anumite relatii interpersonale care se stabilesc intre membrii acestora, de atat
modelul si strategiile propuse se adapteaza si se completeazd la necesitate. Evident cd este
necesara o pregatire initiala a elevilor si parintilor sub aspect general, dar care va continua
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sa fie studiata individual de catre cei antrenati, cu referire la particularitatile propriei familii,
copil, persoana adulta.

In concluzie, autoeducatia reprezinti sfera interioara si comportamentul de bazi ca
produs — rezultat al educatiei eficiente. Autoeducatia este un proces sistematic, orientat spre
un scop bine determinat de autoformare a constiintei si comportamentului social al
personalitatii. In acest context mentionam ca parintii au si ei un prilej bun de a se autoeduca
impreuna si parale cu copiii lor. In final conturim cateva conditii psihopedagogice de
valorificare a autoeducatiei:

- copiilor li se oferad posibilitdti suficiente de activitate independenta, initiativa si
libertatea gandirii;

- se acorda ajutor doar atunci cand apar contradictii si tensiondri interioare;

- adultii se straduie sa mentina si sa amplifice succesului elevului prin manifestarea
increderii, sustinerii, sprijinului din partea adultilor si semenilor;

- copiilor treptat li se formeaza, prin exersare, abilitatii de solutionare a
obstacolelor, apdrute in alcatuirea algoritmilor, programelor individuale, orientate spre
autorealizarea, autoperfectionarea constiintei si comportamentului social.
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MASURI DE AMELIORARE SI DE PREVENIRE A SURMENAJULUI PE
PARCURSUL PROCESULUI EDUCATIONAL iN CLASELE PRIMARE
Liliana SARANCIUC-GORDEA, dr. ped., conf. univ.,

catedra Pedagogia Invatamintului Primar
Dana CHIVIRIGA, masteranda

Rezumat. Articolul dat, elucideaza suportul teoretic al surmenajului scolar si detaliaza un model
practic de masuri in vedera ameliorarii si prevenirii surmenajului la elevii din clasele primare.

Résumé. Dans cet article est élucidé le support théorique de 1'épuisement scolaire, est analysé un
modele pratique d’intervention visant 1’amélioration et la prévention de I'épuisement chez les éleves de
1'école primaire.

Studiul si analiza reperelor stiintifice prin abordarea oboselii neuropsihice ca
predispozitie a surmenajului intelectual: R. Gagné (1975), J. Biederman, J. Newcorn, S.
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Sprich (1999), I'. Xaken (2001), C. Enachescu (2004), D. David (2006), FO. Ky3uemnos
(2006) ne-a demonstrat:

- oboseala este acea stare temporara a organismului care apare in urma unui efort
excesiv sau de prea lunga durata, si care se anuleaza ca urmare a unei perioade de odihna;

- la treapta scolara predomina tipul de oboseald intelectuald: provocata de
monotonia muncii sau a mediului de lucru; de solicitarea unilaterala a functiilor
psihomotrice; cauzatd de emotii puternice; cauzatd de Insumarea unor influente
nefavorabile de lunga durata care vadit duce la surmenaj intelectual;

- surmenajul provine din oboseala si anume din oboseala intelectuala;

- surmenajul este o oboseala de durata, manifestat printr-o senzatie neplacutd de
slabire generald, lipsa de interes pentru munca, dureri de cap, tulburari de somn, scaderea
poftei de mincare si a capacitatii intelectuale (gindire, memorie, atentie, imaginatie, etc.).

Prin clarificarea tipului de oboseald predominanta la treapta scolara primara, pe baza
studiului particularitatilor activitatii intelectuale si fizice: P. Galperin (1975), P.Golu
(1985), A. Crivoi, L. Cojocari, lu. Bacalov (2006), I. Dumitru, C. Ungureanu (2005),
L.Apostol-Stanica (2008) am stabilit:

- categoriile de semne ale oboselii la scolari:

a) Semne generale: paloare, ochi incercanati, privire mata, copilul se ,, culca ’pe masa
de lucru, senzatie de bara deasupra ochilor, anorexie sau, dimpotriva, bulimia suspecta,
dureri de cap.

b) Semne psihice: inversarea dispozitiilor psihice, senzatie de pericol iminent,
dificultati in perceperea realitatii, imposibilitatea de concentrare, saracirea vocabularului,
aparitia ticurilor, a bilbiielilor, etc.

- factorii generatori de oboseald: elevul insusi, cadrele didactice, cadrul
organizatoric si administrativ al scolii, mediul socio-familial al elevului;

- cauzele generatoare de oboseala la elevi: planurile si programele de Tnvatamint
prea incarcate; orarele rau intocmite; clasele supranumerice; folosirea necorespunzatoare,
lipsita de talent pedagogic a unor metode didactice; nerespectarea pauzelor reglementare
dintre lectii; vicii in incdlzirea, iluminarea si ventilatia claselor; somn insuficient (prea mult
timp cheltuit pentru vizionarea programelor la televizor, etc.); supraincarcarea elevilor cu
teme pentru acasd; lipsa de proportionalitate intre activitatile intelectuale si fizice; situarea
scolilor in partile zgomotoase ale oraselor; ignorarea deficientelor senzoriale ale unor elevi
(vaz sau auz slab); absenta la elevi a obisnuintei de a face eforturi sustinute; motivatia
necorespunzatoare a activitatii scolare.

In urma abordirii date am stabilit: cauzele oboselii scolare produse in timp
favorizeaza surmenajul scolar.

Prin elucidarea aspectelor de prevenire si combatere a oboselii/surmenajului in clasele
primare: T. Kulscar (1971), G. Tanasescu (1979), O. Petrisina, G. Popova (1988), M.
Vasilov (1993), E. Cretu (1999), M. Carianopol, A. Tirca, A. Alionte, C. Faur (2004), N.
Socoliuc (2007) am determinat:
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- cerintele si masurile speciale de combatere a oboselii: Cerintele psihologice ale
alcatuirii orarului; Monotonia si combaterea ei; Psihofiziologia odihnei; Educarea

Studiul si analiza actelor legislative / normative: Conceptia educatiei din RM (2000);
Standardele de calitate pentru institutiile de invatamint primar §i secundar general din
perspectiva Scolii prietenoase copilului, elaborate de ME RM, (2013); Hotarirea
Guvernului RM cu privire la Programul National de promovare a modului sandatos de viata
pentru anii 2007-2015; Programul de activitate al Guvernului Republicii Moldova 2015 —
2018; Planul - Cadru pentru invagamintul primar, anul de studii 2015 — 2016;Curriculumul
de Dirigentie, cl. a IV-a (2007)denota faptul ca, traseaza continutul cercetat de noi, dar pe
cit de valabil este acest continut valorificat In practica pedagogica ramiine de studiat. De
ce?

O sursd accesata de noi http://drepturi.md/en/un-elev-din-2-simte-oboseala-iar-
programele-scolare-sunt-supraincarcate-20-dec-2014 vine cu un comunicat, potrivitunui
studiu realizat de Centrul de Sanatate Publica din mun. Chisinau, care informeaza ca, in
cadrul sistemului de invatamint scolar orarele sunt alcdtuite prost, lectiile grele nu
alterneaza cu cele usoare, iar programele scolare sunt supraincarcate. Doctorii au analizat

starea de sanatate a 1057 de elevi din cinci scoli si licee din capitala, pe parcursul anului
scolar 2013-2014, scrie www.mednews.md

Potrivit sursei, mai mult de jumatate dintre copiii din clasa I se simt obositi, 21,48%
simt o diminuare a capacitatii de memorare, iar 19,33% au dureri de cap in timpul zilei. Cu
virsta, procentul elevilor extenuati creste alarmant. Raspunsurile elevilor i-au ingrijorat pe
medici. Majoritatea copiilor au spus ca simt surmenajul la mijloc de saptamind, cind
conform curbei capacitatii de munca si a ritmurilor biologice intensitatea activitatilor
intelectuale ar trebui sa fie maxima. Din raportul medicilor igienisti mai aflam ca elevii nu
prea dorm la amiaza, fac putina miscare si petrec mult timp la calculator s1 TV.

Acest comunicat a fost realizat de persoane competente a Centrului de Sanatate
Publica din mun. Chisinau, prin care vedem pozitia elevului din perspectiva data, dar ne-
am intrebat: - Cum este pregatit invagatorul pentru a-i asigura elevului un mediu sandatoS
de activitate intelectuala si fizica?

Pentru a determina nivelul de dezvoltare a competentelor de ameliorare si prevenire
a surmenajului scolar la invatatori: @ Cunostinte despre: fenomenul oboselii intelectuale —
predispozitie a surmenajului intelectual; specificul igienei muncii intelectuale si fizice a
elevilor din clasa a IV —a; cauzele generatoare de oboseala intelectuald; e Capacitati de:
combatere a monotoniei; organizare a odihnei scolare a elevilor; educare a motivelor
invatarii elevilor, am recurs la anchetarea a 36 cadre didactice la treapta primara de
invatdmint (cl. I- IV), LT cu profil de Arte ,,M. Berezovschi”, or. Chisindu utilizind
chestionarul ca instrument, adaptat dupa Programul Asigurarea calititii ECD, TEHNE-
CCD, Democracy Commission Small Grants - Ambasada SUA, Bucuresti, 2007.

Rezultatele obtinute in urma chestionarii initiale si analiza datelor obtinute denota
faptul ca invatatorii examinati nu sunt capabili de a realiza masuri de ameliorare si de
prevenire a surmenajului pe parcursul procesului educational in clasele primare (6
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invatatori la nivelul superior (16,7%)). Majoritatea examinatilor s-au plasat in urma
chestionarii la nivelul mediu cu scorul intre 7 si 1 puncte (16 invatatori (44,4%)) si la nivelul
inferior 0 — 6 puncte (14 invatatori (38, 9%)). Aceste rezultate inregistrate denota faptul ca
examinatii inconstient realizeaza unele masuri in directia cercetatd sau mai degraba ,,fac ca
trebuie aga sa facd” si nu pentru a raspunde la intrebarea ,,.De ce?”. Cu alte cuvinte, nu
dispun de capabilitati in directia cercetata.

Situatia datd ne-a motivat sa elaboram un model practic experimental care in opinia
noastrd va duce la cresterea capabilitatilor invatatorilor in directia cercetata. lar in baza
acestui model, printr-un program concret experimental, sa valorificdim procesul de
ameliorare si prevenire a surmenajului pe parcursul procesului educational in clasele
primare.

Modelul experimentala avut scopul de a,,initia” cadrele didactice in procesul de
amelioare si prevenire a surmenajului scolar si de a reflecta asupra relevantei acestei
dimensiuni pentru activitatea acestora profesionala prin dezvoltare de capabilitati specifice
domeniului dat.

La baza modelului experimental au stat abordarile stiintifico-metodice in directia
cercetata cu surse specifice programului experimental, aplicat pe durata de realizare in
practica pedagogica ianuarie — martie 2016:

- natura oboselii intelectuale ca predispozitie a surmenajului intelectual la treapta
scolara,

- factorii de modificare a capacitatii de munca a elevilor: organizarea regimului
scolar, alternarea muncii cu odihna);

- factorii §i cauzele generatoare de oboseala (elevul insusi, cadrele didactice);

- cerinte si masuri speciale de combatere a oboselii (Monotonia si combaterea ei;
Psihofiziologia odihnei)

In baza surselor teoretice modelul prevede 3 dimensiuni:

1. odihna activa in spatiul scolii;

2. alternarea activitatilor intelectuale cu cele fizice n procesul educational,;

3. suplinirea timpului liber al elevului in aspect extrascolar.

Programul experimental a demarat in Liceul Teoretic ,,M. Berezovschi”, or.
Chisinau. Cadrelor didactice (36 invatatori) li s-au propus sedinte de training in cheia temei
de cercetare, realizate in cadrul reuniunilor metodice, total 8 sedinte, derulate in trei faze
conform modelului elaborat. Tinem sa mentionam faptul ca, dimensiunile modelului expuse
anterior, au si constituit tematicile sedintelor formative destinate invatatorilor.

Obiectivele programului:

La finalul programului participantii vor fi capabili sa-si:

* Dezvolte cunostinte despre: Particularitatile activitatii intelectuale si fizice in clasele
primare; Natura oboselii intelectuale ca pricina a surmenajului;Specificul
instaldrii/prevenirii surmenajului la virsta scolara mica;

* Dezvolte abilitati de: organizare a odihnei active in spatiul scolii; aplicare a pauzelor
dinamice la lectii; de masurare a gradului de oboseald la meditatia didactica;
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« Utilizeze instrumente si tehnici de ameliorare si prevenire a surmenajului intelectual
la elevi: jocul dinamic, exercitiile fizice de recreere in timpul plimbarilor la aer liber;
chestionarul de evaluare a capacitafii de organizare a studiului independent in timpul
meditatiilor didactice; tehnicile de autoevaluare cu referire la calitatea indeplinirii temelor
de acasa; testul AGOS de evidenta a gradului de oboseala la elevi.

In continuare vom elucida unele secvente de valorificare a programului experimental.

Subiectul:Odihna activa in spatiul scolii.Pe baza definitiilor date oboselii si
surmenajului, nvatatorilor li s-a propus s scrie exemple de organizare a odihnei active a
elevilor la nivel de clasa. Itinerarul realizat de invatatori s-a identificat cu cel propus de noi
si invatatorii au stabilit ca sint obligatorii de organizat si realizat urmatoarele masuri:

- activitati recreative in aer liber/jocuri afara in orice anotimp al anului;

- plimbari in aer liber in orice anotimp al anului.

Examinatii au conchis cd, ambele din aceste masuri au ca finalitate sederea in aer liber,
care este obligatorie la virsta scolard mica ca forma activa dupa programul scolar ce trebuie
sa aiba o duratd de 3 — 3,5 ore. In cazul dat Jocul si plimbarile, gimnastica si unele sporturi
usureaza fenomenul de refacere a capacitatii de munca.

Deasemena s-a punctat ca, activitatile recreative de miscare in aer liber trebuie
alternate cu activitafi recreative sedentare, cum sint spectacolele, lectura, urmarirea
emisiunilor radio-tv. Este bine sa nu se repete zilnic acelasi program recreativ pentru a
preintimpina monotonia, plictiseala, care la rindul lor, duc la aparitia oboselii. Trebuie
evitate excesele. Televizorul poate devein un dugman al sanatatii, la fel si calculatorul, daca
se depaseste o ora pentru scolarii mici si 2 ore pentru cei mari.

In faza finali a sedintei formative, invatatorilor li s-a propus si simuleze momente de
activitati specifice odihnei active, care ei le cunosc si/sau le aplica in activitatea sa
profesionald. Prin prisma praxiologica invatatorii au ajuns la concluzia finala ca, alternarea
activitatilor fizice cu activitatile educationale reprezinta o conditie esentiald atit pentru
refacerea fortei de muncd, pentru inlaturarea oboselii, cit s1 pentru imbogatirea
cunostintelor.

Un alt subiect supus dezbaterii din perspectiva sedintei trei - formative a fost
Organizarea meditatiei didactice. Invatatorilor li s-a propus si studieze regulamentul Cu
privire la organizarea si functionarea claselor si grupelor cu program prelungit (art. 18
(p.5) si art. 19 (p.5) al Legii Invatimintului nr.547 din 21.07.1995 cu modificarile
ulterioare) si sa stabileasca: de ce este responsabil invatitorul in cadrul acestui program; o
schemad orientativa a programului de activitate a claselor si grupelor cu program prelungit
de 3 ore si de 6 ore; durata pregatirii temelor pentru acasa in comparatie cu alte activitati
de program.

Realizind sarcinile, invatatorii au fost intrebati: Care activitate din acest program se
considerda Meditatii didactice?, Cu ce scop sint prevazute si la ce ele contribuie?.
Raspunsurile invatatorilor au fost generalizate prin urmatoarele:

a) In cadrul grupului cu program prelungit elevii realizeazi sarcini de munci
individuald — fac teme pentru acasa, iar aceasta etapa este numita Meditatie didactica.
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b) Meditatiile didactice sint prevazute in bugetul de timp zilnic, in afara orelor din
orar. Ele sint organizate pentru pregdatirea lectiilor si temelor de acasa de catre elevi
(continuarea invatarii incepute la lectii) cu scopul promovirii obiectivului educatiei centrate
pe elev de ,,a-1 invata sd invete”.

Pentru antrenarea elevilor de a invata temeinic, eficient, economicos si bine,
invatatorilor li s-au propus o serie de ,,indemnuri” pe care le pot utiliza in practica
educationala (I. Jinga, I. Negret) si tehnici de lucru individual al elevului la planificare a
studiului pentru ziua urmatoare (exemple expuse mai jos):

L. Planificati studiul in mod riguros!

®Nu Incepe sa studiezi fara a-ti planifica timpul de care vei avea nevoie.

®Nu incepe sa studiezi materia fara sa-ti reamintesti tot ce ai de facut (consulta, in
acest scop, agenda elevului) si s identifici dificultatile acesteia!

®©Consulta-ti ,,Calendarul de studiu saptiminal”, raportind materia de invatat la
timpul disponibil, in functie de dificultatile acesteia (opereaza modificari daca crezi ca este
necesar)!

®Asigura-ti un ,,timp de rezerva”!

11.Organizeaza-ti studiul in mod stiintific. Elaboreaza-ti un plan de studiu! Adica:

©lnainte de a incepe si faci temele de acas, stabileste-ti obiective clare de realizat!

®Analizeaza daca ai toate materialele necesare pentru a incepe lucrul (caiete,
materiale bibliografice, manual etc).

©Inlaturi tot ce e de prisos pe masa de lucru si ce te-ar putea distrage din continuitatea
invatarii. Aranjeaza-ti lucrurile necesare in ordinea in care le vei folosi.

®O0rganizeaza-ti munca in asa fel, incit sa poti verifica daca ai realizat ceea ce ti-ai
propus!

II1. Studiaza eficient!Respecta cu strictete calendarul si planul de studiu!

OFii perseverent!

®Nu-ti pierde increderea in fortele tale niciodata!

®Apeleaza la indrumarile invatatorului sau ale colegilor (dupa caz), dar numai dupa
ce te-ai convins c@ nu poti depdsi un anumit obstacol.

©Invata si aplici tehnicile de munca intelectuald (si citesti rapid si eficient, sa faci
adnotari, sa iei notite, sd rezolvi probleme, sa elaborezi rezumate, sa consulfi dictionare
etc).

®Alterneaza, in procesul invatarii, disciplinele sau temele "mai usoare" cu cele "mai
grele".

®Dupa fiecare 40-50 de minute de concentrare si invatare, ia-ti cite o pauza de 5-10
minute, pentru refacerea potentialului intelectual.

1V. Valorifica eficient calitatea indeplinirii temelor de acasa (rezultatele studiului)

®Aminteste-ti tehnicile de autoevaluare si recapituleaza inca o datd ceea ce ai
realizat. Confrunta cu obiectivele preconizate, ca sa te convingi ca le-ai atins etc.
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Tot in aceastd directie, cadrelor didcatice li s-a propus modalitatea de aplicare a
tehnicii Ce am, ce am nevoie (What | Have, What | Need) cu scopul de aoferi elevilor
posibilitatea de a gasi mai multe solutii, sa aleaga cea mai buna alternativa si sa dezvolte
un plan de actiune pentru a implementa decizia luata. Exemplu de pasi in procesul de luare
a deciziilor si generarea mai multor posibile solutii:

1. - Care este problema?, Cum pot sa mentin in echilibru timpul necesar pentru scoala
st activitatile extra-curriculare (lectiile de pian, fotbal si inot), astfel incit sa pot mentine o
medie ridicata?.

2. - Care sunt optiunile?:A. Sa imi dezvolt un sistem de management al timpului care
sd imi permitd sa Tmi organizez timpul §i s@ prioritizez activitatile. B. Sa renunf la una din
activitatile extra-curriculare (poate la inot).C. Sa renunt la alte activitati distractive.

3. - Care este optiunea care mi-ar satisface cel mai bine nevoile?

4. - Ce resurse am la dispozitie?: Sunt disciplinat!. Am familie si prieteni
suportivi!.Am o gramada de energie!

5. - Ce resurse imi sunt necesare?: O agenda si un calendar!. Un loc linistit la scoala
unde sa pot Invata (poate la biblioteca)/acasa!.Somn adecvat.

6. Planul pas cu pas:

- In fiecare duminica voi completa zilele din siptimina urmitoare cu angajamentele
asumate si orele de studiu.

- Ma voi asigura ca voi gasi in fiecare zi timp pentru mine pentru a ma relaxa si
,,reincarca bateriile”

- Cum pot sa verific daca planul functioneaza? Daca voi avea media de cel putin 8.5
in fiecare semestru.

In urma sarcinilor de modelare si aplicare, invatitorii au stabilit ¢ prin spargerea in
pasi concreti a procesului de luare a deciziilor si prin generarea mai multor posibile solutii,
elevii pot deveni mai creativi in rezolvarea de probleme,de prevenire a surmenajului.[apud,
6, p. 123]

O deosebita atentie,in cadrul acestei sedinte de trening, s-a atras asupra: fazei de
pregatire si organizare a meditatiei didactice si fazei de cunoastere ale starilor de oboseald
s1 surmenaj la virsta scolara mica.

In cadrul trainingului dat, invatatorilor li s-a propus sa studieze testul AGOS cu scopul
de a duce evidenta gradului de oboseala la elevi, sa clarifice timpul de aplicare/realizare si
impactul activitatii date in derularea procesului educational. Invatitorii aupunctat ca acesta
se poate realiza zilnic ori sdptaminal, iar rezultatele inregistrate le vor arata daca elevii
suferd sau nu de un sindrom de suprasolicitare nervoasa.

In vederea dezvoltarii capabilitatilor invatatorilor de ameliorare si prevenire a
surmenajului scolar prin prisma programei experimentale,s-a organizat si s-a efectuat o
evaluare postexperimentala cu ajutorul aceluiasi instrument de evaluare constatativa.

Rezultatele obtinute in urma chestiondrii postexperimentale si analiza datelor
obtinute denotd faptul cd invatatorii examinati si-au dezvoltat capabilitati de a realiza
masuri eficiente in directia cercetata.
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Majoritatea examinatilor in urma chestionarii s-au plasat la nivelul mediu — 18
examinati (50%) cu scorul 7 — 13 puncte si la nivelul superor — 11 (31%) cu scorul intre 14 si
27 de puncte.

Asadar, sustinem ideia ca dupa un asemenea model invatatorii vor dispune de
capabilitati de ameliorae si prevenire a surmenajului scoarla elevii din clasele primare.
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COMPETENTA DE COMUNICARE ASERTIVA - VALOARE DE TOP A
DIALOGULUI INTERCULTURAL
Maria IANIOGLO, doctor, conferentiar universitar,
Universitatea de Stat din Comrat

Abstract. In this article the importance of assertive communication in multi-ethnic environment
and polyculture is presented. Assertivity is a complex psychosocial phenomenon termed as the ability to
self-promotion and asserting capabilities, to express oneself fillings and beliefs without over anxiety, to
protect oneself rights without hurting the others. The assertivity dialogue competence is a component of the
social competence. The great value has competence formation of assertivity dialogue in the polyethnic
environment. In the article reveal prominent aspects of communicative assertivity competence formation
process.

Key words: multicultural society, intercultural dialogue, assertiveness, assertive communication,
social competence, assertive communication competence.

Personalitatea se obiectiveazd in actele si faptele sale de conduitd si creatie. Prin
cultura omul isi depaseste conditia de cunoscator si ajunge la conditia axiologica, la conditia
valorica — de producator si creator de valori. Datorita performantelor sale revelatorii, omul
devine creator de cultura, iar ca sistem deschis de valori, cultura reprezinta cadrul, contextul
si continutul educatiei. Cultura este un stil de existenta si de activitate umana, omul fiind
unitatea lumii sale interne si externe care se autorealizeaza intr-un context profesional.

Problema coexistentei diferitelor culturi n sinul aceleiasi societati este, dupa parerea
multora, o sfidare destul de concertantd a prezentului si viitorului. Traim vremuri cind
trebuie sa primeze dialogul deschis intre oameni, intre nationalitati si etnii. Integrarea este
un principiu ce se caracterizeaza prin pastrarea de cdtre grup a particularitatilor culturale
proprii, In acelasi timp, aceasta unindu-se cu o comunitate, care are importan{d pentru
persoanele ce apartin acestui grup.

Convietuirea interetnicd complica fenomenul relatiilor cu altul, oferind diverse
,modele de comportament” ce diferd de la o etnie la alta, acestea alcatuiesc ,,modele
culturale”, propuse spre realizare de societate membrilor sdi. Totalitatea organizata a acestor
modele constituie cultura societatii date. Mediul mixt creeaza condifii pentru un contact
permanent al culturilor etnice, care, in cazul cind nu se exercitd o presiune de dominatie,
contribuie la interferentad, manifestatd in Tmprumuturi libere, modificari s1 imbogatire
reciproca [6].

Analizind conditiile contemporane de formare sociald, tot mai frecvent se aplica
notiunea de personalitate multimodala - rezultat al interconexiunilor cauzate de realitatea
multietnica, policulturald, pluriconfesionala. Intr-o acceptiune larga, societatea multiculturala
presupune conlocuirea diferitelor grupuri etnice, culturale, confesionale in conditii de
conexiune si interactiune, de schimb si recunoastere mutuald a modurilor de organizare a vietii
si valorilor fiecdruia. In acest caz se manifestd un proces de toleranta activa si de mentinere a
raporturilor echitabile, de respect a valorii si importantei fiecarei culturi, fara diferentieri in
categorii sociale superioare sau inferioare, bune sau rele.

Totodata, din punctul de vedere al raporturilor sociale, intr-0 comunitatea
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multietnicd comunicarea asertiva reprezinta calea de mijloc si implica: solicitarea propriilor
drepturi; refuzarea unor sarcini intr-o maniera simpla, directa. De aici, comunicarea asertiva
reprezinta ,,calea de mijloc si implica solicitarea propriilor drepturi; refuzarea unor sarcini
intr-o maniera simpld, directd”, concomitent, in orice situatie, comunicarea se
imbunatateste daca exista un dialog deschis, fara agresivitate [3, p.74].

Dialogul intercultural, fiind un schimb valoric, presupune o complexa interactiune a
mentalitatilor, conceptiilor, idealurilor, creind multiple perspective de dezvoltare. Ca orice alt
fenomen, comunicarea interculturala se invata si are ca obiectiv ,,cultivarea receptivitatii fata
de diferentd, integrarea optima a noutatii valorice, marirea permisivitatii fata de alteritate,
formarea unei competente interculturale.

Concomitent, dialogul intercultural este o strategie de interogare intra-culturala
asupra propriilor fundamente ale unei culturi, asupra deschiderilor sau opacitatilor fatd de
expresii inedite. Trebuie combatuta tentativa de ierarhizare a componentelor culturale, de
decretare a acestora ca fiind minore sau negative, plecind de la criterii apriori, etno- sau
sociocentriste. Incercarea de a impune anumite invariante monoculturale altor spatii
culturale este cu totul contraindicata. Este de preferat ca valoarea diferitd sa fie luata drept
pretext de interpetare a propriului sistem valoric.

Cultura comunicarii ca fenomen multifunctional si conditie de baza a succesului
socioprofesional se refera la cunoasterea principiilor eticii generale si transferarea lor in
sfera relatiilor interpersonale. In conditiile instabilitatii sistemului de valori si a societitii
de consum, cultura comunicarii intre tinerii, reprezentanti ai diferitelor etnii, culturi, religii
etc. scade evident. Valorile de consum preponderent apar pe prim loc, iar responsabilitatea,
adevarul, cinstea, onestitatea, bunavointa, sinceritatea s.a. valori morale, concomitent si
valori ale comunicarii nonviolente ramin neexplorate in conduita oamenilor.

Un nivel Tnalt al culturii comunicative presupune dirijarea propriilor emotii, manifestarea
interesului fatd de alti oameni, aprecierea obiectivd a oricdrei situatii. In acest sens,
competenta comunicativa contribuie la manifestarea omului ca personalitate, atitudinea
condescendentd fatd de traditiile nationale ale propriului popor constituie continutul
interior al omului-personalitate. Relatiile interumane, comportamentul unuia fata de celalalt
trebuie sd se bazeze pe sentimentul de respect reciproc, fiecare membru al unei societati
multiculturale fiind capabil a apara o alta limba ca pe a sa proprie, a aprecia cultura, istoria,
monumentele de artd ca pe o avere comuna a popoarelor si a intregii civilizatii.

Este evident, ca odatd cu sporirea progresului tehnic creste si rolul activitatii
comunicative, apare stringenta necesitate la subiectii, mai accentuat la cei din mediul
multietnic, de a-si dezvolta competenta comunicativa, de a se inarma cu instrumentul
universal de socializare umana, prin intermediul caruia Tnsusesc experienta de veacuri a
umanitatii, fac schimb de informatii, se cunosc si se influenteaza reciproc, isi coordoneaza
activitatile comune.

In acest context, educatia in mediul multicultural include orientarea ei sociala utila,
relatiile interindividuale si sociale din perspectiva dezvoltarii personalitatii prin integrarea

ei intr-o societate democratica; individualizarii instruirii; cultivarii si realizarii vocatiilor
caracteristice fiecarui individ; profesionalizarii flexibile prin asigurarea caracterului
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permanent al educatiei; stimularii potentialului creativ; educarii spiritului de cooperare, a
empatiei si tolerantei.

Prin educatie se creeaza deschiderea spre lumea valorilor culturii iar formarea
omului cultivat este un obiectiv major al educatiei, deziderat si imperativ al epocii
postmodernismului. A fi cultivat inseamna a fi receptiv pentru a asimila valorile culturii, a
aprecia si ierarhiza valorile conform unor criterii, strict determinate, a dobindi libertatea
spiritului si construirii propriului interior spiritual. A fi cultivat inseamnd a forma
competente valorizatoare sau axiologice, a dobandi intelepciunea vietii.

Sintetizind acceptiunile despre comunicare, rezumam ca are un rol, un ansamblu de
functii, principii, o finalitate care poate fi formulata explicit, implicit sau inconstient.
Comunicarea umana se poate desfasura la niveluri relativ distincte: comunicarea
intrapersonald; comunicarea interpersonald; comunicarea de grup; comunicarea publica.
Aspectul social al comunicarii si cel interpersonal asigurd o legatura vitala cu alte persoane:
comunicarea joacd un rol fundamental in schimburile §i interactiunile ce concurd la
instituirea unui univers consensual.

Astfel, comunicarea, reprezinta un act social deliberat sau involuntar, constient sau
nu, unul dintre actele care stau la baza legaturii sociale, este un potential mijloc de a
promova relatii sociale interindividuale armonioase, dar si o sursa de influenta.

Abilitdtile de comunicare sunt ,,parte ale succesului social si profesional”, astfel,
in interactiunea cu altii, se incearcd organizarea mesajelor in asa fel, incit sd se obtina
raspunsurile asteptate [4, p. 133]. Competenta de comunicare se afla in centrul
performantei si competentei sociale. Una dintre cele mai importante functii ale
comunicarii, este ceea ce se numeste in literatura de specialitate competenta de
comunicare.

In plan psiho-social competenta de comunicare se exprima prin abilitatea persoanei
de a produce, emitind un partener activ in relatie. Competenta de comunicare reprezinta
gradul in care indivizii satisfac scopurile pe care si le-au propus in interiorul limitelor
situatiei sociale, fara sa-si riste oportunitatile de a urmari alte scopuri, mai importante din
punct de vedere personal.

A comunica, ca formd de interactiune, presupune cistigarea si activarea
competentei de comunicare, care este deopotrivd aptitudinalda si dobinditd. Optiuni
similare le regdsim in studiu monografic al cercetatoarei Sadovei L. [5]. Competenta de
comunicare este ,,0 rezultantd a cunostintelor, deprinderilor, priceperilor, aptitudinilor,
atitudinilor si trasaturilor temperamental-caracteriale de care persoana dispune in vederea
indeplinirii functiei sale sociale, fiind dobindita prin asimilarea informatiilor si formarea
abilitatilor de comunicare” [Ibid., p. 13].

Cercetatoarea T. Callo vede competenta de comunicare drept abilitatea ,,de a
realiza comportamente verbale in relatia intentionald de comunicare situationald,
influentind interlocutorul si implicind un ansamblu de abilitati personale” [2, p. 8].

Totodatd, competenta comunicationala vizeaza capacitatea de interactiune verbala
si nonverbald a partenerilor procesului de comunicare care presupune stapinirea tehnicilor
comunicarii interactive, a codurilor adecvate diferitelor mesaje, cailor de retroactiune.
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Astfel, competenta de comunicare constituie intregul ansamblu de abilitati personale - a
Sti, a §ti sa faci, a sti sa fii §i sa devii, de aceea implica toate formele de comunicare si de
manifestare, in general.

Competenta prezintd integrarea unei persoane de a mobiliza si a integra un set
coerent de resurse achizitionate ale subiectului in vederea rezolvarii intr-un anumit context
al unei situatii- problema, care face parte dintr-un ansamblu de situatii asemanatoare.
Competenta reprezintd un nivel de performantad bazat pe cunoastere, priceperi, deprinderi,
atitudini si un optim motivational care determina eficienta subiectului intr-0 activitate.

Analizele operate conceptualizarilor competentei de comunicare preferda sa
subliniem cd competenta in comunicare inseamnd a fi capabil sd eviti capcanele
relationale si pericolele ,,reparind din mers” atunci cind tacticile de evitare dau gres.
Eficienta comunicarii poate fi pe deplin inteleasa la nivel relational si In termenii unor
pattern-uri de comportamente, interlocuitorii care poseda un numar de abilitdti care 11 pot
creste acestora sansa de a intra intr-o relatie componenta, dar simpla lor prezentd nu o
garanteaza.

Pluralismul multietnic s1 policultural al contextului social global de astdzi
incorporeaza elemente valorice specifice atit grupului de apartenenta, cit si altor comunitai.
Multietnicitatea, policulturalitatea societdfii moderne implicd acceptarea altuia,
suportivitate, coexistenta plurala si sansa propriei afirmari.

Comunicarea asertivd reprezintd adaptarea eficienta la diverse situatii si
eficientizarea dialogului intercultural, inzestrindu-l cu particularititi de comunicare
deschisa, onestd, cu solicitarea propriilor drepturi, fara agresivitate, intr-un mod
constructiv. In acest context, formarea competentei de comunicare asertivd constituie una
din prioritati ale educatiel contemporane.

Anumite capacitati specifice competentei sociale si competentei comunicationale
prezinta si elemente constitutive ale competentei de comunicare asertiva, motiv pentru care
competenta de comunicare asertiva poate fi redatd din doua perspective: holistica si
adaptativa. Prin derivare de la notiunea de competenta, expusa din perspectiva holistica, am
conceptualizat notiunea de competenta de comunicare asertiva.

Asadar, din perspectiva holistica, competenta de comunicare asertiva reprezinta ,,0
integralitate imanentd a structurii comportamentale si atitudinale a personalitatii,
conditionatd de contextul social, care necesita activarea constientd si motivatd a unui
ansamblu structurat de cunostinte, capacitati, atitudini, aflate in relatie de interdependenta
si influenta reciprocd, din moment ce subiectul 1si propune atingerea scopului relationarii
si comunicarii eficiente” [1, p. 54].

Din perspectiva adaptativd, competenta de comunicare asertivd este capacitatea
subiectului de a activa motivat si constient cunostintele, capacitatile, atitudinile in functie
de contextul social pentru a estima comportamentele si atitudinile proprii si a celorlalti, a
folosi eficient elementele asertive din moment ce se tinde a obtine rezultate dorite in
comunicare.

Competenta de comunicare asertiva se caracterizeaza printr-o caracteristica integrala
a capacitatilor socio-profesionale si personale ale subiectului care reflectd nivelul
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achizitiilor, suficiente pentru atingerea scopului in comunicare, totodatda, fiind o
integralitate imanenta din moment ce subiectul isi propune sa atingd un scop in comunicare.
In concluzie, competenta de comunicare asertivd vizeazd nemijlocit subiectul,
personalitatea lui si se manifesta, se verificd preponderent in procesul de indeplinire a unor
actiuni complexe intr-un mod determinat in raport cu un anumit tip de situatii din lumea
inconjurdtoare, necesare pentru activitatea productivd de importantd personala,
profesionald si sociala. Acecasta se refera la toate activitatile, in contextul dialogului
intercultura, la care participa subiectul, dar cu precadere la cele ce t{in de exprimarea
propriei decizii, pareri, optiuni intr-un mod deschis si onest, fara a blama interlocutorul.
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INTERACTIUNEA SOCIALA SI COMPORTAMENTUL ECOLOGIC AL
SCOLARULUI MIC
Angela TELEMAN, dr. conf.univ.,U.P.S.,.I. Creanga”

Rezumat. Interactiunea sociald este modul de comportament existent intr-un grup. Ea permite valorizarea
normelor si regulilor decelate pentru realizarea unui scop. Comportamentul este modul in care actioneaza
oamenii spre deosebire de felul cum gindesc. Aceasta este explicatia contrazicerii factuale cum ca
continuturile sint bine cunoscute, iar comportamentul, intentia de a actiona ecosocial este la nivel de
frustrare. Comportamentul ecologic, interceptind sfera interactiunii sociale, poate fi manifestat in scopul
comun de a proteja mediul natural.

Abstract. Social networking is the manifestation of behavioural intention in a group. It valorises the norms
and rules for realization of a purpose. Behavior is the way people act as opposed to thinking about how. It
is the explication of factual contradictionabout how well are known contents, butbehavior, the intention of
the act is wide ecosocial frustration. Ecological behaviour, interceptingsocial interaction sphere can be
expressed in the common goal of protecting the environment.

Contextul specific al problemei formarii comportamentului ecologic la elevii de
virsta scolara mica rezida in mobilizarea unui ansamblu de particularitati individuale ale
personalitatii elevului, care constituie conditiile subiective de actiune in mediu.
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Comportamentul ecologic este o forma behaviorica orientata spre responsabilitate
fatd de mediu in context concret si se fundamenteaza prin trebuinta psihicd de activism
social si interactiunea sociala [8].

Comportamentul ecologic este un comportament ferm, dar optimist, a unei gdndiri
porzitive, evitand accentuarea aspectelor dezastroase si o abordare lipsita de sperantad in
ceea ce priveste efectele negative ale activitatii omului asupra mediului (Designer J.)[apud
6].

Actiunea ecologica necesita interactiune si reciprocitate in determinarea unui efect
ecologic, de aici activismul elevului 1n situatii de determinare, conditionata de trebuinte
cognitive si de tendinta catre aplicarea societald a adevarurilor, directfioneaza spre
capacitatea de a depune eforturi mentale si fizice intr-un proces de actiune ecologica si
preferintele unor modalitati productive de actiune[3, p. 283].

Mecanismele actiunilor conjugate ale membrilor unui grup desemneaza sinergia lor,
adica urmaresc acelasi scop, ceea ce necesita, actual, formarea comportamentului ecologic.
Aceste preconditii atrag si mecanismele de reciprocitate, ceea ce duce la preluarea
atitudinala de context de la membrii grupului.

Interactiunea sociald este un proces interpersonal prin care indivizii aflati Tn contact
isi modifica temporar comportamentele, unii fata de altii, prin stimulare reciproca continua.
Interactiunea sociald este modul de comportament existent intr-un grup. Apartenenta la o
comunitate de interpretare a unitatilor de reprezentare, dupa J. Dolz, permite intelegerea si
anticiparea activitatilor altuia; de asemenea, ea permite modificarea comportamentului
propriu, {inind seama de punctul de vedere al celuluilalt [apud1].

Din perspectiva afinitatii cu educatia pentru mediu, formarea responsabilitdfii
ecologice, angajeaza structurile interactiunii sociale, care proiecteazd manifestarea ei
dinamica prin trei feluri de interactiuni [6]:

* interactiunea reactiva - copiii asimileaza, executd si preiau in mod diferit ceea ce le
ofera mediul social;

 interactiunea evocativa - fiecare copil determina atitudini diferite in raport cu mediul
natural, oament;

* interactiunea proactiva exprima o implicare activa in relatia cu comportamentele
copiilor intr-un anumit mediu.

Interactiunea sociald este definitd de UNESCO ca un ansamblu de masuri care se
aplicd diverselor categorii de fenomene si urmareste abolirea segregarii, sub toate formele.
Prin urmare, integrararea sociala este un proces generic de insertie activa si eficientd a
individului sau a fenomenelor intr-un ansamblu. In general, acest proces se realizeaza prin
diverse forme si mijloace. Autorul B. Ninje sustine ca ,,integrarea, inserfia si interactiunea
inseamna sa ti se permita sa fii capabil de a fi tu Tnsuti printre ceilalti” [apud 5].

Interactiunea sociala se refera si la relatia care se stabileste intre individ si societate.
Ea se realizeaza pe mai multe nivele si sub diferite modalitati. B. Ninje reda integrarea de
la simplu la complex[2]:

* integrarea fizica;

* integrarea functionald;
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* integrarea sociald;

* integrarea personala;

* integrarea in societate;

* integrarea organizationala.

Rezultatul interactiunii sociale se caracterizeaza prin [8]:

- organizarea activitdfii in comun, fapt ce duce la activizarea proceselor
decunoastere-invatare;

- repartizarea actiunilor si operatiilor initiale;

- comunicarea fara de care nu se poate face repartizarea, schimbul si intelegerea
reciprocd, se planificd conditiile activitatii si se selecteaza modurile de
actiune adecvate obiectivelor instructive;

- schimbul cu moduri de activitate, dictat de necesitatea elaborarii diferitor
procedee pentru dobindirea procesului comun al activitatii — rezolvarea
problemei;

- intelegerea reciproca, care este dictatd de caracterul includerii elevilor in
activitatea comuna.

Comportamentul ecologic se limiteaza la actiunile observabile ale scolarului, ceea
ce deceleaza, Tn matricea educabilitatii, manifestarea responsabilitatii ecologice ca un
element sociomoral, intemeiat pe:

*  cunoasterea statutului omului in raporturile multiple si complexe ce se stabilesc
intre el si natura;

. intelegerea necesitatii productiei, conservarii si ameliorarii mediului;

*  convingerea asupra echitdfii sociale aplicate la problemele ecologice ca efect al
deteriorarii calitatii vietii omenirii;

*  consecintele atitudinii negative fatd de mediul inconjurator.

J. Driver face distinctie intre functia sociala a interactiunii de intentia sociald. Functia
constd in a asigura coordonarile necesare unor unitati sau parti ale unui ansamblu organizat
in scopul de a mentine corespondenta cu normele si valorile acestuia. Intentia
comportamental- sociala implica modalitati diverse de interactiune utilizate de un individ
pentru a fi situat sau a se situa intr-un grup sau colectivitate, cu scopul de a i se recunoaste
un loc, un statut sau o identitate sociala [apud1].

S. Hirshi considera ca interactiunea sociala difera in functie de intensitatea a patru
dimensiuni ale legaturii sociale: atasamentul, angajamentul, investirea si credinfa [apud
4].

In cadrul interactiunii sociale, Robert Park [1], semnaleaza doud postulate de la care
se dezvoltd urmatoarele teze:

- Fiecare actor trebuie sd pund in actiune proceduri de interpretare a activitatilor

sale zilnice.

- Actiunea sociala este o realizare practica.

Contextul analizei activitatilor zilnice permite influenta sociald a membrului
grupului care defineste o retea de activitd{i generate de grup in vederea atingerii scopului.
Kalman I. prezinta stadiile influentei sociale ca fiind [apud 5]:
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a. complianta: preluarea unui comportament in scopul obtinerii unei reactii

favorabile din partea autoritatii;

b. identificarea: preluarea anumitor norme comportamentale cu ajutorul

autodefinirii, prin relatiia cu cel de la care preia comportamentul;

c. internalizarea: preluarea anumitor comportamente normative aflate 1in

consonanta cu sistemul axiologic personal.

Comportamentul este modul in care actioneaza oamenii spre deosebire de felul cum
gindesc[2]. Aceasta este explicatia contrazicerii factuale cum ca continuturile sint bine
cunoscute, iar comportamentul, intentia de a actiona ecosocial este la nivel de frustrare.

Teoria comportamentului social se bazeaza structural pe urmatoarele elemente [5]:

v" Cunostinte factuale;

v Atitudine socialg;

v Reguli comportamentale;

v Valori sociale si morale;

v’ Intentia comportamentala sociala;
v Comportament prosocial.

Dezvoltarea sociala a elevului mic, dupa Sion G.[apud 8], constd in asimilarea de
conduite care acopera doua cimpuri: cel al actelor sociale observabile si cel al experientelor
personale. La reactiile la stimuli externi si interni, se adauga semnele si simbolurile
semnificative care devin treptat prevalente, astfel manifestarile comportamentului ecologic
ar putea deveni mecanism automat, nedeliberat bazat pe invatarea sociala.

Invatarii sociald constituie procesele psihologice prin care indivizii acumuleaza
cunostinte, reguli, norme, valori, deprinderi comportamentale ce privesc viata sociald in
desfasurarea ei concreta.

Invitarea sociald si socializarea se desfisoard pe fundalul interactiunii sociale.
Datorita transformarilor in societatea de ansamblu — deplasarea de la modelul autoritar si
paternal la democratie si pluralism — acum studiile de specialitate arata cit de mult 1i
influenteaza si copiii pe parintii lor. Thomas W., Znaniecki F. [apud 1] mentioneazad ca
comportamentul uman nu este o simpla reactie la actiunea stimulilor din exterior, ci un gir
de adaptari la faptul cum individul interpreteaza evenimentul si situatia sociala. Initial omul
intr-o situatie noud analizeazd propriile interese, pentru ca mai apoi sd-si organizeze
conduitele in functie de circumstante.

Socializarea formeaza o sensibilitate deosebitd pentru stimulii sociali, implica
individul in cadrul contributiilor sale in raport cu semenii, invatindu-l arta participarii si
colaborarii. Modelarea sociala se fundamenteaza pe trebuinta de afiliere, manifestate din
dorinta de a face parte dintr-un grup, realizindu-se autoafirmarea. In cursul socializarii
indivizii i1 vor ajusta comportamentele la cerintele comunitatii, iar societatea realizeaza o
uniformizare, un control al membrilor ei. Controlul este realizat prin instruirea unor criterii
valoric-normative.

Interactiunea si reciprocitatea sunt transparente in invitarea de roluri sociale, care
poate fi consideratd un caz particular al invatarii sociale. In fond, socializarea presupune
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achizitionarea de noi statusuri si roluri si renuntarea la altele, fiecare pozitie sau rol
comportind unul complementar.

Intrucit in manifestarea comportamentald este simulatd interactiunea umani, el
poate fi utilizat pentru atingerea unuia sau mai multor obiective, dintre care Cucos C.
aminteste [4]:

» facilitarea insertiei sociale a elevilor, gratie interpretarii §i invatarii regulilor
necesare ocupdrii ulterioare a unor statusuri;

» formarea si modelarea comportamentului uman baza simularii interactiunii ce
caracterizeaza o structura, o relatie sau o situatie sociald de grup, prin distribuirea
in rindul participantilor la instruire a unor statusuri foarte bine precizate si
relationate intre ele;

» familiarizarea cu modurile de gindire, traire si actiune specifice anumitor functii,
posturi, domenii;

» dezvoltarea capacitatii de empatie si intelegere a opiniilor, trairilor si aspiratiilor
celor din jur;

» dezvoltarea capacitatii de a surprinde, de a intelege si de a evalua opinile si
orientarile valorice ale indivizilor cu care relationeaza;

» formarea copacitatii de a rezolva situatiile problematice, dificile, acumularea de
experientd in acest sens;

» verificarea corectitudinii comportamentelor formate, validarea celor invatate corect
si invalidarea celor invatate gresit;

» formarea si perfectionarea aptitudinilor de munca in grup si de conducere colectiva.
Aparitia unui deficit in dezvoltarea comportamentului ecologic al elevilor se poate

datora mai multor motive: lipsa cunostintelor necesare unor manifestari comportamentale
dezirabile din punct de vedere social si ecologic, absenta oportunitétilor prin intermediul
carora sa fie stimulate experientele socializatoare pentru mediu, lipsa intentiei
comportamental cu scop ecologic.

Trecerea prin aceste nivele de interactiune permite corectarea existenfiald a unor
atitudini negative fatd de mediu, a unor comportamente nesatisfacatoare si expunerea
copilului la noi valori.

Relevanta valorizarii experientelor pozitive fatd de ceilalti se identifica prin trei
abordari (Sears, 1993) [apud 5]:

e orientarea sociopersonald, potrivit careia copilul este familiarizat cu reguli de
comportament acceptate social si cultural, subiectul fiind dispus sa si le insuseasca;

e incorporarea acestor valori in propriul sistem deja format, copilul fiind exponentul
propriilor nevoi, al scopurilor care il transced si ii fixeaza cadrul de asimilare
personald;

e orientarea personalizatd, in care standartele si regulile de comportament sint dirijate
spre sine, spre latura intraindividuald, cu anumite conditii i ritmuri de asimilare.
Interactiunea sociala permite elevilor nu numai sa intre in relatii functionale cu

lumea, sd-si satisfaca trebuintele de a fi stimulat si de a actiona, ci si de a raspunde la
trebuintele interpersonale de participare, afiliere si confirmare.
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Perceptia interpersonald, inferentele sociale, relatiile afinitare, climatul de grup
reprezintd citeva aspecte referitoare la dimensiunea sociald a educatiei pentru mediu.
Asimilarea valorilor, normelor si regulilor care ghideaza conduita, interactiunea cu ceilalti,
influentarea acestora, rezolvarea conflictelor, manifestarea in grup, depind de bogatia
experientelor socializatoare si aplicabilitatea directiilor propuse. Cimpul educational este
un ansamblu structurat al relatiilor psihosociale pe care le determind interactiunile
interpersonale 1n activitatea comuna de protectie a mediului natural.
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DIAGNOSTICAREA NIVELULUI COMPETENTEI DE NEGOCIERE
EDUCATIONALA A MANAGERILOR INSTITUTIILOR
PREUNIVERSITARE
Victoria COJOCARU, doctor habilitat in pedagogie, prof.univ, UST
Rodica MAFTEUTA, doctoranda, UST

Rezumat: Prezentul articol reflectd analiza datelor experimentului de constatare la tema: ,,Formarea
competentei de negociere educationald a mangerilor din invatamintul preuniversitar”, unde sint prezentate
rezultatele experimentului de constatare. Cercetarea experimentald a fost initiatda deoarece rolul de
negociator este unul prioritar in realizarea functiilor manageriale, iar competenta de negociere reprezinta a
fi una dintre competentele care ar permite managerilor educationali s autogestioneze eficient institutiile de
invatamint In scopul asigurarii vivacitatii si a bunei functionari a acestor institutii.

Abstract: This article reflects the analysis of experimental data establishing at the theme:
»Bducational negotiation competence training for high school managers”, where the results of the
experiment are presented. The experimental research was initiated because the role of negotiator is a priority
in achieving managerial functions and the negotiation competence is the one of the skills that would allow
educational managers to self-manage in an effective mood the education institutions to ensure vivacity and
good functioning of these institutions.

Cuvinte-cheie: negociere, comunicare, manager, competenta.
Keywords : negotiation, communication, manager, competence.
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Investigatia experimentald a fost initiata odatd cu constatarea nivelului de pregatire
profesionald in domeniul negocierii educationale a mangerilor institutiilor preuniversitare,
masteranzilor si profesorilor pentru o demarare ulterioarad a unui program de formare ce are
drept scop formarea competentei de negociere educationald a managerilor din invatamintul
preuniversitar. Competenta de negociere fiind importantd pentru realizarea unui echilibru,
conferind o stare de optim functional a unei institutii de Tnvatamint. [1, p. 74]

Pentru demararea investigatiei experimentale am analizat situatia existentd in
sistemul educational preuniversitar cu referire la formarea competentei de negociere de
asemenea am determinat problematica formarii competentei de negociere educationald in
context managerial.

Pentru evaluarea gradului de formare a competentei de negociere a masteranzilor
din cadrul programului Management Educational, a profesorilor, managerilor si
managerilor adjuncti din cadrul institutiilor preuniversitare, am utilizat un instrumentariu
specific format din chestionare de determinare a stilurilor de negociere si comunicare si un
chestionar de evaluare a reprezentarilor cu referire la negocierea educationala.

Datele experimentului de constatare au fost supuse sistematizarii, analizei si
interpretarii.

Metodele de cercetare: testarea, analiza matematicd si statisticdi a datelor

experimentului de constatare, generalizarea si deductia.

Etapele experimentului. Experimentul s-a desfasurat in trei etape:

l. Experimentul de constatare ce are ca scop obtinerea datelor initiale cu privire la
nivelul competentei de negociere educationald a masteranzilor, profesorilor si
managerilor institutiilor preuniversitare.

Il. Experimentul de formare, ce are ca scop proiectarea, elaborarea si implementarea
modelului pedagogic de formarea a competentei de negociere educationala.

1. Experimentul de control, ce are ca scop specificarea datelor experimentului
formativ la subiectii din grupele experimentale privind procesul de formare a
negocierii educationale, dupd implementarea programului formativ. De
asemenea include evaluarea datelor experimentale in baza chestionarelor prin
sinteza datelor capatate.

Esantionul cercetarii.

Subiectii experimentului sint studentii masteranzi din cadrul programului de
masterat Management educational de la Universitatea de Stat din Tiraspol (cu sediul la
Chisinau), Universitatea de Stat din Moldova, Universitatea pedagogica de Stat ,,lon
Creanga” si Institutul de Stiinte ale Educatiei si studentii masteranzi din cadrul specialitatii
Managementul comunicarii institutionale a Universitatii de Stat din Tiraspol. De asemenea
la experimentul de constatare au participat managerii si managerii adjuncti pe instruire din
cadrul raionului Criuleni si profesorii din cadrul Liceului Teoretic ,,Nicolae Donici” s.
Dubasarii Vechi, r. Criuleni.

Actiunile experimentale s-au desfasurat pe parcursul anilor 2014-2016 pe un
esantion de 201 de subiecti, dintre care 101 de subiecti fac parte din grupul experimental
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(EE), iar 100 de subiecti fac parte din grupul de control (EC). Acesti subiecti sint
reprezentati in figura 3.1.

m Masteranzi (EE)
= Masteranzi (EC)
¥ Manageri si manageri

adjuncti (EC)

Profesori scolari (EE)

Fig. 1.1. Esantionarea subiectilor cercetarii
Lotul experimental, ce include subiectii investigatiei a fost analizat dupa virsta si

gen.
Tabelul 1.1. Caracterizarea lotului experimental dupa virsta
Subiectii Total Virsta (ani)
21-30 31-40 41-50 51-60 61-70

Nr.| % | Nr. % Nr. % Nr. | % | Nr. %

Manageri 40 1 1259 22512 ] 30 | 13 |325| 5 | 125

Profesori 38 |11 |289| 13 | 342 | 10 | 263 | 2 | 53 | 2 5,3

Masteranzi 123 |48 | 39 |36 | 293 |36 | 293 | 3 |24 O 0,0

Total 201 | 60 (299 |58 | 289 | 58 | 289 |18 | 89 | 7 3,4
50 -
40 -
30 = Manageri
20 | ® Profesori
10 = Masteranzi
0 | | | -

21-30 31-40 41-50 51-60 61-70

Fig. 1.2. Repartizarea subiectilor conform virstei
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Tabelul 1.2. Caracterizarea lotului experimental dupa gen

Subiectii Total Genul
Feminin Masculin
Nr. Nr. % Nr. %
Manageri 40 35 87,5 5 12,5
Profesori 38 30 78,9 8 211
Masteranzi 123 111 90,2 12 9,8
Total 201 176 87,6 25 12,4
150
m Masteranzi
100 - .
Manageri
>0 1 Profesori
0 x x
Genul Feminin Genul Masculin

Fig. 1.3. Repartizarea subiectilor conform genului

Descrierea instrumentelor de investigare.

Din cadrul instrumentelor de investigare fac parte trei chestionare ,,Chestionarul
reprezentind o suita de propozitii avind o anumita forma si o anumitd ordine, pe baza carora
se solicita parerea, judecata sau evaluarea unui subiect interogat” (Mucchielli, 1979). [3, p.
230].

1. Chestionarul de evaluare a reprezentarilor masteranzilor/ profesorilor/
managerilor cu privire la negocierea educationala este elaborat pentru a fi aplicat la
etapa de validare a experimentului pedagogic, pentru a determina nivelul cunoasterii
tematicii vizate. Acest chestionar incorporeazd 9 intrebari cu raspuns liber, care ofera
posibilitatea subiectilor sa-si expuna opiniile proprii cu referire la diverse aspecte ale
negocierii educationale. Prima intrebare ,,Explicati conceptul de negociere educationald”,
presupune definirea conceptului de negociere educationald. A doua intrebare ,,Numiti
citeva strategii, tactici si tehnici de negociere”, vizeaza identificarea diverselor strategii,
tactici si tehnici care sint utilizate in cadrul procesului de negociere educationala. Prin a
treia intrebare ,,Indicati care sint etapele procesului de negociere”, se presupune divizarea
procesului de negociere in etapele specifice unui proces de negociere. A patra intrebare
,Considerati cd este necesard negocierea in realizarea functiilor manageriale?”, este
intrebarea care vizeaza constientizarea importantei imperioase a procesului de negociere in
realizarea functiilor manageriale si aspectul de incluziune a procesului de negociere.
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Intrebarea a cincea ,,Sustineti ci managerul scolar trebuie si posede competenta de
negociere?”, contribuie la sesizarea importantei posedarii competentei de negociere
educationald a managerilor scolari pentru realizarea functiilor manageriale si pentru
remedierea conflictelor educationale. Intrebarea a sasea ,,Numiti cursurile care credeti ca
ar contruibui la formarea competentei de negociere”, presupune identificarea diverselor
cursuri universitare care au ca scop formarea competentei de negociere educationala, de
asemenea se presupune formularea denumirilor de cursuri care dupa parerea subiectilor ar
conduce la formarea competentei de negociere educationali. Intrabarea a saptea
,ldentificati problemele specifice negocierii in domeniul educational”, contribuie la
identificarea diveselor inconveniente proprii proceselor de negociere din cadrul sistemului
educational. Cu referire la a opta Intrebare ,,Ce propuneri ati avea pentru a imbunatati
procesul de negociere in sistemul educational?”, se propune de a identifica sugestii pentru
a ameliora procesul e negociere specific domeniului educational. A noua intrebare
,ZArgumentati importanta/ rolul negocierii in educatie”, vizeaza identificarea, formularea
unor rationamente teoretice si practice privind importanta negocierii in educatie.

3. Chestionarul de determinare a stilului de negociere a fost aplicat la etapa de
validare a experimentului pedagogic, pentru a notifica initial care este capacitatea tuturor
subiectilor de a aplana diverse conflicte, prin determinarea stilului de negociere cit si in
cadrul etapei de control, pentru a identifica care sint abilitatile de rezolutie a divergentelor,
prin determinarea stilurilor de negociere ale subiectilor din grupul de control in urma
experimentului de formare a competentei de negociere educationala. Chestionarul de
determinare a stilului de negociere contine 45 de afirmatii, ce reflectd
actiunile/sentimentele/retrairile unui subiect atunci cind este in dezacord sau conflict cu o
persoand. Astfel pentru fiecare afirmatie se acordd note pe o scald de la 1 la 10, in
dependenta de dezacordul sau acordul subiectului cu referire la afirmatie. Identificim 5
stiluri de negociere: cooperare, compromis, competitiv, concesiv si evitant. [4, p. 651-654]
4. Chestionarul de determinare a stilului de comunicare. Stilul de comunicare se
referd la ansamblul particularitatilor de manifestare caracteristice unei persoane in actul
comunicativ. Prezentul chestionar, construit de S. Marcus, urmareste scopul de a determina
patru stiluri fundamentale de comunicare: non-asertiv, agresiv, manipulator si asertiv.
Chestionarul de determinare a stilului de comunicare fost aplicat pentru toti subiectii la
etapa de validare a experimentului pedagogic, pentru a determina comportamentul
comunicativ al subiectilor, reflectat prin stilurile de comunicare, de asemenea acest
chestionar s-a aplicat si in cadrul etapei de control, pentru a determina modificarile
comportamentului comunicativ, care au avut loc in urma experimentului de formare.
Chestionarul cuprinde 60 de afirmatii, pe care subiectul le aprecieza cu adevarat sau fals,
marcind semnul "X" in dreptul rubricii corespunzatoare varianta aleasa. [2]

Prezentarea si interpretarea datelor experimentale.

Chestionarul de evaluare a reprezentarilor masteranzilor/profesorilor/managerilor cu
privire la negocierea educationala a fost aplicat pentru a stabili premisele de la care putem
demara programul de formare a competentei de negociere educationald, de a imbunatati
pregatirea initiald a managerilor in domeniul dezamorsarii conflictelor in procesul
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educational si in domeniul negocierii educationale in cadrul realizarii functiilor
manageriale, care sint incontestabil necesare in domeniul profesional-managerial si
identificarea problememelor in cadrul negocierii educationale. Astfel In urma analizei
raspunsurilor oferite de subiectii chestionati la prima etapa a experimentului pedagogic, s-
au constatat diverse lacune din punct de vedere stiintific, raspunsuri laconice, raspunsuri
incomplete sau lipsa raspunsurilor la unele intrebari, ceea ce a constituit premisa de a initia
si desfasura procesul de formare a competentei de negociere educationala la managerii
institutiilor preuniversitare.
Tabelul 1.3. Rezultatele chestionarului privind determinarea stilului de negociere

Stiluri de negociere Experimentul de constatare
Grupa experimentala Grupa de control
Nr. % Nr. %
Cooperare 33 32,7 38 38
Compromis 23 22,8 14 14
Competitiv 9 8,9 8 8
Concesiv 10 9,9 10 10
Evitant 26 25,7 30 30
Total 101 100 100 100
Concesi
\'%
Concesi — 10%
\'
10% .
Compet Coprom Competi Compro
itiv is tiv mis
9% 23% 8% 14%

Fig. 1.4. llustarea valorilor stilurilor de

negociere la etapa de constatare
(grupul experimental)

Fig. 1.5. llustarea valorilor stilurilor

de negociere la etapa de constatare
(grupul de control)

In urma analizei acestor date experimentale observim ca subiectii din cadrul

grupului experimental in proportie de 32 % cit si subiectii din cadrul grupului de control in
proportie de 38 % inregistreaza stilul de negociere de cooperare, cu toate acestea la polul
opus datele nregistrate pentru stilul de negociere evitant cu o cotd parte de 26 % (grupa
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experimentald) si respectiv 30 % (grupa de control), ne indica evitarea subiectilor de a se
incadra activ intr-un proces de negociere, din cauza insuficientei de suport teoretic cu
privire la etapele de desfasurare a unei negocieri, cu privire la strategiile, tehnicile si
tacticile care pot fi utilizate in cadrul procesului de negociere, a princiilor si functiilor
procesului de negociere. Privind stilul de negociere de compromis este specific pentru 23
% de subiecti din cadrul grupului experimental si 14 % de subiecti din cadrul grupului de
control, ceea ce ne indica faptul cd subiectii abordeaza acest stil de negociere numai in cazul
in care partea adversa este gata sa cedeze 1n unele puncte de vedere, ceea ce ne demonstreza
ca subiectii nu au formata competenta de negociere. Cu aproximativ un raport egal stilurile
de negociere competitiv si concesiv sint specifice subiectilor din cadrul grupului
experimental si de control, ceea ce ne indica ca subiectii fie instituie de la prima etapa a
negocierii un stil conflictual (stil competitiv), fie cedeaza foarte rapid la telurile impuse
initial abordind un stil concesiv.
Tabelul 1.3. Rezultatele chestionarului privind determinarea stilului de comunicare

Stiluri de comunicare Experimentul de constatare

Grupa experimentala Grupa de control

Nr. % Nr. %
Non-asertiv 33 32,7 20 20
Agresiv 7 6,9 11 11
Manipulator 9 8,9 10 10
Asertiv 52 51,5 59 59
Total 101 100 100 100

Agresiv

Asertiv Asertiv 11%
51% 59%
Manipu — Agresiv Manipu
lator 704 lator
9% 10%
Fig. 1.6. llustarea valorilor stilurilor de Fig. 1.7. llustarea valorilor stilurilor
comunicare la etapa de constatare de comunicare la etapa de constatare
(grupul experimental) (grupul de control)
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Conform analizei acestor date experimentale observam ca subiectii detin in proportie
de 51 % (grupul experimental) si 59 % (grupul de control) competenta de comunicare,
abordind un stil asertiv de comunicare,ceea ce ne indica ca subiectii au trtecut prin o etapa
de formare a competentei de comunicare, totusi cota parte de 33 % (grupul experimental)
si 20 % (grupul de control) pentru stilul non-asertiv de comunicare, 7 % (grupa
experimentald) si respectiv 11 % (grupa de control) pentru stilul agresiv si o proportie
aproximativ egald pentru stilul de comunicare manipulator, ne indica faptul cad mai sint
reticente cu privire la formarea stilului de comunicare, de aceea ne-am propus sa corelam
stiurile de negociere cu cele de comunicare, deoarece nu existd negociere fara comunicare,
iar comunicarea reprezintd ,,combustibilul” unei negocieri, astfel in mod indirect ne
propunem sa dezvoltdm si competenta de comunicare.

Analiza cadrului teoretic a condus la:

- Formularea criteriilor si indicatorilor competentei de negociere educationala ce a dat
posibilitatea evaluarii competentei de negociere educationald in cadrul mediului
educational.

- Stabilirea nivelului competentei de negociere si comunicare.

- Determinarea reprezentdrilor masteranzilor, managerilor, managerilor adjuncti si
profesorilor scolari cu referire la negocierea educationala.

- Elaborarea Strategiei formarii competentei de negociere educationald la managerii
institutiilor preuniversitare.

Ca urmare a analizei datelor experimentului de constatare, am dedus carente 1n
nivelul de dezvoltare a competentei de comunicare si un nivel scazut de dezvoltare a
competentei de negociere a managerilor scolari, a masteranzilor din cadrul programului de
master ,,Management educational” cit si a profesorilor. Astfel conchidem ca aplicarea unui
program de formare, ar conduce la dezvoltarea competentelor de negociere si comunicare,
deoarece dexteritatea unui manager de a aplana situatiile divergente este esentiald pentru
stabilirea in institutie a unui climat psiho-socio-profesional optim, iar competenta de
negociere ar facilita implementarea diverselor proiecte edeucationale pentru o gestionare
de succes a institutiilor de invatdmint.
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PEATM3ALNA CNCTEMHO-AEATE/IBHOCTHOIO NMOAXO4A B
OBYYEHNN MATEMATUVKE
Maipapxm . X. — K.N.H., npogeccop (r. Tupacnosnb)
Gaj5@yandex.ru

AHHOTaumsa: CraTbd NOCBSALWEHA OMNbITY pean3aunn CUCTEMHO-AEATENIbHOCTHOrO MoAxoja mnpw
opraHusaumMm o6y4deHVUs MaTemaThKe pa3BMBaOLLEli HarpaB/eHHOCTM Ha YPOBHe CPeAHen LUKObI.
MpMBOAATCS NPUMEpPbl CUCTEM B3aUMOCBA3aHHbIX 3afaHWii  Pa3BMBAOLLMX NIOTMYECKOE MbILL/IEHME
LLIKO/TbHNKOB.

Abstract: This article is devoted to the experience of implementing the systemic and activistic approach
in developmental learning of mathematics at the secondary level. The examples of systems of intrerrelated
tasks that develop the logical thinking of pupils are presented.

KntoueBble cnosa: [0OCyfapCTBEHHbIA CTaHAApT 06pa3oBaHMs, cucTemMa MPO6AeMHbIX 3afaHui,
1ccnepoBaTenbCKUe YMEHNUS Y KOMMETEHLMN.
Key words: State educational standart, system of problem tasks, research skills and competences.

3a nocnefHue fecaTunetMs B NyOAMKauWaX, OMUCLIBAOLWMX pPe3ynbTarhbl
06yyeHMsi mMaTemaTuKe, BblCKa3blBaeTCA 03a004EHHOCTb aBTOPOB CHUMXXEHMEM MHTepeca
yyawmxca LWKOA K MaTemMaTWuKe, YTO B/lieyeT MafeHne KayecTBa 3HaHW MO JaHHOMY
npegmety. VMIMEHHO 3Ta HeratMBHas TeHAEHLMS, a TakXKe BO3pOCLUas posib MaTeMaTUKN B
pasBUTUN APYrnX HaykK MNpvBenv K MOBCEMECTHOMY COBEPLUEHCTBOBAHMIO KOHLEMLUM
maremaTtnyeckoro 06pasoBaHMA M pa3paboTKe HOBbIX FOCYAAPCTBEHHbIX CTaH4APTOB
maTeMaTnyeckoro obpasosaHus (FOCTbl), OCHOBHblE TPebOBaHMSA KOTOPbIX CBOAATCA K
4aCTUYHOMY OOHOBNIEHUIO  COLEepPXaHus  MaTeMaTU4yeckoro 06pasoBaHMA U K
COBEPLUEHCTBOBAHUIO TEXHOIOMTNIA 06YYeHNS MaTeMaTHKe.

B cooTBeTCTBMM C HOBbIMU TpeboBaHuAMU TOCToB fOCTMXeHME 60/1ee BbICOKOIO
YPOBHSI MaTeMaTM4eckoro 00pa3oBaHMS CBS3bIBAETCH C aKTUBM3aLMeld MOWCKOBOWA
[eATeNIbHOCTM 0by4YaeMblX, KOTOpas [AO/HKHAa MPUBECTU K CUCTEMHOCTW 3HAHWA W
(hopMMpPOBaHNIO UCCEA0BATENBCKNX KOMMETEHLMIA yUHaLLMXCS.

[MOCKO/IbKY ~OCHOBHbIM  KpUTEPWEM  OMpefefieHns KayecTBa [OCTUIraeMbiX
pe3ynbTaTtoB 00yyYeHMss MaTeMaTVKe CBA3aHO C YMEHVEM peLlatb 3ajayu, TO U Mnpouecc
06yyeHMsi [O/MKEH ObITb OPUEHTMPOBAH Ha aKTMBM3aLMIO MOWCKOBOWM MaTeMaTU4ecKoi
[eATeIbHOCTM YYaLMXCa Npy peLleHnn 3agay.

OfHako, npakThkKa 06yyeHVUss MaTemaTuMKe [aBHO [o0Kas3asa, 4YTO He BCAKOe
maTemaTnyeckoe 3afaHWe BbI3blBa€T WHTEPEC Y4alwMXCsd M TeM CaMbIM CHUKAeTCH
MOMCKOBAs aKTMBHOCTb y4almxcs. M3BECTHO, YTO MHTEPEC Y yHalmnXcst BO3HUKAET NnLb
TOrfa, Korga onucbiBaeMas CUTyaums UM [LOCTYIHA, MMeeT MPaKTUYEeCKOe 3HauyeHue u
COAEePXUT y4ebHyto Npobnemy A8 y4eHUKOB (B BUAE NPOTUBOPEYNS, B BUAE «/TOBYLLUKN»
M T.4.). Ho 60/1bLUMHCTBO 3a4aHunil B y4ebHMKaxX NpeLCTaBnAoT cobom 3afaHns, KOTopble
peLlatoTCs MPOCTbIM aITOPUTMUYECKMUM NPUEMOM MNPUMEHEHUS U3YYEHHON Teopumn K
4aCTHbIM cny4vaam. Ho anis co3faHus CUCTEMHOCTU MPUOOPeTaeMblX 3HaHWIA BadXKHee
pelaTb CUCTEMY JIOrMYECKU CBSI3aHHbIX 33[aHWil, KOTOpble CMOCO6GCTBYHOT pPasBUTUIO
NCCnefoBaTeNbCKMX YMeHWA feTeid. Takue 3a4aHWs MNPUXOAUTCA  KaXKAOAHEBHO
COCTaBNATbL yunTento (Moo nofgompaTts UX U3 UMEKOLLENCA METOAMYECKOW NUTepaTypbl U
N3 aIbTEPHATUBHBLIX Y4YeOHMKOB). Takve 3afaHus MO3BOMIAKOT YYeHMKaM OCO3HaTb
OCHOBHYIO peLlaeMyto y4ebHYH0 MpobieMy 1 HaNTK MYTU K ee pa3peLleHunto. ACHO, YTo
HaUYVHAIOLWEMY YYMTEN0 3aTPYLHWUTE/IbHO BbIMOMHUTL 3TY METOAMYECKYH paboTy,
KOTOpas TpebyeT Hamuug pasBUTOr0 METOAMYECKOro MbIWieHNs. Ho fJaxe Takum
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negaroraM  pekOMeHAyeM COCTaBNATb  COOGCTBEHHble MPOG/JEMHblE  3af4aHns U
OCYLLECTBMIATb MUHWU3KCMEPUMEHT MO UX BHEAPEHUIO B y4ebHbIM NpoLecc, Hakan Meas
ONbIT NHTENNEKTYa/IbHOr0 Pa3sBUTUA CBOUX YUYEHUNKOB.

Kak >xe cocTaBnsieTcs cuctema B3aMMOCBS3aHHbIX 3a4ady, YT0Obl OHW BO36YXAanu
aKTMBHOCTb y4almxcsi Ha 3aHATUAX? OTBETOM Ha [JaHHbI BOMPOC MOTYT CMYXWUTb
cnefytoLive npyuMepbl UCMONb30BaHNS CUCTEM B3aMMOCBS3aHHbIX 3aJaHWiA:

1. Tpn n3yyeHnn Tembl «enmumocTb ynucen» n «leneHne ¢ octatkoM» npeanaraem
cnefytoLine NpocTble 3afaHns, HO C MOCTENEHHbLIM OC/TOXXHEHWEM, NMPKN 3TOM 3Ta cucTema
3afjaHnin 6oNbLLE BCEr0 NPUrofHa Ha ypokax 0606LLeHNs:

Nel.l. ChopmupyiiTe onpeaeneHns NOHATUIA «NPOCTOE YNCIO» U «COCTaBHOE YMCo». B
4em COCTOUT NPUHLMMMASIbHOE OT/INUME 3TUX NOHATUIA?
Nel.2. JaHo MHO>eCTBO HaTypa/IbHbIX yucen

{27, 31, 3,5, 6, 13, 1, 10, 7, 201, 4%, 55, 3*, 53, 105}. Monb3ysicb  MOHATUAMY

MPOCTOE U COCTaBHOE YMC/o, pasbeliTe 3TO MHOXECTBO YMCEN Ha HerepeceKaroLLmecs
KNacchbl HaTYpPa/ibHbIX Ymncen. [lokaknTe, YTo TaKUX Knaccos OyaeT 3.

Nel.3. OnpefenuTe, Kakue uucna M3 MHOXECTBa {216, 375, 532, 4611, 32, 41,

39} AenaTcs Ha «3» 1 «9», CocTaBbTe 3TW KNacchl uncen. byayT nn pasnnyHble Knacchbl

cofiepXkaTb OAMHAKOBbIE Yncna?
Nel.4. Mo KakoMy Mpu3HaKy MOXHO OMpeaennTb uucna fJensdumecs Ha 67?
ChopmynupyinTe 3TOT NPU3HaK W BbIAENNTE TaKMe HaTypasibHble YMCNa M3 MHOXECTBA

{3672, 5631, 2172, 531, 432, 2352}.

Nel.5. Cpean MHOXecTBa umcen 3agaum Nel.4 ecTb unicna gendwmecs Ha 12. Mo kakomy
MPW3HaKY MOXHO BbIAeNTb 3TV Yncna?
Nel.6. CchopmynupyiiTe aenMMoCTb HaTypanbHbIX umncen Ha: 90; 24; 45. CyuwecTtBytoT

NN MPaBWUIbHO CPOPMY/IMPOBAHHbIE Pas/iyHble MPU3HAKM Ae/IMMOCTM Ha OA4HO U TO >Xe
ymucno?

MpvBeaeHHYD CcUCTEMY 3afjaHWA  MOXHO MPOAO/MKaTb, OAHAaKO crepyet
nobmBaTbCa, 4YTOObI WX pelleHWe «paboTasio» Ha (OpPMUPOBaHWE MPaBU/bHbLIX
NpeLCcTaBNeHWIn NOHATUIA N3yyYaeMol TeMbl. CUCTEMY 3TUX 3a[aHNIA MOXKHO NPOLO/IKNUTb
«paboTasn» Ha 0CBOEHWE NOHATUI U3 TeMbl «[lefileHne ¢ ocTaTkom». Hanpumep:

Nel.7. 3BECTHO, YTO MHOXECTBO BCEX HATypa/ibHbIX YMCENl COAEPXUT GECKOHeuYHble
MHOXeCTBa «MPOCTbIX» U «COCTaBHbIX» 4ucen. MonyyMM N Mbl MHOXECTBO BCeX
HaTypa/lbHbIX Yncesl 06beANHEHNEM 3TUX ABYX MHOXECTB?

Nel.8. [aHo MHOXECTBO YNCNOBbIX BbIpPaXKeHWIA:

{(5*~2:(354-107)); (112-5-3); (8°+2); (376°+23"); (11°~5)} . Paséeiire ato

MHOXECTBO YMC/IOBbIX BbIP&XXEHUI Ha KMacCbl — «MNPOCTbIX» M «COCTaBHbIX» YMUCe.
Kakoi1 13 knaccoB 6bIn0 nerye onpeaennts?

AHanormyHole 1 6osiee CNOXHbIE NPOGIEMHbIE 3afaHNA NS CUCTEM 3afaHWUiA Mo
Teme yumntens MoryT HaiTtu B pabotax Jlyny V.. [1]

2. CneuuanbHble WCCNef0BaHUA MO  BbISBNEHUIO 3aTPYAHEHWUI yyawmxcs npu
PeLUeHNN Pa3INYHbIX MaTeMaTUYECKMX 3a4ay NMOKasblBaKOT, YTO HanbOobLUNE TPYLHOCTH
MPeLCTaBNAlT 3a4ayu C reoMeTpuyYeckum copepykaHneM. OCOGEHHO CNOXHbIMK /1S
yyalmxca CTain 3afayy Ha NoCTpoeHue, Tak Kak Cpeau reomMeTpuyecKux 3agady noytu
HET 3afay pellaemMblX MO W3BECTHOMY a/irOpuUTMy, a Kaxgasa 3ajaya MMeeT CBOW
COGCTBEHHbIN aIrOPUTM BbINOSIHEHWS KOHCTPYKTUBHbLIX AENCTBMIA. Mpu 3TOM NpuynHa
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TaKoro MoJIOKEeHNs CBA3aHa C HefOCTaTOYHbIM MCMOMb30BAHMEM BCMOMOraTe/ibHbIX
KOHCTPYKTMBHbIX  3aflaHUA  MPeALUecTBYOLNX  U3YYEHUIO TEOPETUYECKOW  4acTu
COAEPXKaHNA Kypca reoMeTpum.

Monogpble yuuTens, paspabartbiBas YPOKM T[EOMETPUM Jaxke Wu3ydasd Temy
«[pn3HaKN paBeHCTBa TPEYro/IbHUKOB», He WCMOMb3YHT 3a4aynM Ha MOCTPOEHMe
TPEYrosbHWKOB,  PacKpbIBAKOLWMX  HEOO6XOAMMOCTb Yy4yeTa nMNpW3HaKoB, a cpasy
paccMaTpuBalOT TEOpeMbl O MPU3HaKax paBeHCTBA TPEYro/bHWKOB. [103TOMY W XOf
[lOKa3aTe/ibCTBa MPU3HAKOB PaBEHCTBA TPEYro/ibHWKOB OCTAaeTC He OCO3HaHHbLIM
yyawmmmuce, T.K. YY4eHWKaM He fcHa HeoOXOAMMOCTb MpU3HakKa W, Kak pe3ynbTar, ero
[0Ka3aTe/IbCTBO He YCBAVBAaETCH.

Mepen M3yvyeHNeM Kakoro-nnmbo npusHaka pekoMeHAyem paccMaTpuBaTb 3ajaun
Ha MOCTPOEHME C HeJOCTAOLWMMU JaHHBIMU, YTOObI YYEHUKN XOPOLLIO OCO3HA/IN [aHHbIe
(ycnoBure) TeopeMbl B X0fe PaCcCYy)KAEHWA N0 MOMCKY UX PeLUeHWniA nyTem A06aBneHus
[ONONHUTENbHBIX AaHHbIX A5 MOCTPOEHUA UCKOMOrO TpeyronbHuKa. Takas nmoucKoBas
[eATeNbHOCTb  MO03BONAET OOHAaPY)KUTb  BaXKHEWLIMe MNPU3HaKK, CrnocobCTBYHOLLME
[0Ka3aTeNlbCTBY W BbIABVXKEHUIO COOGCTBEHHBLIX MPEAJ/IOXKEHNA K  [JOKa3aTe/lbCTBY
MCTUHHOCTU M3y4YaeMblX CBOWCTB M MpPW3HaKOB. locne Takoi opraHvsauum npouecca
06yyeHMsi [oKasaTeNbCTBaM MepBbIX TEOPEM, C MOMOLLbKD CUCTEM  MPOCTbIX
YMO3aK/HOUeHNIA, NpeABapstoLLIMX U3yYeHne TeopeM WK pelleHne COCTaBHbIX U 6osee
CNOXHbIX  3aflaHWi, ydawmecd C  OOMblUEA  YBEPEHHOCTbIO UM MOHUMaHUEM
Heob6XoAMMOCTN 060CHOBaHMS MPOBOAUMBIX JIOTMYECKMX LUIAroB  KOHCTPYKTMBHbIX
[ECTBUI  pellaloT  reoMeTpuUyeckue 3afadM  Ha  BbIYWC/IEHWE, MOCTPOEHWE W”
[0Ka3aTesibCTBO.

B kauecTBe NOATBEPXKAEHMS HEOOXOLMMOCTW MNpeABapsAoLLeil CUCTEMbI 3afaHui,
pe3ynbTaTbl BbIMO/HEHUA KOTOPbIX 3aTEM UCMO/b3YHOTCA NPU PeLleHn 60/1ee CNOXHbIX
y4ebHbIX NPo6/1eM, paCCMOTPUM Ha NpuMepe peLleHns 3agadm No2.1.

Ne2.1. TloCTpOMUTbL TPEyrosibHUK MO [aHHbIM OUCCEeKTpUCe, MefAuaHe W BbICOTE,
MPOBeAEHHbIX U3 O4HOM BEPLUMHbI TPEYro/bHUKA.

AHanun3 3Toi 3agaun no puc. 1 nokasblBaerT,
YTO yyauiunecs BOOOLLE He BMAAT BO3MOXHOCTU
019 pelleHns 3afadun, MOCKO/IbKY MO PUCYHKY
MOXHO Wb MOCTPOUTb

ABDE(£D=90°, BD =h, BE =b),
ABDF (/D =90°, BD=h, BF =m). Tostomy

aKTUBHbIVA NMOWCK PeLLeHNs 3aaum 3aTpyAHUTENEH.
LlenecoobpasHo paccMOTpPETb CHavyana Fuc. 1
CNeAyHoLYy0  COBOKYMHOCTb  3afjay, peLueHune

KOTOPbIX MO3BO/IUT aKTya/M3MpoBaTb HEOOXOAMMbIE 3HAHWUSA [/ PELLEHMSt UCXOAHOM
3afaun.

Ne2.1.1. MocTtpoute AMNK, rge N=90°, MN=h, MK =b. (AHanornydo pans

AMNQ, rge N=90°, MN =h, MQ=m)
Ne2.1.2. TloCTpouUTb OKPY)HOCTb W (O,F), MpOXOAALLYIO 4epes KOHLbI /ABYX
HenapanenbHbIX 0Tpe3KoB (puc. 2). (PelleHne 060CHOBATb)
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Ne2.1.3. HainTu LeHTp OKpY>XKHOCTH (puc. 3). PeleHre 060CHOBATb.
Ne2.1.4. Wcnonb3ys puc. 4 pokasatb, uto QE - 6uccektpuca ZPQR, 1 3Has, uTo

OeFN n PH =HR.
Ne2.1.5. Wcnonb3ysa puc. 5, Haingute Touky O
paBHOyAaneHHyto oT BepwmnH AABC, 3Has, uto BE
— 6uccektpuca LZABC, BF - wmegmaHa AABC,
BD 1 AC.
Mocne  pewleHUss  COBOKYMHOCTW  MSTW F
BbILLEMPUBEAEHHBIX 3a/ja4, MOXHO OCYLLECTBAATb ' 2 :"
|
|
|

MOCTPOEHME  MCXOAHOr0  TPeyrosibHMKa  (3ajava 4
Ne2.1.) ¢ 060CHOBaHMEM BCEX LLArOB MOCTPOEHMS, A
KOTOPbIA CBOAUTCA K HaxoXaeHnto BepwinH A n B n
nocneaoBaTe/ibHbIM COeAUHEHVEM TPex BeplwnH A, \
BucC. \
3aBepluaeTcs  pelleHMe  MCCefOBaHVEM . e s
C/lyYaeB BO3MOXHOCTU PeLLeHUs U CyYaeB HEBO3MOXKHOCTM PeLLEeHWIA:
1) n<b<m
2) h>b, h>m
3) h>b>m h>m>b

Moao6HbIN pa3bop pelleHnii No3BOMSET Y6eAnTb YYalMXCH B HaIMYMKU CBSI3M
MeXAY WCXOLHOW 3afjayel N pelleHHbIMW  [LOMONHUTE/IbHbIMK - 60/1ee  MPOCTbIMU
3afa4aMn. AHaIOrMYHble JIOTMYECKN CBA3aHHble 3afavnm HeoOXOAMMO COCTaBNATb A1
MHOIMX YPOKOB MaTeMaTuKu, a A1 YPOKOB 0006LieHNss HeoOXOAMMOCTb CUCTEMbI

BCNomorartesibHbIX 3ap,aHvu‘/’| ansd 060CHOBaHUA peLUEHMVI 3Ha4YnNTE/IbHO BO3pacTaeT.
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