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Cuvant Tnainte

Schimbarile din Tnvatamant, ritmurile accelerate ale cercetarii si inovarii sporesc
vertiginos volumul informatiilor, Tncat ofera cititorului posibilitatea sa se documenteze
din mai multe si diverse surse. Tn acest context, revista stiintifici ,Acta et
commentationes. Stiinte ale Educatiei” si propune de a introduce rezultatele cercetarilor
de profil Tn circuitul stiintific, contribuind, astfel, la asimilarea si diseminarea
informatiilor din domeniul educational.

Revista ,,Acta et commentationes. Stiinte ale Educatiei” este succesoarea revistelor
»Acta et commentationes”, seria ,,Stiinte filologice, psihologice, pedagogice si social-
politice” si a ,,Analelor stiintifice ale Universitatii de Stat din Tiraspol”, editate anual in
trei volume, Tn care se publicau lucrarile stiintifice ale cadrelor didactice de la
universitatea noastra, dar si din alte institutii de cercetare si de Tnvatamant.

Revista conceputa Tn format nou abordeaza variate probleme din psihopedagogie,
din pedagogia generald, din teoria si metodologia instruirii axata pe disciplinele din cadrul
universititii. Tn paginile ei urmeazd a fi reflectate informatii si sinteze ce vizeaza
problemele comunitatii stiintifice din domeniul educatiei si unele aspecte de utilizare a
noilor tehnologii de predare-invatare-evaluare.

Revista 1si deschide cu generozitate paginile spre cei care doresc sa cunoasca, sa
valorifice ideile si rezultatele investigatiilor in domeniul socio-umanistic.

Viziunile proiectate isi vor dovedi actualitatea atunci cand se vor raporta la

traditiile nationale, contribuind, pe aceasta cale, la dezvoltarea stiintelor educatiei.

Laurentiu Calmutchi,
Rectorul Universitatii de Stat din Tiraspol,

doctor habilitat, profesor universitar



ELABORAREA $SI FOLOSIREA SCHEMELOR LOGICE
TN CADRUL STUDIERII FIZICI/ELECTROTEHNICII
Valeriu ABRAMCIUC, dr., conf. univ.
Universitatea de Stat ,,A.Russo” din Balti

Abstract: In this paper is developed and analyzed the causal structures, called logical schemes.
Are some of their classification, justified the effectiveness of their application in order to improve
learning. Are examples of using logical schemes in the study of physics/electrical engineering.

Keywords: physics, electrical engineering, phenomena, processes, causes, effects, flowcharts.

Introducere

Cresterea eficacitatii Tnvatamantului si activizarea procesului de Tnsusire a materiei
de studiu reprezinta un obiectiv important al activitatii didactice. Actorii procesului de
predare folosesc 0 gama foarte diversificata de metode de expunere a materiei de studiu,
se elaboreaza metode noi, se aplica tehnologii moderne de invatare, se intreprind si alte
masuri in scopul aprofundarii intelegerii esentei fenomenelor si proceselor studiate.

n cadrul predarii, un rol deosebit 7l au modul/maniera de expunere a materiei de
studiu, ordinea si succesiunea prezentarii explicatiilor de rigoare, toate acestea fiind n
stare sa determine substantial nivelul de intelegere Tn ansamblu si Tn detalii al esentei
disciplinei de studiu.

1n lucrarea daté sunt elaborate si analizate, in baza celor enuntate mai sus, structuri
de cauzalitate-efect, numite scheme logice. Se propun unele clasificari ale acestora si este
Sunt prezentate exemple de folosire a schemelor logice 1n cadrul studierii
fizicii/electrotehnicii.

Notiuni despre scheme logice si necesitatea folosirii acestora

Pregatirea/formarea specialistilor din domeniile fizico-tehnice cere, in virtutea
specificului disciplinelor de studiu de bazd, a acorda Tn permanenta atentie sporitd
verificarii, pe etape, a nivelului de intelegere a materiei de studiu. Este foarte important ca
studentii sa perceapa logica expunerii, sa Tinteleaga un mesaj separat i
tema/compartimentul de studiu Tn intregime. Pentru stiintele fizico-tehnice, oricare
portiune de informatie propusa pentru insusire/intelegere trebuie prezentata intr-o
succesiune/ordine determinata de logica proceselor/fenomenelor analizate.

Pornind de aici, materia de studiu va fi divizatd, in scopul Tmbunatatirii si
aprofundarii intelegerii si Tnsusirii temeinice, Th module/secvente principale, iar pentru
fiecare dintre ele pot fi elaborate structuri de cauzalitate-efect, numite scheme logice.

In functie de complexitatea fenomenelor si proceselor studiate sau in functie de
numarul mai mare de conditii/parametri de intrare in sistem, schemele logice pot avea
structuri destul de variate, dar care reflecta fidel aspectele fizico-tehnice.

Oricare secventa a materiei de studiu, oricare explicatie si rationament, care
contribuie la formarea notiunilor sau la stabilirea legilor si legitatilor, se caracterizeaza
printr-o anumita structura. Nu oricare structura poate fi considerata logica.



A invata prin intermediul structurilor semnifica a Tnvata relatiile de reciprocitate
ale lucrurilor/fenomenelor. Cunostintele structurate sunt mai usor asimilate, se retin in
memorie mai usor, sunt durabile si pot fi folosite mai lejer in calitate de instrument/mijloc
de cunoastere.

Schemele (structurile) logice reprezinta un sistem de elemente ale materiei de
studiu, care constituie, in baza interdependentei reale de cauza-efect si a regulilor logicii
formale, un tot intreg.

Schemele logice au scopul de a structura materia de studiu si de a 0 prezenta intr-o
ordine bine determinata de Tnsasi natura si de structura interna a fenomenelor si proceselor
pe care le descrie, ceea ce inlesneste insusirea acestora.

Aceste structuri pot determina ordinea de promovare a prelegerilor, de expunere a
materiei de studiu, evidentiaza punctele slabe — momente importante pentru a influenta
continutul lectiilor practice, a selecta cele mai reprezentative experiente demonstrative,
precum si a stabili continutul fiecarei lucrari de laborator.

Schemele logice pot fi folosite pentru a facilita studiul si intelegerea profunda ale
esentei unei legi, ale unui fenomen/proces sau ale unei teme complexe (unui ciclu de
teme). Folosirea schemelor logice (in special, elaborarea acestora) sta la baza formarii
unui specialist competent, creativ, competitiv, ih continuad formare si cu mari perspective.

Pentru acelasi fenomen/proces pot fi elaborate diverse scheme logice (ca structura
si complexitate), in functie de obiectivele propuse in studiu, de adancimea sau
superficialitatea analizei cerute etc. Tn procesul conceperii si elaborarii schemei logice o
importanta deosebita i revine procesului de idealizare a fenomenelor/proceselor studiate.
Spre exemplu, Tn cadrul analizei circuitelor electrice se recurge uneori la idealizarea
surselor de alimentare, a elementelor de circuit sau a unor regimuri de functionare.

Elaborarea schemelor logice in cadrul disciplinelor fizico-tehnice, precum si
structura generalad a acestora constituie o analogie formala cu schemele folosite Tn cadrul
limbajelor de programare, in care se indica directia/directiile de desfasurare a
programului, de realizare a calculelor, de control al anumitor conditii . a. Fiecare din
aceste structuri schematice sunt guvernate de logica proprie.

Elaborarea si prezentarea unor scheme logice simple

In continuare sunt prezentate, cu titlu de exemplificare, cateva scheme logice,
elaborate de autor. Necesitatea elaborarii lor a fost dictata de practica didactica si de
rationamentele aduse mai sus.

Un exemplu elocvent de schema logica, elaboratd pentru facilitarea intelegerii
proceselor care caracterizeaza functionarea in gol (fara
sarcind) a transformatorului electric monofazat, este cea

=]
prezentatd in fig. 1. || it

o E_prllcatlva acestei scheme Ioglc_e este urmatoarea: 111=-'-*11i|==*[I]
In situatia in care la bornele primarului transformatorului Il
electric se aplica o tensiune electrica alternativa u,, Eo:11ag

aceasta infasurare absoarbe de la reteaua electrica de
Fig. 1



alimentare un curent de intensitate i,, si produce un camp magnetic propriu, numit camp
de excitatie al transformatorului, cu fluxul magnetic fascicular util ¢, cu variatie

temporald alternativd, care finlantuie ambele nfasurdri. Tn baza legii inductiei
electromagnetice, in primar se autoinduce t. e. m. e, care determina, Tmpreuna cu

tensiunea u,, valoarea curentului i,,. Tn conformitate cu legea inductiei electromagnetice,
in secundar se induce t. e. m. e,, egalad cu tensiunea u,,, denumita tensiune secundara la

functionarea in gol.

n rezultatul analizei schemei logice din fig. 1 este usor de memorat si lesne de
inteles n linii mari principiul de functionare in gol al transformatorului.

Daca se pune scopul detalierii proceselor fizice care intervin Tn acest caz, se vor
concretiza, pentru o Tnsusire profunda a materiei de studiu, urmatoarele chestiuni:

1. Conditiile de aparitie a curentului electric de conductie intr-un circuit.
2. Fenomenul autoinductiei si inductiei magnetice, relatii pentru t. e. m.
3. Conditiile Tn care forma variatiei curentului i, difera de forma tensiunii aplicate

u,.

4. Necesitatea dispunerii infasurarilor transformatorului pe un miez (circuit) din
material feromagnetic.
5. Intensificarea cuplajului magnetic al Tnfasurarilor transformatorului necesita
moduri (geometrii) speciale de dispunere reciproca a infasurarilor.
6. Campul magnetic de dispersie.
Pierderi de energie.
8. Scheme electrice de Tnlocuire.

Chestionarul poate fi extins in functie de necesitate, iar problemele formulate pot
cere solutii mai detaliate, uneori si cu demonstratii matematice, cu prezentarea Si
argumentarea unor remedii practice etc.

Tn scopul detalierii mai riguroase se vor analiza si alte aspecte ale fenomenelor
fizice sau chiar se vor elabora si alte scheme logice, mai amanuntite.

Prezentarea materiei de studiu sub aspectul legaturii acesteia cu schema logica
prezentata Tn fig. 1 faciliteaza insusirea elementelor esentiale ale functionarii in gol a
transformatorului. Tn consecintd, teoria proceselor poate fi prezentati mai riguros.

Explicativa schemelor logice poate fi detaliatd sau ,,superficialda”, in functie de
scopul urmarit, pe cand analiza legii si fenomenului pentru care a fost elaborata schema
necesitda detalierea si aprofundarea raspunsului, aducadnd informatii si din alte
compartimente sau chiar din alte discipline de studii.

Urmatorul exemplu constituie o dezvoltare a schemei e,
logice prezentate in fig. 1 si se referd la regimul de " 1T
functionare n sarcina a transformatorului monofazat (sau a u1==,i1 = [I]‘j|

i

~

celui trifazat, cu sarcina echilibrata pe faze, pentru o faza)
(vezi fig. 2). EE==*i2

Fig. 2



Simplitatea schemei logice prezentate in fig. 2 este aparenta in comparatie cu cea
din fig. 1: procesele fizice care insotesc functionarea in sarcind a transformatorului sunt
extrem de complexe, iar pentru explicarea acestora se adopta mai multe simplificari si
idealizari. Tnsd cel mai important avantaj al schemelor logice constd in prezentarea
simpla, clara si logica a fenomenelor complexe si laborioase.

Explicativa simplificata a schemei logice prezentate in dig. 2 poate fi urmatoarea.
Tn situatia Tn care transformatorul functioneazi in sarcind, circuitul electric secundar
devine inchis si t. e. m. e, produce un curent secundar de intensitate i,, care isi asociaza

un cAmp magnetic propriu, numit cdmp de reactie al transformatorului. Tn aceast situatie,
fluxul magnetic fascicular util ¢ se obtine prin suprapunerea campurilor asociate celor

doi curenti. Fluxul magnetic util depinde de valoarea efectiva a tensiunii aplicate la
primar si nu este influentat de valorile curentilor din infasurarile acestuia, indiferent de
regimul de functionare a transformatorului.

Si aici sunt valabile observatiile aduse mai sus referitor la fig. 1.

Tn conformitate cu cele mentionate anterior, analiza constati ca procesele fizice
care Tnsotesc functionarea Tn sarcina a transformatorului sunt extrem de complexe.
Transformatorul electric este un aparat care ,,regleaza”, independent de operator, valoarea
curentului absorbit de la sursa (reteaua) de alimentare. Analiza proceselor fizice care
insotesc functionarea in sarcind a transformatorului electric arata ca intensitatea
curentului din circuitul primar este determinata de valoarea impedantei consumatorului.

Pentru analiza procesului de autoreglare a valorii curentului absorbit de la sursa de
alimentare de un transformator electric a fost elaborata, la functionarea acestuia in sarcina
variabila, o schema logica speciala, care prezinta si relatiile dintre marimile care intervin
in proces. Schema logica prezentata in fig. 3 se refera la transformatorul monofazat sau la
0 faza a celui trifazat cu sarcina echilibrata pe faze.

Zs12 T (I z 7 7)ol (B O Bung) > ELUE=4,44 £10,0)>1,1(T:= E1)
Fig. 3

In schema din fig. 3 sigetile verticale T si L semnifica majorarea, respectiv
micsorarea valorii marimii careia i se asociaza, iar cu sageata = se indica rezultatul
(efectul) care rezultd din modificarea marimii prezentate in schema logica Tn stanga
acesteia. Aici s-au folosit valorile efective ale intensitatii curentului, tensiunii, t. e. m. si
ale fluxului magnetic. Pentru scoaterea in evidenta a unor aspecte, unele relatii sunt scrise
in complex.

Un alt avantaj important al schemelor logice realizate corect consta in simplitatea
relativa a lor si claritatea, Tn linii mari, a elementelor constitutive. Pentru confirmare,
aducem, succint, explicatiile de rigoare pentru schema logica prezentata in fig. 3. S-a
convenit ca se realizeaza situatia Tn care impedanta sarcinii Zs a transformatorului se
micsoreazd. In conformitate cu legea lui Ohm, scrisi Tn formd complexa, intensitatea
curentului 1, din secundarul transformatorului se va majora si, ca urmare, fluxul magnetic
util rezultant @, se va micsora din cauza majorarii componentei ®.,, care este



proportionala cu l,. Tn consecintd, se va micsora t. e. m. E; si, in final, curentul din primar
I, se majoreaza. Deci majorarea sarcinii (micsorarea impedantei Zs) transformatorului
determina nu doar cresterea intensitatii curentului I, Tn circuitul secundar, ci $i majorarea
curentului primarului. Tn baza acestor explicatii este usor de analizat situatia micsorarii
sarcinii transformatorului (chiar si fara a elabora o altd schema logica).

Un ajutor substantial il pot aduce schemele logice la studierea aprofundata si
temeinica a fenomenelor, Tn cadrul carora se cere urmarirea unui lant de raporturi de
cauzalitate si efect, descrise cu mai multe relatii. Se analizeaza circuitul (vezi schema din
fig. 4,a) cu care pot fi determinate experimental marimile E si r ale unei surse de curent
(vezi dependenta U = f(1) din fig. 4,b).

0 -£ I

r
Fig. 4,a Fig. 4,b

Se stabileste experimental ca schimbarea pozitiei cursorului reostatului determina
modificarea indicatiilor ampermetrului si ale voltmetrului. Raportul de cauzalitate si efect
este simplu: cauza modificarii curentului Tn circuit si a tensiunii pe diferite portiuni ale
acestuia este schimbarea pozitiei cursorului reostatului. Tn scopul verificarii nivelului de
intelegere a acestor procese (a acestui raport de cauzalitate si efect) se pune urmatoarea
intrebare: cum se modifica indicatiile aparatelor de masurat ca urmare a deplasarii
cursorului reostatului din pozitia 1 in pozitia 2?

Explicatia poate fi redatd cu schema logica prezentatd in fig. 5 si care necesita
urmatoarele comentarii. Deplasarea cursorului reostatului din pozitia 1 in pozitia 2
conduce la micsorarea lungimii active (parcurse de curent) a conductorului reostatului,
deci se micsoreaza rezistenta R a portiunii active (parcurse de curent) a reostatului, dar
aceasta determina majorarea curentului n circuit. Valoarea tensiunii masurate de
voltmetru se micsoreaza liniar (vezi fig. 4,b).

,!J,=#RJ,(R=_P—£|.P=Eﬂﬂst)==*IT(I=E—|E=cunst)==*Ul(U=E-Ir _
S [S=comst r+R r=const |:1E=§:1nl:tt
Fig. 5

Studiul dependentelor dintre marimile fizice analizate Tn modul indicat determina

intelegerea mai adanca a esentei fenomenelor care insotesc experimentul.
Scheme logice complexe — exemplificari si sugestii

Se constata existenta a cateva categorii de scheme logice, printre acestea fiind si
schemele logice Tn dezvoltare. Pentru exemplificare, prezentdm in continuare céteva
situatii, care pot fi descrise cu ajutorul schemelor logice, gradul de complexitate al carora



creste de la un caz la altul, dar, Tn acelasi timp, oricare schema prezintd o
dezvoltare/modificare a celei precedente:

v' functionarea n gol a transformatorului electric monofazat (fig. 1);

v" functionarea n sarcina a transformatorului electric monofazat (fig. 2);

v functionarea in aceste doud regimuri a transformatorului electric trifazat n

sarcina echilibrata;

v functionarea in aceste doud regimuri a transformatorului electric trifazat n

sarcina neechilibrata;

v’ extinderea acestor scheme logice pentru cazul motorului asincron trifazat.

Un alt exemplu elocvent in acest sens 1l reprezintda fenomenele care contin mai
multe procese repetitive (cicluri), adica desfasurarea proceselor este de asa maniera, ncat
ele se repeta dar cu alte valori ai parametrilor care intervin.

Spre exemplu, pentru analiza proceselor care Tnsotesc fenomenul de autoexcitare a
generatoarelor electrice de curent continuu a fost elaborata si aplicata de catre autor n
cadrul lectiilor schema logica, prezentata in fig. 6. Aceasta tinde sa urmareasca succesiv
procesele, ludnd in considerare Tndeplinirea conditiilor de autoexcitatie. Se considera
functionarea in gol a generatorului de curent continuu cu excitatie derivatie, acesta fiind
cel mai raspandit tip de generator de c. c.

De remarcat ca autoexcitarea (amorsarea) generatorului reprezinta nu altceva decat
obtinerea tensiunii electromotoare de valori necesare la bornele acestuia si este un proces
tranzitoriu care se poate produce doar cand sunt satisfacute anumite conditii, numite de
autoexcitatie. Rezultatul acestui proces se prezinta, de obicei, prin caracteristica de
functionare in gol e= f(i,). Daca polii principali ai generatorului au un flux magnetic

remanent &, , atunci, ca urmare a miscarii rotorului cu turatia n, la bornele acestuia se
obtine t. e. m. remanenta e,, determinatd cu relatia e, =K,n®, in care K, reprezinta
constanta electricd a masinii, dependentd de parametrii constructivi ai acesteia. Sub

. . ~ . . . . . . . e
actiunea acestei t. e. m. apare in circuitul de excitatie un mic curent de excitatie e, zﬁf,
t

unde R, reprezintd suma rezistentelor elementelor circuitului de excitatie (aceasta trebuie
sa fie mai mica decat valoarea critica, R <R, ). Solenatia bobinei de excitatie w,i,
creeaza un flux de excitatie @, care trebuie sa fie de acelasi sens cu fluxul remanent &, .
Ca urmare, fluxul rezultant @, se majoreaza, astfel determinand crestereat.e. m., e>e,,
iar aceasta determina, la randul sau, majorarea de mai departe a curentului de excitatie,
i, > i, . Aceste procese se repeta ciclic la valori tot mai mari si mai mari ale marimilor
care intervin. Procesul tranzitoriu de crestere a t. e. m. e si a curentului i, este descris de
ecuatia de tensiuni, in valori instantanee:

d(Ltie)
dt
in care L, este suma inductivitatilor proprii ale infasurarilor indusului si inductorului.

e=Rji, +



Procesul de autoexcitare se Tncheie cand %{'e): 0, situatieincare e=E, si i, =1,,.
Schema logica simplificata a procesului de autoexcitatie a generatorului analizat
poate fi prezentata ca in fig. 6.

{I;_:': H}# €y (Er=K .BII(I)r)#fen @Bn=eﬁrt

_ I [ A e (i YA e=Ey
#‘.IT”‘T(‘I’M ‘I"'+‘I’|¢rﬁdm)=’ﬂ(‘f‘1{t‘ﬂ+ T)#‘“H‘I’#' daca =5~ =0~ £=Ten

- d{Lt fe)
daca it £{)

Fig. 6

Se va aduce inca un exemplu. Se analizeaza transportarea energiei electrice la
distanta, situatie in care este avantajos sa se foloseasca tensiuni inalte. A fost elaborata
schema logica pentru cazul in care se pune conditia ca pierderile de putere AP sa ramana
constante (fig. 7).

p—

UT(kori) = I¢(kori) I{P:.const }: P. =38, ¢(kz ):>
cosj =const)  Ucosj ori

p—

=m < =p S |
mCU (k20ri) mCU{I:const}> pCU CU}
= RT
(k2 ori)
—
RI 2
AP =const 5
kZRI—
k2
Fig. 7

Explicativd. Daca puterea activa care trebuie transportatd este P =IUcosj ,
cresterea tensiunii liniei (de exemplu de la U la kU (k >1)) permite micsorare de la I la

. iuys- . . A e A . .
m a intensitatii curentului de linie, intrucat (in conditia in care P =const. Si cosj = const.):

10



kuﬁcosj = Ulcosj =P.

Micsorarea de k ori a intensitatii curentului face posibila micsorarea de k* ori a
sectiunii transversale S, a conductoarelor liniei (considerate, pentru concretete,

confectionate din cupru). (Se va retine ca aceasta micsorare este echivalenta cu majorarea
lungimii liniei de k* ori.) Posibilitatea micsorarii sectiunii transversale a conductoarelor
liniei este aratatd in schema logica printr-o sdageata de efect =, nsotitd de simbolul 3.
schema logica prin trei sageti de efect de acelasi nivel. Tn primul rand, micsorarea
sectiunii conductoarelor liniei atrage o importanta economie de material conductor
(micsorarea masei acestuia de k ori), deci o constructie mai usoara a liniei (spre exemplu,
pentru liniile aeriene — numar mai mic de piloni, cheltuieli de transport reduse s. a.). n al
doilea rand, aceasta conduce la o crestere a rezistentei electrice a liniei (de k2 ori). Tn
final, aceasta nu determina o crestere a pierderilor prin efect Joule pe linia de transport
(datorita cresterii de la R la k*R a rezistentei conductoarelor liniei), deoarece:

2
AP =RI?=k?R .
k

Schema logica prezentata in fig. 7 reprezinta, de fapt, esenta calculului liniei de
transportare a energiei electrice, situatie Tn care puterea transportatd este constanta,
calculul fiind realizat fard a deduce si a detalia relatiile. Tn aceste scopuri, precum si
pentru calculul liniilor cand se impun alte conditii (se cunoaste valoarea pierderilor de
tensiune pe linie sau densitatea admisibilda a curentului), pot fi consultate manualele de
specialitate.

In scopul studierii aprofundate a fenomenelor/proceselor se formuleaza chestiuni
suplimentare. Prezentam céteva exemple.

1. Cum poate fi modificata sectiunea conductoarelor liniei de transportare a energiei
electrice la majorarea tensiunii liniei de doua ori, In cazul in care puterea
transportata este aceeasi.

2. Cum trebuie sa fie modificata valoarea minima necesara a ariei sectiunii
transversale a conductoarelor liniei de transportare a energiei electrice in situatia in
care raman constante pierderile de tensiune pe linie, tensiunea nominala si sarcina
(consumatorul), daca conductoarele de cupru se inlocuiesc cu altele: a) de aluminiu
sau b) de otel.

3. Determinati raportul preturilor cuprului si aluminiului pentru care devin egale
cheltuielile pentru materialul unei linii cu doua conductoare (dus si intors) de
lungime | [km], daca rezistenta acesteia trebuie sa fie r [Q].

In baza schemelor logice pot fi elaborate mai multe seturi de intrebari pentru
concretizarea anumitor aspecte sau, in cazul in care se indica de céate ori se modifica
valoarea unei marimi, schemele logice se folosesc pentru determinarea valorilor altor
marimi.
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Schemele logice pot fi destul de utile in cadrul rezolvarii problemelor calitative
care au enuntul de tipul: explicati, cum se va modifica ... (spre exemplu, valoarea
intensitatii curentului electric) in situatia in care ... (rezistenta creste/scade), sau: de cate
ori ...

La rezolvarea unor probleme se recomanda, in unele situatii, ca acestea sa fie
analizate mai ntai calitativ, folosind o schema logica elaborata, apoi sa se realizeze
calculul analitic necesar. De obicei, rezultatul aproximativ (sau ordinea valorii acestuia)
poate fi obtinut la finalul analizei calitative.

Analiza unor relatii dintre marimile fizice

Procesul de elaborare si prezentare a schemelor logice se afla in stransa legatura si
chiar este determinat de folosirea notiunii de functie.

Determinarea dependentei unei marimi functie de una sau céteva alte marimi inca
nu deschide esenta fenomenului, chiar mai mult — scrierea analiticd a dependentei
functionale intr-o mare masura mascheaza aceasta esentda. Numai analiza situatiilor
concrete si cercetarea legaturilor de cauzalitate—efect poate ajuta la Tntelegerea esentei
fizice a fenomenului.

Intre doud sau mai multe marimi existd deseori o anumitd corespondent
(concordanta) functionala, exprimata printr-o relatie, Si aceasta
corespondentd/(concordanta) scoate Tn evidentda esenta fenomenului fizic, dezvaluie
dependenta cauza-efect dintre acestea.

De exemplu, corespondenta functionala dintre presiunea P si volumul V ale
gazului ideal la temperatura constanta se exprima cu relatia:

PV =const.

Este util sa se puna ntrebari care scot in evidenta legatura cauza—efect dintre aceste
marimi:

@& care este cauza micsorarii presiunii masei date de gaz la temperatura constanta;

@ presiunea masei date de gaz s-a marit de doua ori. Ce s-a intdmplat, in acest

caz, cu volumul acestui gaz, daca se considera T = const.

@ explicati daca este posibil ca presiunea gazului sa se micsoreze de trei ori in

conditiile Tn care volumul acestuia se micsoreaza de trei ori Si m=const,
T =const?

In baza analizei raspunsurilor date la aceste Tntrebdri se trage concluzia: cauza
modificarii presiunii gazului ideal (pentru m=const) Tn cadrul procesului izoterm este
modificarea volumului acestuia si invers: cauza modificarii volumului (in aceleasi
conditii) este modificarea presiunii exercitate asupra gazului.

Astfel de raporturi de cauzalitate si efect dintre marimile fizice se numesc
legaturi/raporturi reciproce. Anume astfel de raporturi existd intre volumul si
temperatura masei date a unui gaz ideal Tn cadrul procesului izobar, intre intensitatea
curentului electric si tensiunea pe o portiune de circuit cu rezistenta liniara si constanta,
precum si altele.
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Exista Tnsa situatii Tn care intre marimile fizice raporturile nu sunt reciproce. Un
caz elocvent 1l prezinta functionarea masinii electrice in regim de frand, in care energia
electrica absorbita de la retea si energia mecanica de la arbore sunt transformate n
caldurd. Acest proces este unidirectional si nu poate fi inversat: transmiterea de caldura
masinii electrice nu readuce sistemul la starea initiala. Un alt exemplu: intre viteza de
miscare a unui glont intr-un mediu dens si temperatura glontului exista o dependenta
functionala. Cauza incalzirii glontului este miscarea acestuia, si nu invers - incalzirea
glontului nu determina aparitia miscarii acestuia.

Este important si necesar nsa sa deosebim situatiile in care existenta intre marimi a
unei corespondente functionale exprimate printr-o relatie nu semnifica totodata existenta
dependentei cauza-efect dintre acestea. Deci nu oricare formuld/relatie dintre marimile
fizice exprima si o dependenta cauza-efect dintre acestea. Tntr-un sir de cazuri, Tnscrierea
analitica reflectd doar o anumitd concordantd dintre marimile fizice. Tn calitate de
exemple care ilustreaza acest fapt se prezinta relatiile de calcul ale marimilor fizice, care

reprezinta de fapt relatii de definire: a densitatii materialelor (r :3), a caldurii specifice

de topire (I :%) si altele. Din prima relatie s-ar parea ca rezultd dependenta r = f(m)

pentru V =const, Tnsa aceasta afirmatie, fiind corectd matematic, este totalmente gresita
din punctul de vedere al fizicii. Aceleasi sugestii pot fi prezentate si pentru relatia de
definire a caldurii specifice de topire.

Este foarte important ca studentii sa Tnteleaga foarte bine cd nu oricare
formuld/relatie, care leaga unele marimi fizice, prezinta si o oarecare dependentd de
cauzalitate—efect dintre acestea. Tn multe situatii, relatia analitica reflectd doar o anumita
corespondentd/raport dintre aceste marimi fizice.

Schemele logice pot contribui substantial la Tnsusirea corecta si temeinica a
notiunilor de baza ale fizicii, la excluderea tratarii gresite a unor relatii dintre marimi.

Dintre astfel de relatii, cea mai ,,clasicd” (dacad e s& ne referim la electricitate, la
curent continuu) este relatia cu care poate fi determinata rezistenta unui rezistor (sau
rezistenta unei portiuni de circuit), folosind legea lui Ohm. Pentru o portiune pasiva de
circuit de curent continuu se scrie:

r=—,
|
de unde eronat se trage concluzia ca rezistenta (denumita uneori ohmica) rezistorului (sau
a portiunii de circuit) este functie de parametrii U si | . Vom atentiona ca situatia este cu
totul alta Tn cazul Tn care este vorba despre un element din circuitul de curent alternativ.

Tncd o greseald frecvent comisi. Pentru un circuit simplu de curent continuu se

poate scrie urmatoarea relatie:
R:E—n
|
din care nu rezultd dependenta rezistentei R de parametrii E, I sir.
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Alt tip de greseli de acest fel sunt comise din necunoasterea relatiilor de definire a
marimilor si a semnificatiei fizice a acestora. De exemplu, pentru un conductor filiform,
caracterizat printr-o distributie uniforma a liniilor de curent, se poate scrie:

I=J S,
relatie din care nu rezulta dependenta intensitatii curentului de densitatea acestuia,
deoarece anume din aceastd relatie se defineste insasi densitatea curentului (nu vom
specifica aici conditiile care se impun la definire).

O situatie similara poate fi observata in cazul folosirii relatiei cu care se defineste
densitatea unui material:

~m
p= v
relatie din care nu rezulta deloc ca densitatea materialului este functie de volumul (sau de
masa) acestuia.
Alt exemplu este acela care se refera la capacitatea electrica, definita cu relatia:

din care nu se va trage concluzia ca aceasta depinde de marimile q si/sau U .

Evident, pentru exemplele prezentate, cat si pentru multe alte situatii similare nu se
vor elabora scheme logice. Cititorul poate aduce si alte exemple de acest fel.

ASPECTS OF SPECIAL EDUCATION IN THE WORLD AND IN ISRAEL:
LEGISLATION, IMPLEMENTATION AND FUTURE POSSIBILITIES
Atamni Kamli, lzrael,
doctoranda, UST.

Rezumat: Schimbarile ce au afectat societatea contemporanda au generat efecte si asupra atitudinii
comunitatii fatd de persoanele cu nevoi speciale, mai ales fatd de copiii cu nevoi speciale. Tn acest
context, educatia speciala vine sa furnizeze bazele teoretico-practice privind sprijinul necesar copilului cu
nevoi speciale, pentru a depasi dificultatile cu care se confrunta si care reprezinta obstacole in procesul
adaptarii sale sociale. Acest articol reflecta unele aspecte ale educatiei speciale si cuprinde diverse
viziuni privind incluziunea si posibilitatea integrarii copiilor cu nevoi speciale in Tnvatamantul public si Tn
cadrul altor structuri educationale disponibile atat ih Europa, SUA catsi in Izrael.

ANt

Key words: special education, inclusion, disabilities, integration, regular school.

Special education act was developed as a continuation to the human rights act. Its
main goal was to offer education services to children from diverse categories of
disabilities such as: children with mental retardation, behavioral-emotional problems,
learning disabilities, sensory disabilities, chronic diseases, organic deficiencies and
physical handicaps®. These children were segregated into special education institutes and
detached from their peers and moved out of their normal environment**. The basis for this
segregation was the delivery of special education services in specialized institutes for
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each category of disability. But, new humanistic-educational philosophies demanded the
basic human rights for these children. These children have the right for normalization
which is defined: the use of normal and culture-based means (valuable techniques,
equipment and methods) in order to help individuals with special needs to have such
quality of life (income, health services and social integration) as efficient as their age
equivalent normal individuals. In addition, the society should make any effort available to
support their behavior, experiences, status and self-respect®.Normalization was interpreted
by Reiter® as the right for living in a pluralistic democratic society, in which each
individual can choose his own life style in despite his own disability. Initially, the idea of
normalization was developed in the Scandinavian countries®, but later, it was developed in
the USA. First, it was supported by legislations (Education for All Handicapped Children
Act, 1975; PL 94-142). This Act aimed to achieve equal right and equal opportunities for
children with special needs, and to support their inclusion in mainstream schools and
other institutes that are less restrictive, in which they will be prepared to qualify for
normal life®®. In 1990, the previous Act was replaced by a new one: “Individuals with
Disabilities Education Act"*. However, this Act does not mandate that all students with
disabilities, regardless of the nature and severity of their limitations be placed in the
general classroom®. When a child with special educational needs is attending a special
education class, he should be supported in order to be gradually transferred to a regular
class, while giving him individualized instruction and adaptive strategies (The Israeli
Special Education Act, 1988). Children with more severe disabilities and handicaps,
which are referred to a special education classroom in a specialized institute, should be
partially integrated in regular classes and normative educational and social environments.

The concept “inclusion™ expands the term "integration” and refers to integrating
any child with any disability in the regular mainstream classes with their peers for adapted
instruction and individualized, comprehensive interventions®. According to the ethical and
philosophic point of view of, in each country of the world, a special education act was
prepared and delivered to each parliament in order to protect the right of children with
special needs to be integrated in a normative educational environment. Some countries
expanded the legislations which increase the level of implementation®, and have already a
formal Special Education Law that organizes the issue of inclusion and adaptation of the
educational and instructional processes. For example, in Great Britain the law states that
children with special need should be transferred out of the mainstream school only if it
doesn’t fit for his individualized needs. Similarly, in Germany, children with special
needs in mainstream school are individually supported by a special-education teacher in
their regular class, for partial or full-time instruction. In addition, at-risk-children
participate in prevention programs for decreasing the risks for disability™.

In France, four types of special education classes are available: for the visually
impaired, for the hearing impaired, for the intellectually disabled and for the physically
handicapped. When the targeted students are teenagers (12-18 years old), they are usually
integrated in occupational classes for work qualifications. In Belgium, children with
special needs are able to choose one of three choices: full, special education classes, full
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mainstream classes or at-home educational and instructional services®. While many
educational reforms have been introduced all over Europe, only few countries have
specifically addressed the ways teachers are prepared. A variety of projects supporting
teacher professional development have been initiated, but so far they have not led to
systemic changes in the universities, where teachers are still prepared according to their
specialization in traditional subjects. These programs emphasize high levels of academic
knowledge but pay little attention to diverse learning needs or the kind of cross-curricular
co-operation or interactive student-centered methodology advocated by educational
reformers (UNESCO IBE 2003)*2. This lack of attention to diversity also applies to the
preparation of other education professionals who work in schools, such as those who
study educational methods and child development, for example pedagogues. Not
surprisingly, issues of teacher professional development and the need to reform teacher
education have emerged as concerns in regional and international reports on Education for
AlI** (UNESCO IBE 2008; UNICEF 2007, 2010). These reports document the view that
teachers are not sufficiently prepared for inclusive education®®. Moldova has adopted and
ratified a number of international acts and conventions, including the UN Convention on
the Rights of Persons with Disabilities (9 July 2010), and, at the same time, has elaborated
a legislative framework aimed at ensuring the full citizens’ rights of persons with
disabilities?. However, most of these rights as set out in the legislation are not applied in
practice due to a lack of implementation mechanisms*°. Even though the Republic of
Moldova is trying to develop the process of inclusive education, children with disabilities
continue to remain segregated, marginalised, and restricted in exercising their rights to
basic education in an inclusive environment. In the Republic of Moldova, the education of
children with disabilities is carried out in the following ways: education in special
institutions, home schooling and education in mainstream schools'®. A comprehensive
policy on inclusive education and practical mechanisms for integrating children with
disabilities into mainstream educational institutions has not yet been developed. First of
all, there is no mechanism for evaluating children according to their needs and providing
recommendations for the elaboration of an Individual Education Plan. Secondly, the
mainstream schools are not yet ready to accept children with disabilities, because: most of
the schools lack basic facilities to ensure accessibility for children with disabilities; the
teachers are not familiar with the process of inclusive education and lack abilities to work
with children with special educational needs, nor are they trained in elaborating and
implementing an Individual Education Plan; support services (support teachers, personal
assistants, transportation facilities for children with disabilities) for children with special
educational needs in school are not stipulated by law.

As for the funding policy of special education institutes and integrative schools,
they are funded according to various criteria: according to the percentage of the integrated
children at each school, according to special projects administered at each school,
according to the geographical distribution of the integrated children and according to the
academic achievement of the children at each school. In Finland, a new governmental
reform transferred the funding authority in the hand of the local municipalities in addition
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to the decisions for integration and inclusion. Thus, the number of special education
institutes decreased while the number of the inclusive schools increased”. The diagnostic
process and the reference of the children with special needs are implemented by various
authorities in different countries. For example, in Italy, the health authorities assess the
children, make the diagnosis and refer them to the proper educational institutes. The
authorities aim for full inclusion, thus only a minority of children attend special education
school, mainly those with visual-impairment and\or with severe hearing-impairment. In
Luxemburg, each and every child with special needs has the right for 8 weekly-hours for
individual instruction in the regular class®. In England, the diagnostic process and the
assessment are implemented continuously in order to refer the child to the appropriate
educational frame along the years. In Iceland, the children are referred for assessment and
diagnosis by the school staff to external health institutes and later, all reports are delivered
back to the school. In Moldova, the local public authorities cannot budget additional funds
for support services such as support teachers, personal assistants and adapted
transportation, because there is no legal framework for providing support services for
children with disabilities in schools. The existing support services have been developed
by non-governmental organisations, such as “Speranta”, a centre for social inclusion and
equal opportunities for people with disabilities, which provides support services for
integrated children with disabilities in mainstream educational institutions'®. Another non-
governmental organization is the APDI HUMANITAS centre, a centre of socio-medico-
educational intervention in Moldova, which is managed and guided by Dr. Hab. Racu A.
(2009)’.  The programs of the centre aim: creating a day-care centre, assessment of
families having children with disabilities, developing partnership with professional staff
members and volunteers, improving the awareness in the society for these children and
creating a resource centre for parents, volunteers and the community. During a personal
visit to the center, | had the honor to meet Dr. Racu, who impressed me a lot with her
professionalism and her strong will dedicated to support children with special needs and
their families. Although, in reality, there are deficits and a need for a lot of invested work
in the special education field, you can feel the optimism, the persistence and the insistence
of Dr. Racu working toward the integration of children with special needs in Moldova,
demanding support for them as a part of their rights to live with dignity, equally with
their peers and getting the supportive services that they have to get. At the establishment
of the state of Israel, special education services were delivered on the basis of
volunteering. In 1950, the department for special education was established in the
Ministry of Education®. In the fifties and sixties of the 20" century, the department of
special education preferred segregation of children with special needs into special
education schools rather than integrating them into special education classes in the
mainstream school. In the seventies, the number of special education schools and classes
increased. In 1988, the Special Education Act passed in the Israeli Parliament (The
Kneset). It included a paragraph regarding the inclusion, which declares: "when the
professional committee decides to integrates a child with disability, the preference should
be for the regular mainstream school... such school will be financially-supported by the
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ministry of education, professional therapeutic team and individualized instruction”. The
Israeli Special Education Act (2000) expanded (1) the instructional services delivered to
the children and added diverse therapeutic services in the mainstream school (2) the
parental influence on the decision-making-process and, (3) the age limit of the children
and youth population with special needs from 3-21 years old. Consequently, the number
of the children in inclusive schools increased, while the number of special-education
schools decreased™. There are three primary models for inclusion in Israel: an individual
inclusion in the regular class or kindergarten for children with mild disabilities. Most of
them are individually accompanies by a special education teacher for partial time or full
time assistance if the disability is severe. a special education class in a mainstream
school for children with moderate disabilities, and inclusive classes for a small group of
children with mild disabilities. These children are given a group-support for instruction
and social skills by a special-education teacher®. Some studies revealed the importance of
professional cooperation, teamwork and collaboration between the various systems
involved in the process of inclusion of children with special needs: the principal, the
teachers, the therapeutic team members, the parents and the relevant departments in the
local municipality’. In the USA, the Individuals with Disabilities Education Act of 2004
has prompted service delivery changes in education, which has necessitated new
collaborative and communicative roles among professionals, with regard to inclusive
classrooms. A significant dilemma exists in the field of inclusion and integration of
children with special needs in the mainstream schools in Israel. The main funding is
usually given for special education schools that include the sufficient educational and
therapeutic resources for these children. Consequently, mainstream schools lack the
effective resources for supporting the children with special needs that are already referred
to them®. Therefore, a main question should be asked: "what is the cause for this gap
between the full inclusion plans and the real status of inclusion in Israel?" The
controversy between the Ministry of Education and the Ministry of Finance continuously
leads to a partial implementation of the inclusion plans. Funds and budgets are always
inappropriate for the real needs of the various educational institutes® in addition, in my
opinion, although, the Special Education Law (1988) gave the right for all children with
special needs to be integrated into the regular educational settings(from kindergarten to
high school). We can find that the most of the children involved, are mildly to moderately
disabled. Children diagnosed with more severe disabilities are still directed by the
integration committee to the placement committee for replacement and reassignment into
the special educational settings such as Special education or special education classes in
regular schools.

As a director of the regional support center and member of the referral committee
for children with special needs, | notice the paradox and the gap between the Law’s
content and the reality of the referral process. This paradox has several implications: (1)
the parents of the referred children do not participate deeply and comprehensively in the
debate regarding their child; (2) the inclusion schools that some children were referred to,
are not always the less restrictive educational frame for the specific child; (3) the
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committee members do not always share sufficient documents relevant to the referred
child, mostly medical and least educational-therapeutic reports; (4) many of the referred
children that were diagnosed as learning-disabled are also affected by environmental
factors and socio-emotional deprivation, thus the diagnosis should be questioned. This
reality leads to some questions: to what extent is the Special Education Law implemented
in Israel? And what should be done in order to improve the implementation of the Special
Education Law for children with special needs? What are the attitudes of the teachers and
inclusive-schools’ principals towards the current status and implementation of the Special
Education Law in Israel?

The literature indicates that the majority of the teachers support inclusion and
believe that inclusion benefits students with disabilities and does not harm the non-
disabled students. Further, the presence of students with disabilities has no negative
impact on the instructional process. Inclusion offers several other benefits such as
increased opportunities for social interaction for students with disabilities and facility in
accessing the general education curriculum. Previous researches have revealed that
teachers’ attitudes are crucial to the success of inclusion programs for children with
special needs®. Student-teachers were investigated for their attitudes, using the Impact of
Inclusion Questionnaire (11Q). The participating teachers presented positive attitudes
toward the integration of students with mild disabilities, Sensory impairment and Physical
disability More than the integration of children with behavioral- emotional problems.
There was little support for the effects of training background or student teachers’
previous experience of special needs on their attitudes®. Based on the previous
literature review, the western European countries and Israel were shown to be the most
developed countries in relation to the special education services, legislation and its
implementation at inclusive schools as compared to Moldova and some other Eastern
Europe countries. Yet, there is a lot of work to do for more effective supportive services
as a part of the implementation of the Special law in every country in the world. Several
factors inthe educational framework can hinder and harm the effectiveness of support
services and the success of the integration process of children with special needs in
regular school. There is also a need for regular education teachers to undergo advanced
study and learning about the variety of children with special needs, their needs and work
strategies with them, in collaboration with professional factors such as special education
teachers. In addition, no doubt there are necessities for more professional and financial
resources with more monitoring and control. Besides, there must be more effective and
active role of parents along the educational work process.

To the end | would like to add that all children have the right to be supported and to be
given the chance to be integrated in our society. We, the grown-ups, are those who should
give them this opportunity and offer them the possibility to live a normal life.
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PROBLEME SI SOLUTII PENTRU IMPLEMENTAREA REFORMEI IN VET
Anastasia BEREJANSCHI, profesoara de matematica si fizica, gradul I,
Scoala Profesionald Nr. 1, mun. Chisinau

Abstract: The present study contains some group interactive models as modern ways of critical thinking
development. It is taken as an example the project - a method with an interdisciplinary character which
develops multilaterally the pupil’s personality. This method represents the study of a subject on all the
plans, requiring effort, attention and energy. It offers the pupils the opportunity to prove what they know,
especially what they can do, pointing out their capacities and skills.

Tnvitdmantul vocational, tipul de educatie ce are ca scop dobandirea de catre elevi
a unor aptitudini practice si priceperi necesare pentru practicarea anumitor meserii sau
profesii ca ulterior sa fie angajati in campul muncii, constituie parte integranta a
sistemului educational national, orientat spre formarea si dezvoltarea unor abilitati,
competente si aptitudini profesionale specifice instruirii cadrelor de muncitori calificati
pentru ramurile economiei nationale.

Principalul document de politici in domeniul educatiei vocational-tehnice este
»Strategia de dezvoltare a Tnvatdmantului vocational-tehnic pe anii 2013-2020”. Conform
reformelor stipulate de acest document, invatdmantul secundar profesional (ISP) capata o
noua denumire, de Tnvatamant vocational-tehnic (VET), care presupune a fi organizat pe
2 niveluri: VET secundar se va desfasura in scoli si licee vocational-tehnice (pentru
absolventii de gimnaziu) si VET post-secundar (pentru absolventii de licee si colegii).
Obiectivul general consta in reconceptualizarea programelor din sectorul de invatamant
vocational-tehnic si restructurarea retelei institutiilor de Tnvatdmant vocational-tehnic cu
scopul de a creste eficienta educatiei profesionale si a oferi forta de munca competitiva
pentru economia nationald, care sa raspunda necesitatilor pietei muncii in termeni de
calitate si cantitate. Potrivit acestei politici, Tnvatdmantul vocational-tehnic trebuie sa
deving, pana in anul 2020, atractiv, de calitate, relevant cerintelor pe piata, accesibil,
orientat pe carierd, flexibil, s& permita validarea Tnvatarii nonformale si informale si
mobilitatea n spatiul european, in conformitate cu prevederile Procesului de la
Copenhaga si ale Comunicatului de la Bruges, iar absolventii sistemului vocational-tehnic
vor beneficia de oportunitati sporite de angajare in campul muncii, datorita abilitatilor si
competentelor profesionale specifice si competentelor generale (digitale, lingvistice,
antreprenoriale) achizitionate.

Principalele caracteristici care diferentiaza Tnvataméantul secundar profesional
(vocational-tehnic) de cel traditional rezida in faptul ca intreg sistemul de Tnvatamant este
centrat pe elev. Profesorul nu are doar rolul de a transfera o informatie, ci devine chiar un
modelator pentru elev. Sunt necesare metode noi de predare si manualele interactive
pentru a spori motivatia elevilor. Tn calitate de profesor al unei asemenea scoli am sarcina
ca predarea obiectelor sa poarte caracter aplicat, sa se afle n raport cu mediul si
experienta de viata a elevului, cu profilul scolii, astfel incat in centrul atentiei sa se
situeze nu continutul predat, ci elevii, efortul lor intelectual, greutatile pe care le intalnesc
in procesul de studiu. Constientizez faptul ca reforma in educatie nu tine doar de
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competenta unui minister, ci si a tuturor profesorilor, astfel incat sa fie creat un sistem
educational performant, care sa ofere cunostinte, sa asigure o educatie de calitate
relevanta pentru economie si societate, sa stimuleze elevii sa invete. Nu e suficient doar sa
le oferim studii, mai e necesar ca ceea ce invata sa fie relevant.

Pentru realizarea exercitiului sus-numit mi-am asumat sarcina sa gasesc, pe cat
posibil, argumentarea notiunilor predate si sa fac conexiuni cu disciplinele de
specialitate, sa utilizez orice posibilitate de a aplica matematica in viata cotidiana si in
domeniul profesional, de a stabili obiective comune mai multor discipline, care vor
conduce la Tnsusirea continutului manualelor, punand accentul pe intelegerea conceptelor
fundamentale si pe stdpanirea tehnicilor indispensabile tnvatarii altor discipline. Tn lucrul
cu elevii folosesc metode matematice pentru a rezolva probleme concrete din fizica,
tehnicad, economie, proiectare s.a., implementez proiecte care includ teme cu deschidere
inter-disciplinara. Aceasta i face pe elevi sa constientizeze faptul ca matematica nu doar
ofera tehnici specifice de studiu si investigare in multe domenii aplicative, ci si contribuie
la dezvoltarea si disciplinarea gandirii. Elevii mei inteleg cd posedarea notiunilor
matematice joaca un rol important in evolutia progresului mondial, formand paradigme
noi ale cunoasterii, dezvoltind metode si instrumente noi de investigatii si propunand
tehnologii moderne pentru economia si societatea bazatda pe cunoastere. Eficientizarea
demersului didactic a dus la rezultate vizibile: a crescut substantial motivatia elevilor
pentru Tnvatarea matematicii, au fost create contexte autentice, in care elevii sunt pusi in
situatia de a aplica cele invatate, am trecut la invatarea centrata pe elev intr-un mediu
colaborativ, activ, utilizand strategiile de Tnvatare bazate pe investigatie.

Folosesc frecvent metodele interactive de grup, care sunt modalitati moderne de
stimulare a dezvoltarii gandirii critice. Am ales proiectul ca metoda cu un puternic
caracter interdisciplinar ce dezvolta multilateral personalitatea elevului. Aceasta metoda
reprezintd cercetarea unui subiect pe toate planurile, necesitand efort, atentie si energie. Tn
asa mod pot realiza exercitiul interdisciplinar, folosind proiectul ca metoda
complementara sau alternativa de evaluare. Metoda ofera elevilor posibilitatea de a
demonstra ce stiu, dar, mai ales, ceea ce stiu sa faca, adica sa le fie puse in valoare
anumite capacitati. Din pacate insa, realitatea practicii didactice ne invata ca acest
exercitiu nu se poate aplica nici permanent, nici pretutindeni, dar utilizarea lui confera
frumusete si insufla viata invatarii scolare.

Un impact puternic asupra elevilor — si care a dus la intelegerea si cresterea
motivatiei pentru matematica — este urmatorul exemplu din practica mea: Mi-am propus
sa realizez cu elevii clasei a Xl-a, in cadrul orelor de matematica, proiectul de evaluare
interdisciplinara "Matematica si industria usoara". Am pornit in elaborarea proiectului de
la urmatoarele capitole suport:

Elemente de trigonometrie. Interpretarea  fizica a

Lungimea cercului. Aria discului. derivatei.

Siruri  de numere reale. Progresia Aplicatii ale derivatei.
aritmeticd. Progresia geometrica. Instruirea practica.

Limite de functii. Functii continue. Practica de producere.
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Am stabilit, de la inceput, ca evaluarea produsului final se va face cu fiecare
grupa prin prezentare orald, profesorul fiind consilier si evaluator final, fara s& neglijeze
parerea elevilor. Timpul de lucru pe care ni I-am propus pentru sinteza integrativa a fost
de 5 zile.

Proiectul a inceput Tn clasa prin precizarea temei, definirea si intelegerea
sarcinilor de lucru (grupele si-au ales compartimentul, au gasit situatii-problema),
continuand n clasa si acasa (elevii, colaborand, au adunat materiale, rezolvand ulterior
problemele sub aspect matematic), si s-a incheiat in clasa prin prezentarea unui raport
despre rezultatul obtinut si expunerea produsului realizat. S-a lucrat pe cinci grupe
eterogene a cate 4 si 5 elevi, cu lideri de grupa si cu teme date pentru fiecare grupa:

Grupa | — Profitul si siruri de numere reale.

Grupa a ll-a - Progresia aritmetica si retribuirea muncii personalului.

Grupa a Ill-a - Fusta-soare si lungimea cercului, aria discului.

Grupa a IV-a - Derivata functiilor trigopnometrice/exponentiale si tivul facut de
masina de cusut.

Grupa a V-a — Beneficiul marginal si limita functiei.

Cabinetul a fost amenajat corespunzator proiectului. Au fost expuse o parte din
materialele ilustrative sugestive, create de elevi: planse cu planul proiectului de evaluare,
postere cu vederi, planse cu formule si tabele, articole confectionate s. a. Pentru evaluare
am stabilit timpul de lucru de 2 ore academice. Elevii au fost asezati in grupe dispuse
astfel Tncat fiecare sa-i poata privi in fata pe ceilalti; au avut ecusoane, carti de vizita pe
masa si informatii cu privire la produsul final. I-am sfatuit ca in timpul evaluarii
proiectului sa puna intrebari celorlalte grupe, sa aduca compliniri si s& completeze o fisa
de observatie pentru fiecare elev cu formularile: vorbeste corect in propozitii, nu comite
greseli ce tin de cultura matematica, prezinta material bogat si edificator, este activ,
povesteste frumos, citeste corect, expresiv, respecta cerinta datd, aduce noutati, este
original. Dupa evaluarea proiectului, tema a fost valorificata printr-un eseu ,,Matematica e
viata”. Felul Tn care elevii mei au scris eseul m-a impresionant la fel de mult ca si
rezultatele proiectelor, facandu-ma sa inteleg ca trebuie sa-mi aleg si in continuare asa
demersuri eficace.

La capitolul "Numere complexe”, dupa ce am rezolvat probleme cu aplicatii ale
numerelor complexe Th geometrie, elevii au gasit de sine statator aplicatie si in alte
domenii, cum ar fi: fizica, proiectarea, utilajul, chimia s. a, unde pentru a putea analiza si
rezolva cu succes situatiile, trebuie renuntat la numere scalare si trebuie considerate doar
cele complexe, capabile sa reprezinte vectorii atat dupa modul, cét si dupa directie. Elevii
au remarcat ca numerele complexe sunt mai usor de Tnteles daca le deseneaza ca segmente
sau unghiuri cu o anumita lungime (amplitudine) si (directie), obtin o reprezentare grafica
la fel cum realizeaza tiparele la specialitate.
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Figura 1 (ecuatia discului)

Un alt exemplu destul de reusit, care pune elevii in situafia de a utiliza
cunostintele matematice n alte context decat cele matematice, il voi descrie in continuare:
La lectia cu subiectul: Lungimea cercului. Aria discului, folosind ca metoda de predare
metoda cubului, le-am pus elevilor sarcini din urmatoarele fise, ce corespund fetelor
cubului: fig.2

Elevii care au primit fisa cu verbul descrie au enumerat partile componente ale
unei suprafete masurabile (o fusta in clini in desfasurare) prin suprafetele particulare
studiate, de definire (sectorul de cerc), de identificare a formulelor pentru arii. Cei care
primesc fisa cu verbul compara vor stabili asemanari si deosebiri intre suprafete circulare,
suprafete poligonale, si tiparele date, inclusiv prin efectuarea calculelor. Elevii care au
fisa verde asociaza fiecarei figuri geometrice studiate formula de calcul pentru arie si
componente plane ale unor tipare din proiectare. Grupa galbena analizeaza, cu ajutorul
ustensilelor de lucru, diferite metode de constructie pentru cerc, cei ce au primit fisa cu
verbul argumenteaza au justificat in scris valoarea de adevar a unor propozitii ce contin i
»capcane”. Grupa verbului aplica au un set de intrebari, Tn care vor aplica formulele
pentru calculul perimetrului si ariei suprafetelor studiate Tn contexte variate. Tn acest mod,
elevii sunt invatati, prin studierea matematicii, sa calculeze, sa coreleze si sa asocieze
cunostintele, permitandu-le sa treaca cu usurintd de la un domeniu la altul.
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Figura 2 (met. cubului)

Exemplific modalitatea Tn care matematica se impleteste cu stiintele tehnice in
procesul instructiv-educativ de zi cu zi, la grupele din Tnvatdmantul de specialitate,
meseria croitor-cosator la comanda individualda (industrie usoard), la fiecare final de
capitol, Tn cadrul lectiilor de sinteza integrativa. Pentru capitolul: Aria suprafetelor
poligonale: Estimarea suprafetelor unor materiale prime (tesaturi, piele) ce urmeaza a fi
prelucrate, poligoane inscrise, circumscrise, pentru croirea tiparelor si a elementelor de
decor. Folosirea corecta a instrumentelor de masura folosite in industria usoara, depunerea
de segmente si arce, determinarea lungimii cercului.

Elemente de combinatorica: Tn studiul multimilor de obiecte si a modalititilor de
a le "combina™, elevii estimeaza cateva tehnici de numarare capabile sa rezolve probleme
dificile in tehnologie.

Limite de siruri: Aplicarea progresiilor aritmetice si geometrice in calculul
productiei pe intreprindere sau sectie. Calculul salarului mediu pe o perioada data.
Calculul venitului lunar pentru un muncitor care lucreaza in acord.

Functii derivabile: Probleme de optimizare (adica sa se determine valoarea
maxima sau minima) a unei functii din procesul tehnologic.

Numere reale. Procente, rapoarte si proportii: Citirea corectd a unui sablon facut
la o0 scarad oarecare sau la o scara data. Citirea corecta a tiparelor facute la o scara data.
Aflarea procentului de pierderi de materii prime in urma prelucrarii.
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Matrice. Determinanti. Sisteme de ecuatii liniare: matematica utilizatd la analiza
aspectelor cantitative din practica economica .

Necesitatea de a avea 0 educatie bazata pe standarde inalte, flexibilitate si alegere,
predare de calitate, sustinuta de tehnologiile informationale si personalizata pentru fiecare
elev Tn parte, mi-a demonstrat necesitatea de a optimiza procesul instructiv-educativ prin
folosirea TIC, a metodelor si mijloacelor multimedia Tn studiul matematicii si fizicii.
Avantajele utilizarii activitatilor de simulare pe calculator sunt numeroase: cresterea
motivatiei, Tnvatarea eficienta, controlul asupra unor variabile multiple, prezentari
dinamice si reluarea simularii Tn ritmul propriu al elevului, atat timp cét este necesar
pentru intelegerea fenomenului. Evolutia pedagogicd a exercitiilor virtuale marcheaza
saltul formativ, realizabil de la exercitiul automatismelor la exercitiul operatiilor, care
angajeaza un camp aplicativ mai larg, perfectibil la diferite niveluri de referintd didactica
si extra-didactica.

Modul Tn care se face acum educatia matematica scolara — ma refer la
Tnvatamantul profesional — este bazat pe unele programe fundamental gresite si manuale
ce nu corespund nici pregatirii, nici necesitatilor elevilor, de aceea avem nevoie de noi
planuri de Tnvatamant, curriculum-uri modulare, manuale pentru curricula noua, suporturi
de curs, ghiduri metodologice, teste de evaluare etc.

Planul de Tnvatamant, axat pe formare de competente generale si profesionale
trebuie s& contina, dupa parerea mea, o paletd de cursuri de stiintd generald, punand un
accent deosebit pe domeniile de perspectiva, care sa asigure pregatirea teoretica de
specialitate, pe discipline care determina o pregatire generala si formeaza componente
sistematice, aplicabile atat in domeniul de referinta, cat si in viata sociala.

Este necesara procurarea echipamentului modern TIC si conectarea in retea,
precum si  implementarea tehnologilor didactice moderne, bazate pe imbinarea
activitatilor teoretice cu cele aplicative, prin utilizarea softw-rilor educationale Tn
Tnvatamantul vocational-tehnic. Absolventii trebuie sa fie pregatiti pentru a intra pe piata
muncii. Ar fi util de urmat modelul german, ce functioneaza dupa principiul
parteneriatelor din care fac parte guvernul, institutia care asigura educatia si formarea
profesionald, dar si companiile care angajeaza tineri si sunt interesate sa aiba muncitori
calificati. Aici scoala si firmele lucreazd Tmpreund, iar elevii au posibilitatea sa urmeze,
pe de o parte, curricula teoretica Tn institutia de Tnvatamant, pe de alta parte, orele practice
n cadrul companiei, fiind in acelasi timp remunerati.
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DIMENSIUNILE MANAGEMENTULUI CLASEI DE ELEVI
Lilia BESLEAGA, masteranda
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: The classroom management represents a complex system of behaviors in classroom
organization realised by teacher in order to promote and to mantain an adequate atmosphere allowing
to realize the educational objectives. It includes three essential elements: content management,
disciplinary problems management and interpersonal relations management.

The most important  functions of the class management are: planning, control, counseling,
decision. The class management is structured on the following aspects: ergonomic; psychological ;
normative aspect; operational; innovative aspect.

Managementul clasei constituie o componenta esentialda pentru structurarea unui
mediu educational eficient si reprezinta setul complex de comportamente de organizare a
clasei initiate de catre profesor cu scopul de a promova si mentine un climat care sa-i
permita realizarea obiectivelor educationale.

Managementul clasei pune accent pe procesele specifice activitatii scolare, pe
resursele elevilor, participarea activa, rationalitatea schimbarii, umanizarea actiunilor
decizionale, pe motivare si comunicare, pe prioritatea succesului si a performantei, pe
coordonare si stimulare, pe valorificarea climatului, pe o viziune pozitiva si progresiva.

Obiectivul principal al managementului clasei 1l reprezinta crearea unui mediu care sa
optimizeze procesul de invatare. Un astfel de mediu poate fi caracterizat prin cateva
dimensiuni de baza: calitatea relatiilor sociale din clasa, comportamentele elevilor in
diferite situatii, tipul de autoritate din clasa, gradul de incredere sau neincredere dintre
profesor si elev [7, p.133].

Managementul clasei cuprinde trei componente esentiale: managementul continutului,
managementul problemelor disciplinare si managementul relatiilor interpersonale [6].

Cercetarile arata ca incidenta ridicata a problemelor disciplinare in clasa are un impact
major asupra eficientei predarii si Tnvatarii. Profesorii care se confruntd cu asemenea
probleme nu pot planifica activitati educationale adecvate. Acestia tind s& neglijeze
varietatea metodelor de organizare a continutului Tnvatarii, solicita foarte rar elevii in
discutarea si evaluarea materialelor finvatate. Astfel, deprinderile consecvente de
management si de organizare reduc numarul problemelor disciplinare.

Managementul continutului nu se refera la deprinderile de a preda o disciplina
specifica, ci la acele deprinderi aplicabile tuturor disciplinelor si activitatilor.
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Managementul problemelor disciplinare se fundamenteaza pe credintele despre
natura umanad. Prin integrarea ideii diversitatii si a individualitatii Tn acelasi timp n
filosofia educationala, cadrele didactice pot Tmbunatati managementul clasei.
Managementul problemelor disciplinare este esential pentru crearea unui demers de
predare-invatare ordonat, orientat spre rezolvarea sarcinilor, care sa asigure elevilor mai
multa independenta si autonomie n procesul de socializare. Componentele unui plan de
manager al problemelor disciplinare sunt: recompensarea comportamentului responsabil,
corectarea comportamentului iresponsabil si inadecvat, ignorarea, controlul consecvent,
mustrari verbale usoare, asezarea preferentiala n banci etc.

Managementul relatiilor interpersonale se focalizeaza asupra clasei ca microsistem
social. Rolurile si asteptarile cadrelor didactice si ale elevilor construiesc un mediu de
invatare. Cu alte cuvinte, cultura scolara a unei institutii educationale este unica. Relatiile
profesor-elev sunt esentiale pentru asigurarea unui climat scolar pozitiv.

Problemele de disciplina scolara pot fi rezolvate fie individual, fie Tn grup. Daca
increderea reciproca este mai puternicd, elevii vor deveni indivizi responsabili mai
devreme. Tn acest fel, atat educatorii, cat si elevii devin coparticipanti in procesul de
predare-invatare.

Dupa E. Joita, dimensiunea calitatii procesului managerial desfasurat la clasa pune in
evidenta criterii calitative [5, p.47]:

1 rationalitatea deciziilor de proiectare, programare, organizare, coordonare,
reglare a schimbarii scontate;

2 dinamismul schimbarilor raportat la obiectivele educatiei, la schimbarea continua
a problematicii educatiei concrete, la corelarea sarcinilor si etapelor, metodelor;

3 continuitatea Tn asigurarea actiunii pedagogice;

4 stabilitatea ca rezultat al abordarii sistemice a procesului managerial in clasg;

5 ciclicitatea procesului dezvoltarii colectivului, manifestata la intervalele specifice
scolaritatii (ani scolari, sisteme, clase), dar adaptata conditiilor noi;

6 dezvoltarea colectivului ca semn al rationalitatii in aplicarea normelor de
functionare a micro-sistemului si recunoasterea factorului psiho-social al actiunilor
dirigintelui-manager.

Pornind de la acestea se deduc functiile managementului clasei, dintre care
evidentiem: previziunea/proiectarea/planificarea; organizarea; controlul si evaluarea;
consilierea; decizia.

In functie de diferite conditii, obiective, situatii, moduri de influentare, se poate
decide asupra unui model managerial in maniere diferite [4, p.67]:

1 linear, cu respectarea intocmai a proiectarii si programarii metodologice;

2 linear, cu utilizarea analizei continue si a adaptarii metodologice;

3 corectiv, in baza evaluarii rezultatelor, cauzelor si solutiilor;

4 alternativ, cu Tnlocuirea solutiilor dupa eficienta gasita.

Modelul managerial la nivel de clasa se fundamenteaza pe principiile [2]:

1 eficientei dezvoltarii colectivului;

28



2 utilizarii cu maxim randament a intregului sistem (procese, relatii, resurse,
efecte);

3 eficacitatii (calitatii, performantei);

4 rolului central al obiectivelor dezvoltarii;

5 participarii tuturor elevilor;

6 asigurarii caracterului stiintific;

7 antrenarii echilibrate a elementelor Tntr-o dezvoltare rationald (scopuri, actiuni
corectiv-stimulatoare, resurse, mijloace, metode, factori, relatii, diagnoze);

8 adaptarii clasei la cultura organizationala a scolii, la exigentele societatii;

9 motivarii tuturor celor implicati (elevi, parinti).

Din punct de vedere tehnologic, managementul clasei reprezinta o metodologie de
abordare globald-optima-strategica a activitatii de educatie a colectivului de elevi, prin
aplicarea unui model didactico-managerial de conducere a dezvoltarii acestui colectiv,
aplicabil la nivel primar. Modelul didactico-managerial presupune ansamblul de principii
si functii, de norme si metode de conducere, care asigurd realizarea obiectivelor
sistemului educativ (in ansamblu sau la nivelul ariilor curriculare), racordandu-le la
standarde de calitate si eficienta cat mai nalte, afirmand note specifice acestui subsistem
educational.

Astazi se opteaza tot mai frecvent pentru un model didactico-managerial inovativ,
prosper, creator si capabil s& promoveze valori; adaptat la specificul si particularitatile
colectivului de elevi; pregatit pentru a face fata evenimentelor imprevizibile; capabil sa
integreze in mod firesc elevii Tn viata scolard, sociala si culturala a societatii, sa-i faca sa
conceapa lumea contemporand, tendintele scolii si ale societétii.

Dimensiunile de analiza a managementul clasei este structurat in felul urmator [5]:

1. Dimensiunea ergonomica

Tn acest context se recomanda:

a. Dispunerea mobilierului Tn sala de clasa: simplitatea; functionalitatea;
durabilitatea; instructionalitatea; modularitatea: (mobilierul sa poata fi organizat Si
reorganizat, compus si recompus n functie de sarcina didactica fundamentala si de stilul
educational al cadrului didactic).

b. Vizibilitatea

1 dispunerea mobilierului Tn clasa de elevi Tn raport cu starea de sanatate a elevilor
(elevii cu deficiente de vedere, cu deficiente de auz, cu deficiente structurale ale
scheletului, precum si copiii care din punct de vedere fizic sunt variabili dupa Tnaltime).

2 este recomandabil ca permutarile respective sa nu incalce legile biologice, fizice
si medicale anterioare, dar, totodata, sa nu contravina nici normelor psiho-pedagogice,
instructiv-educative si de socializare ale elevilor in sala de clasa.

C. Pavoazarea salii de clasa

1 Cultura clasei de elevi presupune promovarea atat a unor valori instrumentale,
cat si a unor valori expresive (sloganuri, simboluri, o0 melodie preferatd, un joc preferat, o
poveste reprezentativa pentru clasa, cateva seturi de fotografii cu membrii clasei).

2. Dimensiunea psihologica
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A. Capacitatea de Tnvatare
Elementul primordial al capacitatii de invatare 1l reprezintd starea de pregatire a
elevilor, nivelul de dezvoltare care face posibila abordarea cu succes a unor obiectiv sau
sarcini de invéatare.

Se va analiza:

1 Nivelul dezvoltarii biopsihosociale.

2 Starea de pregatire la nivel de abilitati, cunostinte Tn raport cu informatiile si
continutul predeterminat.

3 Componenta motivationala asimilata cu atentia si interesul.

Se va tine cont de faptul ca capacitatea de invatare a elevilor prezintd urmatorii
determinanti structurali:

1 Resurse intelectuale: informatia stocata Tn memoria de lunga duratd, algoritmi
de operare cu informatia, strategii de gandire;

2 Resurse reglatorii: trebuinte de diferite niveluri, motive de diferite intensitati si
forme, interese si insusiri ale vointei.

3 Resurse comportamental-instrumentale: deprinderi, comportamente, conduite.

B. Competentele socio-relationale

Tn acest sens se recomanda:

1 Conceperea unui proiect conform normelor scolare cu obiectivele clare si precise,
concrete si motivante pentru elevi.

2 Promovarea initiativei, manifestata prin disponibilitate si spirit de decizie, curaj
si independenta in alegerea obiectivelor ca si in realizarea lor. Sarcina cadrului didactic
este de a stimula initiativa elevilor, exploatand toate ocaziile disponibile.

3 Perseverenta trebuie si ea pusa in valoare ori de cate ori cadrul didactic surprinde
momentul oportun pentru dezvoltarea vointei elevului respectiv.

3. Dimensiunea normativa

Normele sunt ansambluri de reguli care regleaza desfasurarea unei activitati
educationale.

a. Normele explicite reprezinta sistemul de referinta al clasei. Pot fi divizate
n:

1 norme constitutive, care decurg din caracteristicile procesului de predare-invatare
si de transmitere a valorilor cunoasterii (normativitatea didactica),

2 norme institutionale care decurg din prezentarea institutiei scolare ca institutie
sociala.

b. Normele implicite (ansambluri de reguli produse de viata in comun a grupului,
constituindu-se din interiorizarea normelor explicite; ,,importul de norme" din afara scolii
si a clasei; interactiunile din viata grupului).

4. Dimensiunea operationala

Identificam urmatoarele strategii de interventie ale cadrului didactic:

1 Strategia de dominare implica comportamente profesorale de prestigiu.

2 Negocierea poate fi definita ca ,forma de intalnire intre doua parti: Noi Si
Ceilalti, in scopul realizarii unei ntelegeri. Din perspectiva managementului clasei,

30



negocierea imbraca doua forme: explicita (consens deschis) si implicita (ascunsa, cu elevi
care vor incerca limitele de tolerantd ale culturii normative explicite, determina pe
profesor sa accepte anumite lucruri care depasesc structura normativa a clasei).

3 Fraternizarea are in vedere neputinta de dominare a cadrului didactic convertita
intr-o forma de ,,alint pedagogic"; observandu-si neputinta de interventie, cadrul didactic
se aliaza cu elevii, dand nastere unui univers foarte ciudat.

4 Strategia bazata pe ritual si rutind. Profesorul Tsi fundamenteaza interventiile pe
standardizare si uniformizare.

5 Strategia de sustinere morala pune pe prim-plan functia moralizatoare a
discutiel.

5. Dimensiunea inovatoare

Jean Thomas lanseaza conceptul educatie in schimbare si defineste inovatia astfel:

,,Acea schimbare Th domeniul structurilor si practicilor tnvatamantului care are
drept scop ameliorarea sistemului*.

Inovatia la acest nivel al managementului clasei porneste de la:

1 cunoasterea practicii educationale Tn orice moment al activitatii;

2 cunoasterea tendintelor si a traditiilor activitatilor educationale vizate;

3 cunoasterea orizontului de asteptare al elevilor.

Tn fine, se recomanda:

1. Realizarea unei proiectari, programari, organizari, coordonari a schimbarilor
scontate la nivelul clasei mai rationale si mai creative.

2. Adaptarea la varietatea formelor si dimensiunilor de conducere a colectivului, la
particularitatile si specificul institutiei.

3. Modificarea imaginii traditionale asupra rolurilor si competentelor dirigintelui n
raport cu obiectivele, criteriile actuale de evaluare a eficacitatii managementului la nivel
de clasa.

Adoptarea si implementarea unui model de management al clasei este Tn stransa
legatura cu identificarea valorilor de baza implicate in cultura clasei si activizarea lor
pentru mobilizarea elevilor sau a intregului colectiv in activitatea de autoinstruire si
instruire reciproca.
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READING DEVELOPMENT IN KINDERGARTEN
Michal BOUTBOUL, Israel, PHD student,
Tiraspol State University

"Knowing how to read" is a child’'s admission ticket into society and therefore the
question arises of dealing with written language as early as in kindergarten, in order that
already at a young age a child will be able to enter the society and communicate with it
[34].

Phonological awareness in general and phonemic alertness in particular are in
complex mutual relationship with the reading ability [3]. This is an important factor in
forecasting the reading ability in young readers [28]. Additionally, it was found that
practicing phonological awareness assists also the reading comprehension [19].
According to Morias [20], in the first phase the child uses phonemic awareness in order to
study the grapheme-phonemic relation, at first as an injective relation of grapheme to
phoneme and later on acquires the more complex grapheme-phoneme relations that
change according to different contexts. The more the reader practices the more
automatically he learns to apply the grapheme-phonemic rules, and the phonemic
awareness turns into sub-conscious. But this influence of phonemic awareness on reading
acquisition is as mentioned before, a reciprocal influence, meaning, the phonemic
awareness does not develop spontaneously without the acquisition of reading
fundamentals and mainly the alphabet [3].

Researchers Nesdale, Herriman & Tunmer [21] conclude that by knowing the
phonemic units of the spoken word, a child is capable, when encounters a written word, to
map it upon a spoken word. Most children require a formal study in order to acquire skills
related to phonemic awareness, but children who arrive in schools with some
phonological awareness will acquire reading much easier [22]. Van Kleek [36] also
claims that this acquired phonemic awareness is considered an important pre-reading
skill, which constitutes an index of forecasting future success in reading acquisition.

Hummer, Bentin & Kahn [17] have examined the development of phonological
awareness and the phoneme alertness in Hebrew speaking children. In their research, the
effects of age were compared to the effect of reading acquisition on these skills, and it
was found that the school experience of formal learning to read is the main factor in
phonemic awareness development, meaning the recognition of separate phonemes in
speech. Bentin [3] states that for most children the exposure to the alphabet and reading
acquisition evokes recognition of the phonemic structure of words, nonetheless, there are
children to whom this exposure is not enough, and who might have difficulties in reading
acquisition due to improper phonemic awareness. Those children require phonological
training — especially in phonemic recognition.

An important index for evaluation of phonemic awareness is the recognition of
opening and closing sounds of the word. Goswami & Bryant [13], and also Goswami [14]
term this sounds as critical phonological units for young children in the beginning of
reading and spelling process. Good phonemic skills make it easier on the beginner reader
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to acquire the alphabet, but the ability to divide a word into its phonological
compartments such as the recognition of the opening and closing sound is a higher skill in
the meta-phonological hierarchy and apparently is developed in conjunction with reading
acquisition and gaining command over reading [15]. Rosenbaum [25] and Tzimels [33],
in the process of their seminaries, have examined phonologic skill in the "Heder" (Jewish
religious pre-school) pupils in kindergarten age of 5-6. In the "Heder’' the children learn
how to read by the phonetic method of teaching. A significant advantage was found in
those children in recognition of rhyming words or opening sound, but not in the closing
sound and in the omission of first and last phoneme assignment.

The development of written language, as opposed to the development of spoken

language is acquired through a guided learning process. In the reading learning process,
the child learns a new way to mention the same phonological units that are already in his
vocabulary [11, 23]. Even prior to the beginning of reading acquisition process a child
develops language awareness — especially awareness of two basic characteristics of
language.
The first is the recognition that the relation between the marks and what is marked is
strictly arbitrary. Meaning, the word is a separate unit from the referent it represents. This
awareness is termed "Word Consciousness”. Its importance to the development of
reading is in that the child realizes that the word and its phonological characteristics such
as — word length, sound, etc., are separated from the word meaning. For example — "bull"
is a small word in length with few letters or sounds although it represents a big referent.

The second characteristic which is fundamental to the beginning of reading
acquisition is the recognition that language is a system of elements (sounds, words) and
rules for their phrasing (grammar). This recognition of the systematic character of
language evokes additional awareness levels — phonologic, morphologic and syntactic.
These in turn, produce segmentation and synthesis skills without which the child cannot
divide a sentence to words and words to phonemes and assemble a word out of phonemes
[35].

Children who have difficulties in recognition of written words will have difficulties
in reading comprehension [18]. The awareness of language recognition as a system of
separate elements is not a direct result from hearing an oral language. Children in pre-
school age are used to hear and use language in continuous expressions. For example,
children are usually not aware that "orange juice" is comprised of two separate words that
each one can be replaced, for example by "apple juice". It is conceived as a single word
"oranjuice™ which relates to all juices made of concentrate. The perception of language as
a system of single components develops slowly, when this awareness is acquired, the
child manages to divide expressions into words and discover the limits of words in the
expression [1]. These two skills - word consciousness, that the word is separate from the
referent it represents, and the recognition of language as a system of elements and rules,
are not necessarily related to each other. The child might possess one ability without yet
having acquired the other.
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Reading acquisition steps

The beginning reading evolves on the background of the interaction of
phonological encoding, decoding and reading comprehension abilities. The two main
methods of print processing in alphabetic languages are: the indirect method — through
phonological representation; the direct process — through visual representation — the
extraction of a word as an entire unit, recognized according to its form, like the word
"hello"” [11]. The indirect method which is also called the phonetic approach, requires the
reader to encode anew the visually grasped letters into phonemes that are suitable and
require the knowledge of grapheme (letter) and phoneme (sound) relations. The phonemes
integrate and create a phonological sequence which is matched to a similar sequence
which exists in the vocabulary [6, 7, 15].

Clark & Uhry [5] bring forth the reading acquisition models of Frith [10] and Ehri
[7] that are based on these processes and delineate reading acquisition steps according to
cognitive-linguistic approach. In these models one can discern each step of the main
phonological or visual strategy the child relies on in his processing of reading material,
but he is assisted secondarily also by the second strategy.

The visual clue stage — pre-alphabet reading

In this stage the children rely on the appearance of word form in a certain context,
like the logo of a common consumption product. Researchers and teachers believe that the
child acquires in this fashion a bank of words which he stores according to visual hints
and which constitutes a foundation to decoding the code that comprises letters [29].

The phonetic clue stage — partial alphabetic reading

In this stage, letters begin to have an important role, but children do not use every
letter of the word yet. The child associates between the main letters of the word and the
form of the word stored in memory. Thus, he extracts the correct word or one similar to it.
This strategy does not allow for decoding of new words [29].

The alphabetic stage

The child voices to himself the represented sound by every letter and merges them
into a word. For this purpose the child needs to know the letter-sound relations when
these are learned either intuitively or by formal teaching. By this stage, the child requires
phonological awareness — knowledge of speech tones. In addition, the child must acquire
the alphabetical principle — how can speech tones be mapped over written letters. Only in
this stage can the beginning reader start reading a new word correctly using letter-sound
relations. In this stage reading is not yet fluent and automatic and so makes reading
comprehension difficult [29].

Orthographic reading

The child recognizes combinations of letters which comprise a known model
relating to the sound. This is the stage of inclusion and of words families. Thus, for
example the child learns to identify the group of words which ends with "'s": cars, films as
having the sound "z" in its end and does not need phonemic decoding of this letter [29].

Researcher Frith [10] divides each stage into two sub-stages: acquisition of reading
strategy and spelling strategy, when the order between them changes. In the first stage -
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the logographic stage reading precedes spelling, but in the alphabetic stage the child can
sometimes spell a word but not read it. In the last stage, the orthographic stage, the
exposure to books and familiarity with word forms allows the child to identify words
when his spelling ability is still in a phonetic — pre-conventional stage. Only in the last
stage, the spelling ability develops, while it is based on remembering of letters
combinations forms.

Perfetti [23] claims that today there is awareness of the fact that good readers rely
on the phonetic approach more than one would consider. The opinion that children from a
rich literacy/language environment acquire reading in a "natural” fashion apparently
might be too simplified. The instilling of reading especially in an alphabetic language
requires a formal learning of the phonological ingredients of the language, and thus
phonological abilities such as phonological awareness are vital in the acquisition of
reading [31].

Reading preparedness

The term "preparedness” evolved out of the concept that children development is
the product of growth factors related to neurophysiological mechanisms which undergo
maturation. Consequently, in the 20's when first grade children had difficulties in learning
to read, the assumption was that 'time will have its way’ and that learning of reading needs
to be postponed. An opposed approach is the idea that instead of waiting for the suitable
maturation, it is possible to develop reading preparedness as early as in kindergarten or
first grade, but still assuming that till the middle of first grade the child is not ready for
formal learning of reading.

In the last 30 years there has been quite a change in the perception of the idea of
learning in general and of learning to read in particular. The old models that saw in
learning a procedure of instilling informational units stepped aside before models
developed by psycholinguists who see in learning a process of assigning meanings to
terms by the child based on knowledge he has acquired from his experiences [23]. Early
reading is one of the characterizing behaviors of the learning procedure that naturally
develops in a child while he experiences. It is very much related to the development of
oral language. The child seeks structuring, uniformity and regularity in the printed
material around him, such as: road signs, names of stores, names of food items he
encounters of a daily basis, etc. mostly, children of 3-4 years old and even prior than that,
have a correct reading material orientation — the direction the book takes, beginning of a
story, some will even identify the line according to the picture in a book that has often
been read to them [12], [ 30], [32]. The ability to identify a written symbol (grapheme)
with the sound it represents (phoneme) is a powerful forecaster of reading stream in any
age [2].

The process of learning to read begins, therefore, spontaneously however gradually
— the child at first assigns a holistic meaning to the printed material and afterwards refines
his knowledge usually with external help; the child learns to get familiar with the
components of words and their relation to the oral language. As early as in the
spontaneous stage a child applies his syntactic and semantic knowledge in deciphering
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printed texts, and in a later stage a child seriously focuses on grapheme clues. Decoding
stages develop concurrently with reading comprehension, while basing on the lingual
experiences of the child [4, 8]. Thus, "reading preparedness™ is part of the reading process
itself — which is a cognitive and linguistic process in essence arousing visual perceptive
processes [24, 26, 27]. Finally we should emphasize that the educational system in a
kindergarten must allow as much as possible natural experiencing facing a written text.
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PROBLEMA CALENDARULUI $SI CALENDARUL POPULAR
Laurentiu CALMUTCHI, profesor
lon COJOCARU, conferentiar universitar
Universitatea de Stat Tiraspol

Abstract: The calendar is a way to keep record of time. Civil calendar, currently used does not
correspond to the astronomical one. Much closer to the astronomical calendar is the popular calendar.

Calendarul a aparut ca o modalitate de evidenta a timpului. Radacinile lui se pierd
n negura timpurilor si in observatiile fenologice asupra naturii.

Necesitatea de a calcula timpul a dus la stabilirea unor sisteme practice de
masurare destul de originale, bazate, in parte, pe observatiile permanente asupra
schimbarilor climaterice din naturd si a evolutiei fazelor Lunii. Astfel de sisteme sunt
atestate la toate popoarele lumii. La egipteni, de exemplu, revarsarea Nilului era una
dintre cele mai dificile probleme de existenta si supravietuire, care trebuia rezolvata in
modul cel mai eficient. Pentru a prezice cu exactitate data revarsarilor apelor, egiptenilor
le era necesar un reper ferm, care trebuia sa-i preintampine de pericolul ce Ti pastea.
Negasind astfel de repere pe pdmant, egiptenii si-au orientat ochii spre cer si, Tn special,
spre cerul Tnstelat. Ei au observat ca Nilul incepe sa se reverse odata cu aparitia dinspre
rasarit a stelei stralucitoare Sirius-Sotis si au nvaluit acest fapt in tot felul de legende.
Sistematizand aceste observatii ani la rénd, ei au intocmit un cod de reguli, care s-a
transformat cu timpul in calendar. Intr-adevar, calendarul, pe care ei 1l practicau, era
coordonat cu miscarea vizibila a acestei stele.

Unitdtile de masurd a timpului erau mult mai vagi decat cele de masurda a
volumului si greutatilor substantelor, a marimilor lineare, a ariilor etc. Cu toate acestea,
ele au fost aplicate de toate popoarele lumii, Thdeosebi, pana la aparitia ceasornicului.
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Deci omenirea din timpurile stravechi a avut la dispozitie o oarecare modalitate de masura
a timpului, destul de eficienta, care se baza pe observatiile fenologice asupra naturii.

La multe popoare timpul se masura prin cantatul cocosilor: primul cantat de
cocosi, al doilea cantat de cocosi, al treilea cantat de cocosi etc. Existau unitati de
masurd a timpului si mai vagi ca: zori de zi, pe inserat, pe amurgite, rasaritul soarelui
(lunii), apusul soarelui (lunii), rasaritul si apusul Luceafarului de seara si a celui de
dimineata, noaptea, miezul noptii, ziua, amiaza, pe la chindii. Granitele acestor unitati de
timp erau destul de estompate. Spre exemplu, noaptea este intervalul de timp cuprins intre
apusul si rasaritul soarelui. Acest fenomen al naturii insa depinde de anotimpul respectiv
si are in tara noastra valori cuprinse intre 6 ore vara si 16 ore iarna. O astfel de masura de
timp ca o zi este utilizata cu sens dublu: atat ca unitate de masura neclara, nedeterminata
strict, cuprinsd ntre apusul si rasaritul soarelui, cét si ca intervalul de timp de 24 ore,
cuprins intre un miez de noapte pana la urméatorul miez de noapte. Tn cadrul matematicii,
care poseda un limbaj perfect, o astfel de utilizare a unei notiuni cu sens dublu este de
nedorit si aplicarea ei practica este defectuoasa. Noi vom utiliza pentru aceasta notiune
termenul diurna.

Calendarul, ca notiune-etalon de masura a timpului, a fost introdus in uz in Roma
Antica. Initial, calendarul a fost conceput ca o carticica de Tnregistrare a datoriilor
acumulate pe parcursul unei perioade de timp, care trebuiau returnate cu procente in ziua
calendelor, adica in prima zi a fiecarei luni. Notiunea de procent a fost imprumutaté, la
fel, din Roma Antica si subintelege faptul ca cel ce imprumuta o anumita suma de bani
trebuia sa returneze in termenul stabilit o suma inteleasa intre parti peste fiecare suta
baneasca (in latind pro centum — peste suta) imprumutata.

Dupa sensul unitatilor de masura, matematic vorbind, calendarul este un sistem de
evidentda a unor intervale mari de timp, numite ani, bazate pe miscarea vizibila a
corpurilor ceresti, Tn special a Soarelui. Calendarul-anuar se divizeaza in anotimpuri, luni,
saptamani, diurne.

Cuvantul calendar are urmatoarea talmacire Tn dictionarul explicativ al limbii
romane:

1. Modalitate de a Tmparti timpul in diferite durate (diurne, saptamani, luni, ani),

care are la baza fenomenele periodice legate de miscarea corpurilor ceresti;

2. Tabel, carnet sau carte contindnd o succesiune sistematizata dupa saptamani si
luni a diurnelor unui an: calendar de perete, calendar de birou, calendar de
buzunar;

3. Publicatie anuala, calendar-anuar, care cuprinde materiale diferite din diverse
domenii ale culturii, stiintei si tehnicii, agricultura, sport, almanah.

Calendarele primitive aveau forma unor bucéti de lemn, os, ceramica sau a unei
legaturi de fire, pe care erau indicate intervalele de timp prin diferite semne: crestaturi,
noduri etc. La unele triburi primitive mai existd si astizi asemenea calendare. In
Republica Moldova au fost gasite mostre, amulete (Cosauti, Branzeni), ce serveau drept
calendar, datate cu circa 28 mii ani T.e.n.. Este vorba de perioada cand in acest areal
apareau primii germeni ai civilizatiei arienilor sau ai indo-europenilor. Este cunoscut
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calendarul getic de la Branesti, datat cu anii 600 i.e.n., reprezentdnd o operd bine
sistematizata.

Ideea calendarului a aparut odata cu trecerea omului de la modul de viata ambulant
la cel sedentar. Tn aceste conditii, omul a Tnceput si urmdreascd mult mai atent
schimbadrile naturii urmand anumite semne fenologice. A aparut necesitatea de a urmari
schimbarile climaterice, de a dezvolta capacitatea de a cunoaste si prevedea unele
schimbari ale naturii. Aproximativ intre 6-2 mii ani 7.e.n. este descoperita dependenta
schimbarilor climaterice de cele astronomice. S-a pastrat un document atestat in China,
datat cu anul 1217 i.e.n., pe care erau imprimate notite referitoare la pronosticarea
timpului probabil.

Exista diferite tipuri de calendare reflectate in limba vorbita prin termeni diferiti:

Calendarul solar — se bazeaza pe durata anului tropic;

Calendarul lunar — are la baza schimbarea fazelor lunii;

Calendarul luno-solar — tine cont atat de miscarea soarelui, cat si de schimbarea
fazelor lunii;

Calendarul civil — calendarul diurnelor noastre provine de la calendarul solar
roman cu toate elementele lui rudimentare (denumirea lunilor in special, denumirea
diviziunilor saptamanii, asa-numitele zile), este introdus pe timpul lui lulius Cezar si
numit calendar iulian (stil vechi), care mai apoi a fost modificat prin trecerea la
calendarul gregorian (stil nou) in anul 1582 pe timpul papei Grigore al Xlll-lea.

Calendarul popular — calendarul timpului utilizat Tn popor si bazat pe observatiile
schimbarilor fenologice Tn natura.

Se cunosc expresii populare utilizand termenul-cheie calendar:

e ase uita ca mata-n calendar, ceea ce inseamna a nu intelege absolut nimic;

e a face capul calendar, a supraincarca pe cineva cu informatii inutile, a zapaci
pe cineva, spunandu-i foarte multe lucruri, pe care cel ce le-a ascultat nu le
poate sistematiza sau intelege.

Calendarul popular este un voluminos cod de observatii ale oamenilor asupra
fenomenelor naturii. Acest cod reflecta schimbarea variatelor fenomene pe parcursul unei
perioade Tntregi, numite an calendaristic, incepand cu o marire abia perceptibila a diurnei
din luna indrea (decembrie), apoi o marire mai pronuntata pana in luna cuptor (sfarsit de
iunie) si termindnd cu caracterizarea unei intregi perioade (anotimp, luna, saptamana,
diurnd) sau fenomen astronomic.

Comparand datele pe care le contine calendarul popular cu datele stiintifice
astronomice, este vadit faptul ca acest cod de observatii nu si-a pierdut importanta si este
actual pana in prezent. Bundoarda, termenii indicati de sosirea sau plecarea pasarilor
calatoare, de Tnghetarea sau dezghetarea apelor, de coacerea fructelor si legumelor, de
cositul granelor si alte fenomene sezoniere, indicate in calendarul popular, fie ca nu se
deosebesc deloc de termenii medii, calculati de fenologi, fie ca sunt aproape de acestia.
Acelasi lucru se poate spune si despre fenomenele astronomice: solstitiul de iarna si cel de
vara, echinoctiul de primavara si cel de toamna, schimbarea anotimpurilor etc. au in popor
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fundamentari cu precizari riguroase si exprimate prin fraze concise sub forma de proverbe
sau propozitii destul de logice. Sunt juste si caracteristicile generale date unor luni sau
sorocuri precise de realizare a unui oarecare fenomen: gerar — crapa pietrele de frig; faur
— viscole naprasnice; la 15 faur se intélneste iarna cu vara; la 23 florar avem toiul
primaverii — onomastica pamantului; incepand cu data de 29 a lunii cuptor soarele se
rostogoleste pe bolta cereasca mai incet, iar pasarile isi termina cantarile. Aceste
caracteristici clare, precise si ilustrative sunt ca niste axiome matematice, dupa care
oamenii determind mersul anului Tn conformitate cu rotatia lui periodica fireasca.
Caracteristicile sunt atat de semnificative, incat te frapeaza uneori prin originalitatea
spiritului de observatie si prin acea particularitate evidentiata, care formeaza un tablou n
toata plinatatea ceruta.

Majoritatea din observatiile populare ale naturii sunt legate de agriculturd —
ocupatia de baza a poporului din Moldova — si generate de necesitatea plugarului de a se
orienta: cand trebuie sa semene, cand sa secere, cand sa cladeasca fanul etc. Multe
proverbe si zicatori se refera anume la acest domeniu:

O zi de primavara hraneste anul intreg;

O zi de toamna umple hambarele;

Daca mai adanc o sa ari mai mult o sa cari si altele care nu si-au pierdut
actualitatea.

Durata anului de studii Tsi gaseste la fel motivarea in acest calendar. Se are in
vedere vara cand este cel mai cald si mintea trebuie sa se odihneasca. Este perioada
vacantei mari a copiilor.

n calendarul popular si-a gasit expresie facultatea poporului de a observa chiar si
cele mai putin sesizabile particularitati, indeosebi abilitatea lui de a exprima scurt, precis,
fluent. Gandurile multor generatii si-au gasit intruchipare in opera cu caracter matematic
numit ,,Calendar popular’:

Omatul barat iarna da multi snopi vara;

Glod in cdmp - colac pe masa;

Ai scapat vremea — ai pierdut roada;

Cand cucul a incetat sa cante, e timpul de secerat orzul;

Cand infloresc salcamii, deja nu se mai lasa bruma.

Anotimpurile. Calculul timpului dupa anotimpuri a inceput in antichitate. Omul,
urmarind miscarea astrilor pe bolta cereasca, a observat anumite caracteristici repetabile:
timp cald, arsitd, timp racoros si ploios, frig, zapada. Totodatd, a observat ca aceste
caracteristici depind de miscarea soarelui si pozitia lui fata de orizont. Astfel, la baza
calendarului modern a aparut schimbul periodic al sezoanelor cu anumite caracteristici
specifice numite anotimpuri. Tntregul an a fost divizat In patru perioade mai scurte:
primavara, vara, toamna si iarna. Fiecare anotimp contine cate trei luni, aproximativ egale
dupa numarul de diurne.

41



Primavara

Sezonul germinarii, de inviere a naturii, de aparitie a caldurii blande a soarelui
dupa zilele friguroase ale iernii a fost numit primavara, adica inceput de vara. Sosirea
acestui anotimp se datoreaza trecerii soarelui Tn miscarea sa eliptica peste ecuatorul
ceresc. Acest fenomen are loc la 21 martie, dupa calendarul civil, sau la inceput de
martisor, dupa calendarul popular, in echinoctiu, cadnd ziua devine egala cu noaptea,
ambele durénd cate 12 ore.

Anume la 21 martie incepe primavara astronomica in partea de nord a globului
pamantesc. Soarele rasare n aceasta zi si apune fix Tn punctele cardinale care desemneaza
Estul si Vestul sau Rasaritul si Asfintitul Soarelui, cum sunt numite aceste repere
astronomice Tn popor. Centrul discului solar coincide Tn ziua de echinoctiu cu aceste
puncte cardinale atat la rasaritul, cét si la asfintitul soarelui.

Primévara dureazi la romani aproximativ 85 de diurne. Tncepe aproximativ pe la
18.03 si trece Tn anotimpul de vara aproximativ pe la 11.06 in conformitate cu calendarul
civil. Pe parcursul acestei perioade de timp, aproximativ 22 de diurne primavara se lupta
cu zapezile si capriciile babei Odochia, circa 28 de diurne dureaza germinarea naturii,
aproximativ 15 diurne dureaza florarul si circa 20 de diurne — ciresarul.

Caracteristicile fenologice ale timpului:

e Sosirea timpurie a ciorilor de cAmp — e semn de primavara calduroasa.

e Ausosit randunelele — de curand va tuna si se va incalzi.

e Privighetoarea incepe a canta cand poate sa-si potoleasca setea cu roua de pe

frunzele fragezi ale copacilor.

e Se desfac mugurii de stejar — seamana mazarea.

e Infloreste visinul — seaman& porumbul, fasolea.

e Daca primavara pluteste mult painjenis — vara va fi calduroasa.

Primavara populara contine lunile: Martisor, Prier si Florar. Denumirile lor sunt
legate de caracteristici marcante ale acestui anotimp.

Vara

Mai apoi, Soarele Tncepe a se indeparta vizibil pe bolta cereasca de aceste puncte
ale timpului de primavara spre nord si cel mai mult se deplaseazé pe bolta cereasca cétre
ziua de 22 iunie. Aceasta zi este cea mai lunga zi a anului Tn Moldova — ea e mai mare
decat 17,5 ore. Soarele in aceasta zi se afla la cea mai mare inal{ime deasupra orizontului.
Tn jurul orei 14, un bat infipt perpendicular pe suprafata pamantului nu are umbra.
Aceasta zi este numita ziua solstitiului de vara. Trei diurne la rand durata zilei raméane
neschimbata. Soarele aproape c& nu-si modificd cursul, parca s-a oprit in Tnaltime si
straluceste falnic. Astfel, incepe vara astronomica si cea in conformitate cu calendarul
popular.

Durata timpului de vara este putin mai scurtd ca cea a primaverii: circa 76 de
diurne (11.06 — 28.08, dupa calendarul civil). Tncepe in luna Ciresar si se termini Tn
Gustar, cand vara deja se calatoreste.

Caracteristicile fenologice ale timpului:
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e Vara cresterea apei n rauri si fantani inseamna ca o sa ploud, iar daca apa
scade — va fi timp secetos.

e Cand curcubeul este prea stralucitor — va fi intemperie (timp nefavorabil).

e Daca curcubeul este de-a curmezisul apei curgatoare — va fi timp frumos,
daca-i de-a lungul, atunci vor fi ploi abundente; daca el este vizibil de la est
spre vest — o0 sa ploua.

e Daca de cu seara ceata se ridica de la paméant sau de pe oglinda apei, atunci
ziua urmatoare va fi calduroasa.

e Daca curcubeul apare spre seara — va fi vreme buna, iar daca de dimineata —
atunci va ploua.

e Ploaia cu bulbuci mari este un semn ca intemperia mai continua.

Denumirile populare ale lunilor Ciresar, Cuptor si Gustar invoca caracteristici

fenologice ale timpului de vara in raport cu perioada data.

Toamna

Dupa ziua solstitiului de vara, soarele se Tntoarce iarasi spre sud. Cu fiecare diurna,
el rasare si apune tot mai la sud, zilele devin tot mai mici, iar noptile — tot mai mari, iar la
23 septembrie sau Tnceput de rapciune (de la raptio — perioada culesului) rasare si apune
fix Tn punctele cardinale Est si Vest. Ziua devine egala cu noaptea, adica au cate 12 ore
fiecare si avem ziua echinoctiului de toamna. A sosit timpul cand incepe toamna
astronomica, precum si toamna populara.

Toamna are o durata de circa 93 diurne (28.08 — 23.10, dupa calendarul civil).
Tnceputul toamnei sau Rapciune dureaza circa 29 diurne, Toamna de Aur — 29 diurne,
succedata de Toamna Rece — aproximativ 8 diurne, apoi Brumarul care dureaza peste 35
diurne.

Caracteristicile fenologice ale timpului:

e Daca tuna in rapciune — toamna va fi calduroasa.

e Toamna calda e semn de iarna lunga.

e Caderea tarzie a frunzelor — e semn ca iarna va fi aspra si de lunga durata.

e Pitigoii topaie pe langa casa — vine iarna friguroasa.

e Daca cocorii zboara jos, iarna va fi calda, iar daca zboara sus — aspra si rece.

Toamna populara contine lunile: Rapciune, Brumarel si Brumar. Denumirile lor
reflecta cele mai caracteristice si importante semne fenologice ale naturii.

larna

Dupa ziua echinoptiului de toamna, soarele se deplaseaza tot mai mult spre sud si
tot mai aproape de orizont, zilele devin mai scurte, iar noptile — mai lungi. Drumul vizibil
al soarelui pe bolta cereasca de la Rasarit pana la Apus devine tot mai scurt. Si iata ca la
21-22 decembrie, in cea mai scurta zi a anului, cu o durata doar de 7 ore, Soarele parca se
opreste Tn cel mai jos punct pe traseul sau vizibil. Este ziua solstitiului de iarna. Tn aceast’
zi ncepe iarna astronomica, precum si iarna populard cu luna Tndrea — Undrea, luna
Sfantului Andrei.
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larna este anotimpul cu durata cea mai lungi — aproximativ 111 diurne. Tnceputul
iernii dureaza circa 25 diurne si debuteaza cu data de 27.11, dupa calendarul civil. La
22.12 incepe iarna profunda cu durata de circa 55 diurne. larna trece catre primavara
aproximativ pe la 15.02 si aceasta trecere dureaza circa 31 diurne. Dupa aceasta perioada
de timp vine multasteptata primavara.

Caracteristicile fenologice ale timpului de iarna sunt:

e Daca pisica se urca pe vatra sau sta culcata ghem langa soba — se asteapta

ger.

e Gastele 1si ascund capul sub aripi Thainte de ger.

e Cand geamurile asuda pe timp friguros — inseamna ca n-o sa se incalzeasca.

e Daca la Sfantul Vasile este zi buna, atunci si anul va fi asa.

e Dacain ajun de Boboteaza va viscoli, atunci va fi anul bogat.

e Daca la Boboteaza e zi calda — painea va fi buna.

e larna aspra — primavara cu intemperii — vara calduroasa.

e Daca iarna este multa vlaga, atunci vara va fi buna, calda.

e Daca iarna va fi rece si fara nori, atunci vara va fi calda si uscata.

e turturii lungi — primavara lunga si tarzie.

larna populard contine lunile Undrea, Gerar si Faur. Desigur ca aceste luni
pastreaza pecetea caracteristicilor fenologice ale timpului de iarna.

Dupa data de 27 decembrie soarele incepe a se ridica spre Nord. Din zi in zi calea
lui vizibila pe bolta cereasca se tot mareste si se deplaseaza tot mai sus. Devine tot mai
cald, Tncep a se topi turturii de gheata pe la stresinile caselor, Tncep a susura paraiase de
apa din zapada topitd de razele blande ale soarelui. Se apropie primavara. larna
astronomica se sfarseste.

Aceste caracteristici se repetd, cu mici abateri, din an in an si difera din cauze
legate de schimbarile climaterice. Tn linii generale ns3, ele se pastreaza si se repeta din
mOosi-stramosi.

Anotimpurile dupa calendarul popular au un decalaj de 13-23 diurne fata de cele
dupd calendarul uzual civil si poartd caracteristici fenologice mult mai pronuntate si
corecte.

Astazi noi am pierdut dragostea si gustul fata de un grai rustic popular, Tnlocuind
vorba neaosa cu un amestec de jargoane si surogate de origine straina. Dar cat de frumos
suna cuvantul din proverbele cu privire la anotimpul sau luna data. Graiul popular
referitor la datinile populare, pastrate din mosi-stramosi si transmise cu sfintenie mai
departe, e ca 0 minune demult uitata.

Lunile anului

Miscarea pe bolta cereasca a Lunii (Selena, in latind) — satelitul natural al
pamantului — a dat numirea celei de-a doua perioade de timp, ceva mai mica ca anotimpul
— luna calendaristica. Omul a observat din timpuri imemoriale ca Luna se roteste in jurul
Pamantului suportand unele transformari vizibile (luna plina, semiluna, luna noua — crai
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nou, semilunad) aproximativ de 12 ori pe parcursul unui an. Din aceasta cauza au si aparut
cele 12 luni ale anului calendaristic.

Intre lund, ca unitate de timp Tn conformitate cu calendarul popular, si luna din
calendarul civil sau calendarul n care socoteala timpului se face dupa stilul nou exista un
decalaj aproximativ de 13-23 diurne. Prin urmare, in calendarul popular, luna populara
difera de luna din calendarul actual oficial. Cu mult mai multe puncte de tangenta exista
intre calendarul popular si cel dupa stilul vechi, in special cu cel astronomic.

Denumirile populare ale lunilor sunt adaptate la realitatile autohtone din arealul
populat de romani. Spre exemplu: Gerar — ianuarie; Faur — februarie; Martisor — martie;
April (prier)— aprilie; Florar — mai; Ciresar — iunie; Cuptor — iulie; Gustar — august;
Rapciune — septembrie; Brumarel — octombrie; Brumar — noiembrie; Udrea (indrea) —
decembrie.

Fiecare dintre aceste luni poseda anumite particularitati caracteristice ale
anotimpului in cauza si fiecare dintre ele poarta unele caracteristici doar pentru luna data,
ceva specific si unic, o particularitate esentiala a naturii la momentul dat.

Aceste amprente fac ca fiecare din cele 12 luni ale anului calendaristic sa fie
considerata ca ceva separat, unic si irepetabil, atat prin caracteristicile populare date, cat si
prin fenomenele fenologice ce au loc Tn aceasta luna.

Poporul a dat denumiri lunilor anului dupa anumite caracteristici ale anotimpurilor.
Spre regret, ele nu mai au astazi utilizare. Este un lucru destul de nefiresc, deoarece, in loc
sd utilizdm denumiri care sunt legate de realitatile autohtone, noi reproducem niste
denumiri uneori lipsite de sens logic sau legate de divinitatile din cultura altor popoare
antice. Spre exemplu, lunile septembrie, octombrie, noiembrie si decembrie inseamna Tn
traducere din latina numarul de ordine al lunilor: a saptea, a opta, a noua, a zecea. Ele
desemneaza lunile cu numarul de la noua la doisprezece, pe cand lunile ianuarie,
februarie, mai, iunie, iulie, august poarta denumirile unor divinitati romane. Cat de frumos
Tnsa suna denumirea lunilor in varianta populara, pastrand un colorit specific autohton.

E interesant de observat ca in calendarul popular lunile anului poarta doar nume
barbatesti, ceea ce face aluzie la faptul ca Isus Hristos a dat fiecaruia dintre apostoli sa
aiba sub ocrotirea sa 0 anumita luna, ceea ce s-a pastrat vizibil Tn denumirea lunii Undrea
(de la apostolul Andrei).

Este caracteristic ca nu numai la cateva popoarele (moldoveni, ucraineni, evrei)
sunt atestate astfel de denumiri ale lunilor anilor. Ceea ce avem noi astdazi datoram fin
mare parte calendarului bisericesc, preluand denumirile lunilor din calendarul roman
iulian. Deci lunile sunt numite asa, cum le utilizdm noi astazi, in urma anumitor
circumstante. E regretabil faptul ca nu numim lunile asa cum au procedat ucrainenii sau
evreii si ca nu aplicam Tn practica noastra cotidiana un cod de legi ale naturii, impecabil
de logic, n concordanta cu logica matematica, legi care coincid totalmente cu calendarul
astronomic.

Se observa ca Tn calendarele populare sunt indicate anumite caracteristici
fenologice destul de specifice anume pentru perioada de timp data. Aceste caracteristici
sunt atat de semnificative, incat descriu completamente proprietatile cele mai importante
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ale vremii din perioada data. Tn fiecare calendar din cele mentionate (la evrei, ucraineni)
sunt reflectate anume acele fenomene care sunt legate de traditiile si datinile stramosesti,
specifice anume locului si poporului dat.

Utilizarea lunilor este strans atasata de calendar, care este o opera populara legata
de studierea fenomenelor naturii, succedate periodic n conformitate cu functiile
matematice periodice. Este cunoscut ca aceste observatii, fiind efectuate de diverse
popoare n diferite parti ale lumii, unde anotimpurile nu au aceleasi caracteristici ca la noi,
romanii, spre exemplu, au multe trasaturi comune: luna de aproximativ 30 diurne, anul de
aproximativ de 360 diurne, durata anului de 12 luni.

Ceasornicul sau ornicul (indica ora si nu ceasul) de flori.

Urmarind florile diferitelor plante, se poate observa ca ele nu se deschid
concomitent, dar nici nu se inchid in acelasi timp. Toate florile au ora lor prestabilita
deschiderii si inchiderii florilor. Fiecare floare are orele sale caracteristice de deschidere si
inchidere a inflorescentei sale. De exemplu, lalelele isi deschid petalele ziua, iar noaptea
le inchid. Florile aurii ale papadiei stralucesc, pe vreme insoritd si mai ales la amiaza,
printre ierburile verzi, dar mai spre seara nu se vede nicio floare de papadie. Mireasma
florilor de micsandra se simte doar dupa apusul soarelui. S-a dovedit ca aceste flori s-au
acomodat la modul de viata al acelor insecte care le polenizeaza. Atat timp cét insectele
dorm, florile sunt inchise. De ce sa iroseasca substante aromatice atragatoare?

Aceasta particularitate a observat-o eminentul botanist suedez Karl Linnei. El a
sadit in florarie plante, care pe parcursul zilei infloreau Tn mod succesiv si destul de exact
indicau ora. latd ornicul de flori al savantului (pentru 60° latitudine nordicd) adaptat la
realitatile noastre. Indicam ornicul cu florile din arealul nostru.

Florile care se deschid la orele:

3-5 — barba caprei, susaiul de gradina si balta;
4-5 — cicoarea, macesul;
5 —volbura, macul de camp;
5-6 — papadia;
6 — iarba vulturului, buruiana porceasca;
6-7 — vulturica, culcusul vacii, susaiul de camp;
7 — liliuta, nufarul alb, salata, ceapa-latuc;
8 — ochisorii Anisoarei;
9-10 - hilimica, hrana vacii.
Florile care se inchid la ora:
8-9 — papadia;
9-10 - tata caprei;
10 — cicoarea, salata, susaiul de camp;
11-12 — susaiul moale;
12 — hilimica, susaiul de balta;
13 — tutunica;
14 — vulturica;
14-15 — hrana vacii;
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15-16 - liliuta, culcusul vacii;
16-17 — buruiana porceasca;
17 —iarba vulturului, nufarul alb.
21 — tutunul aromat.
Aceste ore sunt valabile doar pentru zilele cu soare. Pe timp noros sau ploios,
florile nu indica corect timpul din tabel.

Ulterior, calendarele s-au perfectionat, fiind aduse la modelul care corespundea
cunostintelor matematice in raport cu timpul concret in regiunea data. Totusi, cel mai
aproape de calendarul astronomic este calendarul popular.

Informatia expusa este destinata profesorilor scolari, Tnvatatorilor claselor primare
si tuturor celor interesati de aceasta tematicd. Ideile formulate pot fi un bun suport in
educarea dragostei fata de graiul popular, fata de limbajul matematic si pot contribui n
mod substantial la dezvoltarea unui rationament logic corect.

Materia expusa poate fi utilizata atat in cadrul orelor, cat si in cadrul activitatilor
extra curriculare. Ea corespunde cerintelor actualului curriculum la matematica si poate fi
utilizatd ca material suplimentar la studierea temei: ,,Unitatile de masura”.

Totodata, articolul poate fi un imbold pentru profesorii scolari de matematica,
limba, istorie, biologie si pentru invatatorii claselor primare in colectarea, selectarea,
prelucrarea si stocarea, cu ajutorul elevilor, a folclorului matematic popular si intocmirea
unui calendar bazat pe observatii fenologice si — de ce nu? — a unui ceasornic sau ornic de
flori.
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APLICAREA EXPERIMENTULUI CHIMIC DE CERCETARE IN FORMAREA
UNUI MOD SANATOS DE VIATA
Lidia CALMUTCHI, doctor in pedagogie, UST
Eugenia MELENTIEV, doctor, conf. universitar, UST
Alexandra PERNAI, prof. de chimie, grad superior,

Liceul Teoretic Andrei Vartic, laloveni

Ce ascult, uit.
Ce vad, Tmi amintesc.
Ce practic, stiu sa fac.
Confucius
Abstract: The chemical experiment is an important and fundamental research method.
It offers an extraordinary chance to succeed due to the fact that it teaches the pupil to learn, to act and

to live in harmony with nature, in order to promote a healthy way of life.
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Starea calitatii mediului ambiant caracterizata la nivel de criza ecologicd, influenteaza
negativ cresterea demografica, sanatatea populatiei, care merita a fi apreciata ca un dar
nepretuit pe care avem obligatiunea necesara de a-| pastra.

Actualitatea acestei probleme rezida din faptul ca pe an ce trece are loc Tnrautatirea
esentiala a starii sanatatii umane, care devine o problema de studiu a mai multor organizatii
interguvernamentale ale lumii.

Conform unor date (OMS, TIMSS), numai 10% de copii fac parte din categoria celor
sanatosi. Consumul alcoolului printe adolescenti in ultimii ani a crescut de 3-4 ori, al
drogurilor de 9-10 ori, care impreuna cu un consum al alimentelor cu adaosuri de aditivi
alimentari, cu un continut sporit de metale grele, pesticide, nitrati, conduc la aparitia bolilor
cronice (25-30%) pentru absolventii institutiilor de Tnvatamant preuniversitare.

Chimia este o stiinta teoretico-experimentald, care Tmpreuna cu alte stiinte ale naturii
devine disciplina de trunchi Tn investigarea experimentala a proprietatilor si proceselor de
obtinere a substantelor chimice, studierii actiunii unor produse si procese chimice asupra
omului si mediului ambiant, releva necesitatea de a asigura securitatea personala si
sociala, de a promova modul sanatos de viata.

Formarea modului sanatos de viata prin aplicarea experimentului de cercetare devine o
problema prioritara n predarea-invatarea chimiei in institutiile de Tnvatamant, atat
preuniversitare, cat si cele universitare.

Tn aspect psiho-pedagogic aceastd problema este larg oglindita in lucrarile savantilor din
Rusia: U. Brehman, I. lurievici, A. Alicberova, V. Cogan.

O interpretare metodica a efectuarii experimentului de cercetare pentru formarea unui stil
de viata sanatos este expusa in lucrarile savantilor din Republica Moldova: M. Barca, C.
Subotin, E.Coropceanu, A. Mereuta, M. Revenco, I. Subotin s.a.

Experimentul chimic de cercetare este 0 observare provocata, a experimenta inseamna
ai pune pe elevi in situatia de a concepe si a practica un anumit gen de operatii, cu scopul
de a observa, de a studia, a verifica, a masura si aplica rezultatele cercetarii
experimentale.

Experimentul de cercetare in predarea-invatarea chimiei trebuie sd& devina un ciclu
continuu, axat pe principiile predarii-invatarii-evaluarii chimiei: principiul unitatii dintre
senzorial-rational si concret-abstract, principiul legaturii teoriei cu practica, principiul
constiente fata de starea mediului Tn raport cu sanatatea umana, principiul de imersie,
utilizarii solutiilor de alternativd, prognozarii in formarea unor notiuni, idei despre
posibilele schimbari ale conditiilor de viata legate de schimbarile ce se petrec in natura.

Traditional experimentul chimic de cercetare se desfasoara prin:

= achizitionarea cunostintilor fundamentale (stiu);

» transformarea cunostintelor fundamentale Tn cunostinte functionale (stiu sa fiu);

= interiorizarea cunostintelor, formarea atitudinilor (stiu sa fac);

= exteriorizarea (stiu sa devin).

Tn recomandarile metodice de efectuare a experimentului chimic utilizand manualele
existente, materialele didactice si utilajul cabinetului de chimie Tn procesul implimentarii
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curriculumului modernizat se mentioneaza, ca experimentul chimic de cercetare devine o
metoda fundamentala de predare-invatare a chimiei n institutiile preuniversitare, in mod
traditional exprimat in experiment pentru fiecare clasa si profil.

Multitudinea de informatii din toate domeniile stiintelor solicitd o gama largd de
cercetari experimentale.

Organizarea experimentala de cercetare poate fi exprimatd prin activitati
experimentale, fara a specifica concret tipul lor, al caror mod de organizare si efectuare
este determinat de profesor si poate include:

- experiment demonstrativ problematizat;

- experiment productiv-creativ;

- experiment-tema pentru acasa;

- studiu de caz;

- experiment-investigatie;

- experiment pentru formarea deprinderilor motorii;

- experiment pentru formarea deprinderilor intelectuale;

- proiect de cercetare;

- experiment cu caracter ecologic, etc.

e  Un experiment de cercetare productiv-formativ include un sir de etape:

Toate aceste etape formeaza activitatea comportamentald a personalitatii elevului la
nivelurile:

e anticipativ (pregatitoare);
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o afectiv (de realizare);

e evaluativ (de analiza a rezultatelor obtinute).
Experimentul de cercetare in predarea-invatarea chimiei se caracterizeaza:

Dupa numarul Dupa modul de
Dupa durata Dupa modul . eltiyilo_rl implic_:_a;re a Dupa aria de
efectuarii lui dg implicati la domenl_l orple desfasurare

organizare efectuarea cunostinte in

experimentului | efectuarea cercetarii
- descurta - activ (cu - individual - monodisciplinar; - activitati
durata (studiu | efectuarea (experiment la - interdisciplinar; curriculare;
de caz); propriu-zisa a | domiciliu, - transdisciplinar - activitati
de lunga cercetarii); studiu de caz); extracurriculare,
durata - pasiv - n grupuri etc.
(proiectul de | (experimentul | (proiectul de
cercetare). virtual). cercetare);

frontal (forma

combinata).

Obiectivele generale ale unui experiment de cercetare rezida in:

e formarea competentelor vizadnd domeniile cognitiv, psihomotor (cunostinte,

capacitati, deprinderi) si afectiv (interese, atitudini si valori);

transformarea expertimentului chimic intr-un izvor al cunostintelor, realizand
lantul cognitiv-actional: observ-meditez-generalizez cele observate-formulez
concluzii;

investigarea experimentald, studierea influientei substantelor chimice asupra
organismului uman si a mediului Tnconjurator;

formarea si dezvoltarea interesului pentru activitati practice de cunoastere;

fixarea si consolidarea cunostintelor teoretice referitoare;

Tnsusirea unor cunostinte noi;

formarea priceperilor si deprinderilor de minuire a unor instrumente, aparate;

Tnsusirea unor tehnologii integrate, de sistem, in efectuarea experimentului;

formarea competentelor specifice ale disciplinei chimie, de a investiga
experimental substantele si procesele chimice, de utilizare inofensivd a
substantelor chimice, competenta de a actiona activ in protectia mediului si a
sanatatii personale.

O problema foarte importanta a oricarei cercetari experimentale o constituie alegerea
temei si modul de realizare a investigatiei.

Studiul de caz, ca o0 angajare activa si interactiva de cercetare experimentala a unui caz,
situatii-problema, cat si proiectele de cercetare ca forma activ-participativa de

agEaw g

experimentului de cercetare Tn predarea-invatarea chimiei.
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Drept exemple a tematicii studiilor de caz, petrecute cu elevii din Liceul Teoretic
Andrei Vartic, in formarea unui mod sanatos de viata sunt: fierul in apele potabile; nitratii
din farfurie; pH-ul - indicator chimic de calitate a produselor alimentare; plumbul Tn
produsele vegetale; chimia inghetatei — desert delicios al verii; vitaminele din uleiuri; pH-
ul indice chimic de calitate a produselor cosmetice; vitamina E in crema de fata.

Tematica proiectelor de cercetare petrecute cu unele grupe de initiativa rezida in:

e alimentatia sanatoasa — o investigatie pentru sanatatea planetei;
e apa - substanta vietii;

e chimia n viata cotidiana;

e fumatul si alcoolul iti distruge viitorul;

e aditivii alimentari — substante nocive si dusmani ai sanatatii;

e chimia din bucataria mea;

e Ce nu cunoastem despre detergenti?

Unul din proiectele de lunga durata "Fumatul si Alcoolul iti distruge viitorul*

Pe parcursul activitatii pedagogice s-a observat interesul sporit a elevilor fata de
experimentul chimic ce demonstreaza aplicarea substantelor in viata cotidiana, care duc la
scimbari calitative de Tmbunatatire a vietii. Fiind in relatii de colaborare cu catedra
Chimie UST, am izbutit sa realizam mai multe experimente chimice de cercetare.

Grupul de initiativa format din cei mai activi chimisti-cercetatori ai Liceului Teoretic
Andrei Vartic, impreuna cu mentorul lor, profesoara de chimie, a izbutit sa castige
concursul in cadrul Programului de Granturi Mici pentru Tineri, Tn runda a sasea, martie
2013. Acest program este sprijinit de catre Fondul pentru Tineri laloveni, coordonat de
Asociatia Obsteasca Eco Razeni si suportul financiar a Fundatiei Est-Europene de resurse
acordate de Guvernul Suediei prin intermediul "Agentiei Suedeze pentru Cooperare
Internationala SIDA™.

Pentru o evaluare corecta, critica a compozitiei produselor alimentare si o alegere
constienta Tn raport cu modul sanatos de viata si deducerii unor solutii referitoare la
problemele asigurarii sanatatii personale, aprecierii rolului chimiei si al cunostintelor
chimice pentru Tmbunéatatirea calitatii vietii propunem spre realizare unele experimente
chimice de cercetare.

= Determinarea ionilor Fe?* in apele naturale

lonii de Fe** se determind usor cu hexacianoferatul (111) de potasiu, conform ecuatiilor
reactiilor.

FeSO, + 2K;[Fe(CN)g] + KoSO,— Fey(SO 4)3 + 2K4[Fe(CN)g]
Fex(SOy)3 + 2Ky[Fe(CN)g]—> 2KFe[Fe(CN)g] + 3 K,SO,

Aparitia culorii albastre demonstreaza prezenta ionului de Fe?, iar intensitatea culorii

ne dovedeste si despre continutul lui Tn proba cercetata (continutul il putem aprecia n
puncte conventionale), iar datele le putem reprezenta sub forma de tabel.

51



Pentru efectuarea cercetdrii se méasoard cate 5 cm® de apd-probd, in care se adauga
cateva cristale de K,SO, si K3[Fe(CN)e]. Continutul probelor de apa se agita bine, apoi se
cerceteaza prezenta ionilor de Fe®*

= Determinarea Fe®*" in apa potabild

Probele de apd cu volumul de 5 cm® se trec Tn eprubete, se adauga cateva picéturi de
KSCN (rodanurd de potasiu sau tiocianatul de potasiu). Dacd sunt prezenti ionii de Fe**
solutia capata culoarea rosie.

FeCl; + 6KSCN = K;3[Fe(SCN)¢] + 3KC1
culoarea rosie
= Determinarea Cu® in apele naturale

Probele de ap& cu volumul de 3-5 cm?® se trec Tn capsule de portelan, se fierb pana la sec,
apoi se adauga 1-2 picaturi de apa amoniacala concentrata. Aparitia culorii albastre si
intensitatea ei demonstreaza prezenta ionilor de Cu?*

2+ o
|

2Cu** +4NH; — [Cu(NH,),]** (albastrd)
Concentratia maxima admisibild a Cu®* in apele potabile este 0,001 mg/dm®.
= Analiza ionilor de Pb?* in produse vegetale

Metalele grele activ polueazd mediul ambiant, de exemplu plumbului i revine 90-
97 % din suma metalelor grele. Patrunderea Pb%* in biosferd este direct proportionald cu
numarul unitatilor de transport.Plumbul poate fi usor absorbit de apa, sol si vegetatie.

Pentru a fi determinata prezenta Pb** in produsele vegetale(frunze, fructe,legume),
ele se strang impreuna cu praful depus de la diferite distante de la autostrada, se
méruntesc bine si fiecare probd cu masa 50g se trece ntr-un balon de 150 cm® , se adauga
25 cm® apa distilata si
25cm? de alcool etilic concentrat si(probele pot fi micsorate), se incélzesc in baia cu apé
pentru extragerea plumbului. Dupa racire amestecurile se filtreaza, filtratele se trec in
eprubete ,la care se adauga sulfura de sodiu cu partea de masa de 10%. Formarea
precipitatului negru PbS, cat si intensitatea culorii lui indicd prezenta ionilor Pb* in
probele studiate.

= Determinarea nitratilor in produsele vegetale cu ajutorul difenilaminei

Produsele vegetale( sfecla, morcov, ciapa, usturoi, cartof) pentru a fi cercetate se
maruntesc, apoi cateva picaturi de fiecare produsse trec in capsule de portelan si la fiecare
proba se adauga 1-2 picaturi de difenilamina. Aparitia si intensitatea culorii albastre
demonstreaza prezenta si continutul nitratilor Tn produsul cercetat. Probele se iau din
diferite parti ale uneia si aceeiasi frunze, legume deoarece acumularea nitratilor este
diferita.

Solutia de difenilamina se pregateste cu partea de masa de 1% in H,SO,4 concentrat.
Este de dorit de a folosolutia proaspata pregatita.
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difenilamina

OO~

albastru de bensidin

Produsele din carne, peste cu o valoare nutritiva proteica importanta sunt produse
de larg consum, deacea important este sa cunoastem unii indici chimici de calitate a lor.
Alterarea produselor alimentare de origine animala este determinata in majoritatea
cazurilor de bacteriile de putrefactie, care pun in libertate, o serie de produsi de degradare
cum ar fi aminoacizii, amoniac, hidrogen sulfurat,amine, indoli, fenoli, crezoli s.a.
= Determinarea amoniacului NH; in stare libera in probe de carne si peste
Modul de cercetare in probele de carne si peste consta in alegerea unei probe de
peste, carne cu masa de 1-2 g care se fixeaza la capatul unei sarme sub forma de carlig, si
se Tntroduce intr-un pahar Erlenmeyer . Bucatele de carne sau peste care se cerceteaza se
fixeaza la 0,5cm deasupra acidului clorhidric concentrat, care preventiv a fost introdus in
pahar.
Tn cazul existentei amoniacului In stare liberd apare un nour albicos de clorura de
amoniu n jurul bucatelelor de carne sau peste studiate.
NH; + HCI - NH,CI
Pentru obtinerea unor rezultate mai convingatoare se recomanda cercetarea mai
multor probe. Este de dorit ca probele cercetate sa dispuna de un grad diferit de
prospetime.
= Determinarea hidrogenului sulfurat H,S in stare libera in produse din carne si
peste
Hidrogenul sulfurat H,S se formeaza deobicei Tintr-un stadiu avansat de
descompunere proteica, prin actiunea de putrefactie asupra aminoacizilor cu sulf(cisteina,
cistina, metionina).
Hidrogenul sulfurat din proba de analizat formeaza cu acetatul de plumb un
compus de culoare bruna-inchisa (sulfura de plumb).
(CH3COO0),Pb + H,S -2 CH3;COOH +PbS
Pentru cercetare, proba de carne sau peste se marunteste, apoi la aceasta proba se
adauga solutie de acetat de plumb cu parte de masa de 10%, sau in balonul de sticla Tn
care se gaseste proba se introduce o hirtie de filtru Tmbibata cu solutie de acetat de plumb.
= Determinarea pH-lui in carne, peste si in produsele lor
Determinarea pH-ului se face prin mai multe metode: potentiometrica, sau cu
ajutorul hértiei de indicator universal.
Pentru masurarea pH-lui probele cercetate (de carne, peste) cu masa de 10 g se
introduc in baloane de sticla cu volumul de 100 cm3, se adauga apa distilata, se agita bine
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cu o bagheta de sticla, apoi se filtreaza. Hartia indicatoare se umecteaza cu 2-3 picaturi
din extractul apos al probei si se compara culoarea obtinuta cu scara etalon.
Se mentioneaza ca pentru pestele proaspat conservat sarat CMA a pH-ului este de 6,2.

= Determinarea pH-ului in produsele lactate

Pentru determinarea exacta a pH-lui se foloseste potentiometrul, insa in lipsa lui se
efectueaza cu ajutorul hartiei indicatoare. Pentru branzeturi Tnainte de masurare proba cu
masa de 5 g se trece intr-un mojar de portelan, se adauga 5- 10 cm® de apé distilata si se
majoreaza pana la obtinerea unei paste omogene apoi cu hartia indicatoare conform scarii
etalon se apreciaza pH-ul. Pentru celelalte produse cercetarea se efectueaza fara pregatiri
prealabile a probelor (mai bine este de picurat materialul cercetat pe hartia indicatoare).

Se mentioneaza, ca pentru laptele natural pH-ul constituie 5,6, pentru laptele
pasterizat 6,3; la iaurturi 4,2.

= Demonstrarea prezenta uleiului de palmier in unt

Untul falsificat care contine ulei de palmier se numeste spread ( adesea este
apreciat ca produs alimentar care nu produce colesterol) , contine mai putind grasime
lactica indicata pe ambalaj.

Pentru experienta se iau 2 eprubete cu apa calda (45°C) si in una din eprubete se
introduce o proba de unt veritabil cu masa de 1g, iar Tn alta o proba de spread.

Tn eprubeta cu untul veritabil grisimea se topeste, iar Tn eprubeta cu spread
grasimile nu se topesc, dar formeaza niste fasii, care se ridica deasupra apei, de aici apare
si conlcuzia — ce se Intdmpla cu aceste grasimi n organismul uman al carui temperatura
este mai mica de 45°C.

Chimia devine o stiinta stréns legata cu medicina, deacea incad din antichitate se
socotea ca una din problemele chimiei este obtinerea medicamentelor pentru lecuire si
prelungire a vietii.

In prezentarea unei conexiuni dintre chimie si domeniile activititii umane, a
argumentarii regulilor de pastrare si administrare corecta a diferitor tipuri de preparate
farmaceutice din setul trusei de medicamente Tn asigurarea sanatatii se propune
experimentul de cercetare:

= Experiente chimice cu permanganatul de potasiu KMnO,

Permanganatul de potasiu este o substanta chimica cu efect farmaceutic cunoscut,
se regaseste n trusa de medicamente, dar cine cunoaste totul despre comportarea acestei
substante Tn diferite situatii:

- Solubilizarea KMnQ, n apa

4 KMnQO, + 2 HZOLMKOH + 4MnO, + 30,

Initial la dizolvarea KMnQO, in apa ,solutia are o culoare roza, la pastrare sub influenta
razelor solare culoarea devine bruna din cauza MnO, format;

- Actiunea sarii Na,SO; asupra permanganatului de potasiu

Daca la solutia de KMnQ, se adauga Na,SO; intr-un mediu bazic (puternic) solutie capata
culoare verde
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2KMnO, + Na,SO; + 2KOH - 2K,MnQO,4 + Na,SO,4 + H,0
= |dentificarea fierului in Ferroplex

Ferroplex-ul este un preparat farmaceutic care se foloseste la tratarea anemiei.
Pentru determinarea prezentei fierului (daca preparatul nu este falsificat sau cu termen
expirat), pastila de acest preparat se marunteste bine si se adauga apa distilata cu volumul
de 10 cm®, se agitd bine timp de 1minut, apoi se filtreaza. La filtratul cu volumul de 1-2
cm® se adauga solutie [KsFe(CN)g], [Ks (CN)e] si se face concluzia respectiva.

= Actiunea analginei asupra organismului uman

Pentru a depista actiunea analginei asupra organismului uman se pregatesc solutiile
ca in experienta precedenta. Dupa filtrare solutiile care au fost luate Tn doua eprubete se
incélzesc pand la fierbere. Preventiv in una din eprubete sau addugat 1cm® de apa
distilata, iar in cealaltd 1 cm?® de alcool etilic.

Conform procesului de dizolvare a preparatului farmaceutic se fac concluziile
despre comportarea lui Tnh cazul consumului de alcool si efectului acestui preparat asupra
organismului uman. Aceasta experienta poate fi repetatd si pentru aspirind,paracetamol
s.a.

Identificarea vitaminelor A si E in produsele cosmetice

= |dentificarea vitaminei A in rujul de buze
Vitamina A n produsele cosmetice participa in procesul de reinoire a celulelor.
1.La 0,3-0,5 g material cosmetic (orice produs cosmetic) se adauga 5-10 picaturi de acid
acetic glacial cu FeSO,si 1-2 picaturi de H,SO,4 concentrat.
2.Aparitia culorii albastre care treptat trece Tn roz rosietic demonstreaza prezenta
vitaminei A (se recomanda a fi luat pentru cercetare rujul igienic).
» Prezenta vitaminei E
Vitamina E regleaza reactiile cu participarea radicalilor liberi, care pot aparea in urma
unor procese chimice, sub influenta razelor ultraviolete s.a.
La baza determinarii vitaminei E Tn produsele cosmetice sta reactia cu FeCls in urma
careia are loc oxidarea aytocoferolului Tn tocoferilchinona (R-radicalul
izohexadecanului).

CH: TH-"
|
C CH;
) CH; :
HO < : + FeCl,y + HCI
t I"';:{:I:. t I'I:Ewi_>
CH; CH;
H.c” ©dn\
[ © * CH |
CH; :

Experimentul chimic este o metoda importanta, fundamentald de cercetare si devine o
sansa extraordinara pentru a reusi prin faptul ca-1 invata pe elev sa invete, sa faca, sa
poatd trai si activa Th armonie cu natura, pentru a promova un mod sanatos de viata.

Bibliografie

55



1. A. Annkbeposa, B. CrtenunH, 3aHumartesibHble 3afaHus uU adpdieKkTHble
OnbITbl N0 XmuK. Apodha, Mocksa, 2002.

2. C. Subotin, M. Revenco, I. Subotin, Experimentul demonstrativ-distractiv la
chimie. Editura Lumina, Chisinau, 2003.

3. E. Mihailov, V. Velisco, M. Cherdivara s.a. Ghid de implimentare a
curriculului modernizat pentru treapta liceala. Cartier, Chisinau, 2012.

4. Curriculum National pentru invatamantul liceal (cl. X-XII). Chisinau, 2010.

5. A. Mereuta, E. Coropceanu, Instruirea activa in baza experimentului chimic.
Chisinau, 2012.

6. S. Fatu, Didactica chimiei. Corint, Bucuresti, 2007.

CONCEPtIILE SI INVESTIGAREA LOR
Liliana CIASCAI, conf. dr.
Universitatea Babes-Bolyai, Cluj-Napoca

loan CIASCAI, prof. dr.
Universitatea Tehnica din Cluj-Napoca

Abstract: The present work underlines the main aspects necessary to be known with reference to
concepts and pleads for their systematic approach in the process of instruction.

Introducere

Ana si lon sunt studenti la o Facultate de fizica si, poate, viitori profesori. La
seminar, pentru a exemplifica principiul actiunii si reactiunii, ei se refera la cazul unui
corp (prezentat asezat pe un suport). Cei doi studenti reprezintd grafic greutatea i
reactiunea normala (ca actionand asupra aceluiasi corp), numindu-le pereche actiune-
reactiune. Ulterior, ambii enunta corect principiul actiunii si reactiunii. Solicitati apoi sa-
si confrunte reprezentarea grafica realizatda cu enuntul principiului actiunii si reactiunii
studentii sunt derutati. Tn final, recunosc faptul ci greutatea si reactiunea normala, care se
aplica aceluiasi corp, nu pot constitui o pereche actiune-reactiune. Fiecare din cei doi
studenti poseda o reprezentare eronatd asupra principiului actiunii si reactiunii, in conflict
cu enuntul acestuia. Cunostinta incorecta se inscrie Tntr-o categorie care a facut obiectul,
inca din anii 70, a numeroase studii Tn didactica fizicii: conceptiile/convingerile/ideile
eronate.

1. Conceptiile/convingerile eronate

Gandirea copilului nu este o ,tabula rasa”, dimpotriva, ea este foarte bogata in
idei si explicatii dobandite, cel mai adesea, prin efort propriu, in urma contactului cu
realitatea de zi cu zi. Tn functie de varsta elevilor si de complexitatea fenomenului studiat
aceste idei si explicatii pot fi, intr-o masurda mai mare sau mai mica, n
contradictie/conflict cu cele formulate de oamenii de stiinta. Tn literatura domeniului
aceste  explicatii  sunt denumite idei  naive/naives ideas  (fr.), idei
preconcepute/preconceived ideas (engl.), conceptii naive/conceptions naives (fr),
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conceptii  gresite/mé-conceptions  (fr)/misconceptions  (engl.), conceptii/conception
(engl./fr.), convingeri/credinte eronate/erroneous beliefs (engl.) sau pur si simplu,
concepte naive/naive concepts (engl.) Studiate sistematic de didacticienii din domeniul
fizicii in anii 70 (Astolfi & Peterfalvi, 1993; Giordan, 1989; Tiberghien & Delac6te,
1976; Closset, 1983,1989,1992), pe seama lor in strainatate a curs ulterior multd cerneala;
s-au scris articole, studii, volume, s-au construit inventare de conceptii etc.

Observatie: n studiul de fatd vom utiliza preferential termenul conceptie respectiv
conceptie eronata (atunci cand vom urmari nuantari). Suntem de acord cu precizarea
facutda de Chi & Roscoe (apud Suping, 2003) care diferentiaza intre doua forme de
cunostinte naive: pre-conceptiile si conceptiile gresite. Primele pot fi usor revizuite si
dezvoltate in procesul de instruire, dar ultimele sunt rezistente la schimbare (chiar si
atunci cand nu sunt sustinute prin observatii, arata sursa citatd). Pre-conceptiile sunt usor
de depasit pentru ca elevilor fie le lipseste doar o informatie si, primind informatia lipsa,
Tsi revizuiesc ideile, fie, desi informatia le este accesibild, nu stiu sa opereze cu aceasta
pentru a-si schimba ideile.

2. Surse ale conceptiilor eronate

Gandirea intuitiva este considerata o sursa de conceptii. Bruner (1970, p.81) arata
ca ,,intuitia implica actul de a prinde sensul, semnificatia sau structura unei probleme sau
situatii fara un sprijin explicit pe aparatul analitic corespunzator. Corectitudinea sau
falsitatea unei intuitii se decide pana la urma nu de intuitia insasi, ci de metodele uzuale
de demonstratie”.

Cunoasterea obtinuta prin intuitie prezinta doua caracteristici importante:

a. globalitatea: intuitia ,,oferd o perspectiva globala unitard, in contrast cu gandirea
logica, care este explicita, analitica si discursiva” (Fischbein, 1987, p.201);

b. caracterul inconstient al mecanismelor de selectie, sintetizare si realizare de
inferente implicate Tn intuitie: ,,cel care gandeste ajunge la un raspuns care poate fi
just sau gresit, fara a-si da seama de procesul prin care a ajuns la acest raspuns”
(Bruner, 1970, p.79; Fischbein, 1987, p.201).

Ormerod si colab. (2002, apud Negovan, 2010, p. 94) identifica o posibila
explicatie pentru apelarea la intuitie: individul care se confruntda cu un obstacol n
rezolvarea unei probleme procedeaza astfel incat sa-si maximizeze sansele de a-si verifica
ipotezele. Ca urmare, Tn opinia sursei citate apelarea la gandirea intuitiva se poate produce
in urmatoarele conditii: solufia sau strategia disponibila nu conduce la depasirea
obstacolului; existd unele constrangeri care Tmpiedica utilizarea solutiei/strategiei
disponibile; se manifesta o relaxare a vechilor constrangeri, respectiv se intrevede o alta
solutie, in conditiile unei oarecare schimbari intervenite la nivelul vechilor constrangeri.

Alte surse de conceptii au fost identificate de Astolfi (1992) in dezvoltarea
cognitiva a elevilor: ambiguitatea limbajului, obstacole substantionaliste, analogiile de tip
figurativ, rationamente nepotrivite etc. Profesorul sau manualele de stiinte pot reprezenta,
prin informatii incomplete sau insuficient prelucrate didactic, de asemenea, surse ale unor
conceptii eronate: ,,school-made misconceptions” (Barke-Dieter & al., 2009. p.4).

3. Caracteristicile conceptiilor
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Cunostintele obtinute prin intuitie ridicd dificultati specifice in procesul de
predare-invatare, reprezentand adevarate obstacole Tn construirea noii cunoasteri. Astfel,
conceptiile:

- par posesorului lor credibile, evidente;

- sunt utilizate la elaborarea altor explicatii, ipoteze etc. Constituind achizitii stabile
(rezistente la interpretari alternative) conceptiile determina posesorul sa persevereze in
interpretdrile eronate pe care le genereaza prin folosirea lor (Fischbein, 1987, p.200).
Conceptiile actioneaza ca o grila de lectura interpretativa ce produce deformarea
cunostintelor comunicate posesorului unei conceptii (Giordan, 1990, p.3);

- sunt preferate de posesor in situatiile de conflict cu alte cunostintele (corecte).;

- se evidentiaza, de reguld, in contexte de viata si, mai putin, de laborator (Robardet &
Guillaud, 1997, p.155)

. sunt dificil de respins/depasit pentru ca se prezintd ca un ansamblu structurat,
coerent (Astolfi & Peterfalvi, 1993, p. 106). Ca urmare, ele persista chiar si dupa
secvente multiple de Tnvatare realizate la diverse varste scolare, ,,coabitand” cu
cunostintele corecte (Johsua & Dupin, 1989, p.53);

« sunt atat de bine integrate in structurile cognitive ale elevului, incat unele nu mai pot
fi depasite decét daca sunt utilizate de posesor, fiind astfel confruntate cu limitele lor
sau cu cunostintele corecte. Ca urmare, depasirea conceptiilor se realizeaza prin situatii
de Tnvatare special organizate si prin efortul personal al posesorului lor (Giordan,
1990, p.3).

Closset (1983) identifica in caracteristicile conceptiilor, mai sus mentionate,
motivul pentru care instruirea esueaza adesea in tentativa de a modifica structurile
cognitive preexistente ale celui care invata, astfel ca noile cunostinte sunt ,placate” pe
cele anterioare, fara a le modifica.

4. Strategii de identificare a conceptiilor

In general, conceptiile sunt descoperite Tn practica didacticid accidental de
elev/student sau profesor. Un profesor bun poseda, constituit prin experienta sau prin
parcurgerea literaturii, un repertoriu de conceptii a caror prezenta in gandirea elevilor sai
trebuie investigata.

Giry (1994, p.56) si Giordan (1996, p.68-69) sugereaza céateva tehnici de
investigare a conceptiilor. Astfel, elevilor/studentilor li se poate cere:

sa defineasca cu cuvintele lor un concept, un fenomen etc.

sd deseneze sau sa reprezinte printr-o schemd modul in care inteleg un fapt,
concept, fenomen;

sa comenteze 0 schema sau o fotografie care le este prezentata;

sa formuleze o predictie cu privire la desfasurarea unui fenomen, proces
(observatii, rezultate etc.) si sa-si justifice predictia;

sa efectueze un experiment, sa-I observe, sa colecteze date si sa interpreteze
observatiile;
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sa precizeze domeniul explicativ al unui concept sau sa construiasca reteaua
conceptelor;

sa rationeze negativ adica sa prezica ce s-ar intampla atunci cand un fenomen nu s-
ar produce, un component al unui sistem ar disparea etc.

sa construiascd modele explicative rationand analogic ,.este ca si cum...”;

sa exprime conceptia prin intermediul jocului de rol;

sa comenteze fapte si idei real sau aparent contradictorii, expuse de profesor;

sa analizeze o conceptie prezentata de profesor;

sa analizeze conceptii formulate in istoria stiintei.

Scoaterea ,,la suprafata” a conceptiilor este un demers dificil, imposibil de realizat
fara concursul elevului. La fel, numai constientizarea de catre cel care invata a propriului
mod de rationare si, respectiv, a existentei unui obstacol/blocaj Tn gandirea sa asigura
succesul interventiei de depasire a obstacolului.

5. Strategii de depasire a conceptiilor

Orice strategie care-si propune rectificarea unei conceptii eronate trebuie sa
evidentieze posesorului limitele acesteia sau conflictul ei cu noile cunostinte. Posner et al.
(1982, p. 213-214) furnizeaza un model al conditiilor necesar a fi ndeplinite pentru
schimbarea conceptiilor. Acest model, prezentat in figura 1 a fost adaptat de Dole &
Sinatra (1998, p.114):

v

B e e
[

Figura 1. Modelul schimbarii conceptiilor elaborat de Posner et al (1982)

Explicitam cele patru variabile prezente in schema din figura 1: pentru a proceda
la schimbarea conceptiilor. Astfel, pentru ca un elev/student sa procedeze la schimbarea
conceptiilor: el trebuie sa se simta nemulfumit de conceptia existenta (constientizarea
limitelor: ,,exista o contradictie!”, ,,ceva nu e Tn regula in explicatiile mele!”), sa posede o
minima intelegere a cunostintelor stiintifice Tn cauza pentru a aprecia daca conceptia
alternativa este inteligibild, plauzibild si utilizabild Tn interpretarea sau prezicerea unor
fenomene diferite (Posner et al. 1982, p.213-214), punand la lucru procese cognitive i
metacognitive.
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Pellaud et al. (2005, p.32, apud Béty, 2009, p.127) expliciteaza cele doua situatii
care pot interveni in cazul confruntarii unor noi cunostinte cu o conceptie eronata:
persistenta conceptiei (caz in care Tnvatarea nu se produce) si respectiv transformarea

conceptiei (caz in care invatarea se produce).
N

)
4_
. J
vV V
4 N
—

Figura 2. Modelarea rolului conceptiei Tn invatare
(Pellaud et al., 2005, p.32, apud Béty, 2009, p.127)

Sursa citatd semnaleaza posibilitatea (rard) a depasirii unei conceptii fara
interventie didactica, cand cel care invata constientizeaza accidental limitele explicatiilor
sale si se simte determinat sa faca singur ajustarile, rectificarile si reformularile progresive
de cunostinte menite sa produca depasirea conceptiei eronate.

Astolfi & Develey (1989, p.82-83) prezinta doua strategii concrete de
schimbare/depasire a conceptiilor. Acestea, aratd didacticenii citati, au fost preluate dupa
materialele elaborate de Institutul National de Cercetari Pedagogice din Franta (INRP,
Procedures d'apprentissage en sciences experimentales, 1985). Ambele strategii impun
confruntarea posesorului unei conceptii cu o0 problema sau situatie-problema si generarea
unui conflict cognitiv. Prima dintre strategii presupune activarea, pentru rezolvarea
problemei, a doua explicatii contradictorii, dintre care una are la baza conceptia, iar
cealalta cunostinta corecta. Elevii/studentii anticipeaza rezolvarea problemei formuland
predictii cu privire la solutia acesteia. Aceste previziuni sunt diferite Tn functie de
conceptia sau cunostinta pe care sunt fundamentate. Rezolvarea problemei evidentiaza
limitele unei explicatii si gradul in care cealaltd explicatie este conforma cu faptele. Tn
cazul celei de a doua strategii continutul problemei solicita elaborarea unei previziuni cu
privire la fapte sau situatii inca nestudiate. Rezolvarea problemei presupune confruntarea
previziunilor cu date, modele teoretice sau fapte experimentale (observatie sau
experiment). Deoarece previziunile nu sunt confirmate de datele teoretice sau constatarile
experimentale se produce destabilizarea conceptiei si obliga posesorul, pentru rezolvarea
conflictului cognitiv, la cautarea unui alt sistem explicativ.

Giordan (1990, p.36) propune un model ,allosteric” de depasire a conceptiilor
insistand asupra rolului profesorului in organizarea unei situatii de Tnvatare. Acesta
trebuie sa stimuleze elevii/studentii n:

. exprimarea conceptiei;
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. utilizarea conceptiei de catre elev/student prin formularea unor predictii bazate pe
aceasta;

. confruntarea ideilor formulate de elevi/studenti cu faptele reale, date si informatii pe
care le accepta ca fiind corecte si, respectiv, confruntarea ideilor proprii cu cele ale
unor colegi;

. recunoasterea de catre posesor a existentei conceptiei Tn gandirea sa si implicarea sa
activa n depasirea acesteia. Astolfi & Peterfalvi (1993, p.117) decupeaza acest proces
in trei etape care nu sunt neaparat succesive: sesizarea obstacolului reprezentand
constientizarea conceptiei, fisurarea obstacolului respectiv, destabilizarea conceptuala
si depasirea obstacolului (furnizarea unui explicatii alternative) de catre elev/student.

. argumentarea, justificarea de catre elevi/studenti a tuturor supozitiilor pe care le
formuleaza (Giordan, 1996, p.59);

. aplicare, documentare, studiul, cercetare;

. reflectie (a posteriori, a priori) si metacognitie.

Confiuntare
cuexperienta
dle viath sm
_M alte mfonnati

Exprunarea
concephien

refleche apmodelare evaluare metacognitie

[ Analizd M R:ﬂnwlu:'m-‘:” Utilizare J[ Reflectie si ]

Figura 3. Varianta adaptata a modelului ,,allosteric” dezvoltat de Giordan (1995).
Pentru mai multa eficacitate Tn depdsirea obstacolelor cognitive generate de
conceptii, Martinand (1986) a propus formularea unor obiective centrate pe depasirea
conceptiilor eronate, numindu-le obiective-obstacol (Astolfi & Peterfalvi, 1993, p.111).
Aceste obiective au rolul sa orienteze demersul didactic spre depasirea conceptiei de catre
elevi (Duit, 1999).

slilei_ fapte, conceptii care pe care
este fundamentat obistacolul
=Retea/ isociatie deidel care conferd
rezistenth abstacolului

Oblectiv - k-
obstacol slile, fapte, concepte

slded, fapte, concepte a esperente de invatare
caror ntelegere este e, care polt sprijing
hilocatd de concepiie depasirea ohstacolulul

Obatacol

Figura 4. Demersul depasirii/schimbarii conceptiei eronate

Tn general, formularea obiectivelor activitatii de Tnvatare se face pornind de la
analiza continutului si analiza taxonomica a competentelor specifice. Identificand o
ruptura (conceptie) in gandirea elevilor profesorul trebuie sa formuleze un obiectiv care sa
descrie: a) progresul cognitiv sau castigul pentru elev reprezentat de depasirea
obstacolului; b) conditiile Tn care este posibila depasirea obstacolului.

Indiferent de modul Tn care se incearca schimbarea conceptiilor, aceasta
schimbare necesita nu numai restructurarea teoriilor naive ale elevilor, dar, de asemenea,
restructurarea modurilor lor de invatare si presupune metacognitie si intentionalitate
(Sinatra & Pintrich, 2003, p.8; Vosniadou, 2003 apud Vosniadou, 2007, p.51).

6. Investigarea prezentei unei conceptii (Closset, 1993) in gandirea studentilor
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Acum 20 de ani Benseghir si Closset (1993, p.42), realizand un studiu care
contrapunea perspectivele istorica si didactica cu privire la conceptul de circuit electric,
investigau prezenta la un esantion de subiecti din Algeria si Franta a unor conceptii cu
sursa n istoria stiintei. Una din ntrebarile formulate de cei doi didacticieni solicita
respondentilor, elevi si studenti, sa anticipeze daca va lumina un bec montat la bornele de
acelasi semn a doua baterii (spre ex. 4,5V respectiv 1,5V).

Repetarea de catre autorii acestui studiu a investigatiei empirice realizate de sursa
citata s-a facut Tn anii universitari 2011-2012 si 2012-2013. Subiectii implicati au fost 67
studenti cu specializarile fizica (anul Il, Universitatea Babes-Bolyai), electronica si
mecatronica (anul Ill, Universitatea Tehnica din Cluj-Napoca). Prezentam, Tn cele ce
urmeaza, raspunsurile subiectilor:

- 25 subiecti au selectat varianta DA, doar patru dintre ei mentionand ca becul s-ar putea
aprinde deoarece exista o diferenta de potential de 3V la bornele becului;

- 42 subiecti au selectat varianta NU. Motivele invocate de acestia le repeta pe cele
mentionate de Benseghir si Closset (1993, p.42) si atribuite de acestia unui
»rationament electrostatic”: ,,(becul n.a.) nu este alimentat corespunzator fiind
alimentat de la doua puncte cu potential pozitiv”; ,,becul nu va lumina deoarece intre
cele doua terminale nu se transporta electroni, terminalele fiind conectate la borne de
polaritate pozitiva”, ,sursele nu sunt montate corespunzator, sunt inversate
polaritatile”, ,,pentru ca alimentatorii sunt legati gresit in circuit”, ,,circuitul e incorect,
pe bornele becului sunt doar +”.

Mentionam ca toti subiectii, inclusiv cei care au ales varianta NU, provin din
clase cu specializari reale (matematica-fizica, informatica, stiinte). Conform programelor
scolare din nvatamantul preuniversitar, ei au rezolvat, in cursul anilor de scoala,
numeroase probleme de electricitate (c.c). Sursa conceptiei lor poate fi ,,rafionamentul
electrostatic” sau ideea necesitatii alimentarii unui consumator de la bornele de semne
contrare a doua baterii, inoculata la varste mici chiar de profesori sau de manualele
scolare. Tn fapt, conceptiile eronate co-existd in mintea subiectilor care au ales varianta
NU cu cunostintele corecte (ei au stiut s& aplice legile lui Ohm si Kirchhoff pentru a
calcula intensitatea curentului Tn diverse circuite). Totusi, consideram ca cea mai simpla si
eficientd cale de a sprijini didactic depdsirea acestei conceptii o reprezinta demonstratia
experimentala.

7. Concluzii

Prin schimbarea/modificarea conceptiilor (conceptuald)/changement conceptuel
(fr.)/conceptual change (engl.) desemnam deci transformarea produsa asupra
ideilor/conceptiilor eronate/naive, care se produce in cursul Tnvatarii si care conduce la
concepte stiintifice corecte. Termenul evidentiaza diferenta dintre Tnvatarea vazuta ca
acumulare sau Tmbogatire progresiva a cunostintelor si invatarea care se produce in
prezenta unei conceptii eronate. Tn fapt, distinctia se face Intre invatarea realizata fie
absenta oricarei cunostinte anterioare asupra fenomenului studiat, fie in prezenta unor
cunostinte incomplete cu privire la fenomenul studiat vs invatarea care se produce n
prezenta unei conceptii in masura si genereze un conflict de cunostinte. Tn primele doua
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situatii vorbim de Tmbogatirea cunostintelor (mecanisme aditive - aditia noilor informatii
la structurile conceptule existente), iar in ultimul caz de schimbarea ideilor/conceptiilor
(Vosniadou, 2008, apud Pasquinelli).

Literatura domeniului subliniaza faptul ca studiul conceptiilor, respectiv al
depasirii/schimbarii acestora, urmareste ntelegerea conceptelor care creeaza dificultati
elevilor si explicarea procesului de reorganizare radicala a cunostintelor, intervenita in
situatiile Tn care noile informatii dintr-un domeniu intra Tn conflict cu teoriile naive ale
celui care invata (ibidem). Aceasta intelegere e cu atat mai importanta cu cét revizuirile
care se produc in scopul depasirii unei conceptii presupun schimbari in convingerile sau
presupozitiile individuale, dar si schimbari mai profunde (care privesc Tintelegerea
structurii unei teorii, Vosniadou, 1994, p.46 apud Béty, 2009, p.88).

Tn concluzie, efortul elevilor/studentilor de a-si depasi conceptiile eronate trebuie
incurajat si sprijinit de cadrele didactice, iar expunerea unei conceptii de catre acestia nu
trebuie n nici un caz penalizata de profesor!
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CONTROVERSE TN INVATAMANTUL MATEMATIC
Mitrofan M. CIOBANU, UST, academician

Abstract. In the present article some problems of higher education and, in particular, of mathematical
education are discussed.

Secolul al XX-lea se caracterizeaza prin mari schimbari de ordin tehnologic, de
neimaginat pana atunci. In toate domeniile productiei si stiintei, tehnologiile au inregistrat
0 dezvoltare nemaipomenita. Tnvatdmantul matematic, care depinde de progresul stiintelor
matematice, nu a fost supus unor schimbari mari timp Tndelungat. Din aceasta cauza
consideram c& la momentul actual existd o criza a Tnvitamantului matematic. Tn lucrarea
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de fatda sunt expuse cauzele acestei crize si unele probleme cu care se confrunta
Tnvatamantul matematic.
Cum sa Tnvatam?

Cuvantul educatie” deriva din substantivul “educatio”, care inseamna crestere,
hranire, cultivare. Platon definea educatia ca fiind ,,arta de a forma bunele deprinderi sau
de a dezvolta aptitudinile native pentru virtutile celora care dispun de ele”. Aristotel scria,
in lucrarea sa ,,Politica”: ,,Educatia trebuie a fie un obiect al supravegherii publice, nu al
celei particulare” (vezi [6]). Optimizarea procesului educational este o problema dificila si
necesita depasirea unor obstacole si reticente. Optimizarea inseamna arta de modelare
operationala a secventelor procesului educational.

Totul este schimbator. Orice obiect si orice fenomen este compus din parti. De
unde deducem importanta de a vedea schimbarile, de a observa componentele
fenomenului sau ale obiectului, de a sesiza relatiile dintre elementele componente si de a
determina unele componente si relatii, invizibile intr-o prima faza. A vedea fenomenele si
obiectele in profunzime si n toate aspectele lor reprezinta totodatd cheia succesului.
Cuvintele lui Buddha: ,,Tot ceea ce suntem este tot ceea ce am gandit™ sunt expuse in alt
mod si de Marcus Aurelius: ,,Viata unui om este determinata de gandurile sale”. Verbul
”a gandi” are Tn acest context un sens profund: a-si forma o idee despre un lucru,
determina rea cailor de realizare a unei idei, a patrunde ceva cu mintea, a reflecta, a
chibzui la ceva etc. In particular, tot ce facem este in prealabil planificat, chibzuit, gandit.
Gandurile realizate reprezinta urma pe care o lasa omul.

A Tnvata sa nveti creativ este o problema actuald a psihopedagogiei. Procesul
educational este un ansamblu de modalitati sistematice, planificate si organizate cu
scopuri bine calculate. Procesul educational este de asemenea un proces de redescoperire,
de selectare, de transpunere, de transmitere, de fixare si evaluare a cunostintelor. Procesul
educational are caracter informativ-formativ, calitativ-formativ si cognitiv-creativ.
Nivelul de dezvoltare a personalitatii depinde de raportul dintre componentele informativ-
formativ, calitativ-formativ si cognitiv-creativ. Deci scopul procesului educational consta,
in primul rand, in acumularea cunostintelor utile si, Tn al doilea rand, in formarea
capacitatilor de a aplica aceste cunostinte la rezolvarea diverselor probleme. Formarea
capacitatii de a descoperi este obiectivul major al procesului educational. Pentru aceasta
trebuie sa formam personalitati active potrivit prescriptiei biblice: ,,Cereti si vi se va da;
cautati si veti afla; bateti si vi se va deschide. Ca oricine cere ia, cel care cauta afla, si
celui care bate i se va deschide” (Matei). Psihopedagogia si didactica pun la dispozitie
diverse metode concrete de organizare a procesului educational. Aceste metode se
amplifica creativ Tn dependenta de dezvoltarea psihopedagogiei, didacticii, stiintelor si
societatii.

Ce sa invatam?
Tnvatdmantul matematic are traditii foarte vechi. Pe parcursul anilor, secolelor si
mileniilor, curriculumul matematic de orice nivel s-a complicat mult, dar s-a modificat

putin.
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Se fac diverse tentative de a introduce elemente de “matematici superioare” in
cursul liceal de matematica. Efectul acestor tentative este nul pentru cei specializati in
stiintele sociale si umaniste, si unul negativ pentru viitorii matematicieni, pentru cei care
aleg stiintele reale si tehnice. De ce? Pentru ca este format din “ciupituri” si nu are un
caracter sistematic. Tn ciclul universitar, acest fapt constituie un serios impediment
psihologic pentru a accede la studiul sistematic al disciplinelor matematice. Este oportun
sa studiem bine n institutiile preuniversitare un "minim optim”, dar sa nu transformam
scoala Tntr-o excursie ”in lumea stiintelor”. Criza preuniversitara a “matematicilor
superioare” poate fi depasita.

Exista totodatd o criza profunda Tn Tinvatamantul matematic universitar.
Matematica contemporand este un univers cu multe “sisteme solare”, constelatii”,
”galaxii”. La ora actuald, un matematician este competent numai ntr-un anumit domeniu
si, in cazuri mai rare, in cateva domenii adiacente. Multe domenii de activitate cer cu totul
alta pregatire matematica, diferitda de cea existentd. Curriculumul existent este orientat
preponderent spre activitatile umane traditionale si, in subsidiar, spre pregatirea cadrelor
didactice si stiintifice in domeniul matematicii.

Care este solutia? Solutia este si simpla si dificila. Simpla prin faptul ca este
suficient a studia cerintele pietii muncii in lume. Dificila din cauza a doua obstacole.
Obstacolul "intern” al traditiilor matematicienilor: asa ne-au invatat pe noi Si ceea ce
facem ne pare ca e bine. Daca ai cazut de la etajul doi si totul s-a sfarsit bine, atunci,
cazand de la etajul al 10-lea si ajungand cu bine la nivelul etajului doi, nu spera ca va fi
totul bine cand vei ateriza si la etajul intai. Aici metoda inductiei matematice nu se aplica
(daca cad cu bine de la etajul n, atunci asa va fi si cazand de la etajul n+1). Traditiile au
un efect pozitiv — de a nu Intreprinde schimbari totale, dar si un efect negativ — de a stopa
orice schimbare. Fara schimbari Tnsa nu exista progres.

Un alt obstacol este determinat de restrictiile administrative existente. Tn RM,
nomenclatorul specialitatilor pentru ciclul de licenta este adoptat prin lege si nu se pot
face modificari nici la nivelul ministerial. Ar fi bine ca unele amendamente sa poata fi
operate cu acordul Ministerului Educatiei Tn baza unui contract cu intreprinderile. Tn al
doilea rand, dezvoltarea interna a tarii nu corespunde cu nivelul de dezvoltare al altor tari.
Din aceasta cauza, unele specializari vor fi respinse pe motivul ,,ca pregatim specialisti
pentru alte tari”, ceea ce nu corespunde tendintelor noastre de integrare europeana. In
consecinta, tinerii pleaca sa invete peste hotare pentru a obtine studii si calificari conform
cerintelor pietii de munca din tarile cu un nivel tehnologic mai Tnalt.

Probleme ale invatamantului matematic
Unele probleme ale invatamantului matematic au fost examinate in Romania de
acad. Solomon Marcus (vezi [3]). Suntem de acord cu pozitia dumnealui privitor la
invatamantul universitar, dar si cu asertiunea: ,, Trebuie numai s& invingem inertia care ne
tine blocati in trecut”. Aceasta afirmatie se refera in fapt la invatamantul de toate treptele.
Progresul tehnicii a impulsionat mereu diversificarea si perfectionarea resurselor
educationale. Catre mijlocul secolului al XX-lea au fost create numeroase teorii Si
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mijloace tehnice uimitoare, cu aplicare in practica cotidiana: a fost elaborat conceptul de
algoritm, a aparut notiunea de programare la calculator, a fost conceputa notiunea de
inteligenta artificiald, a fost creatd programarea (optimizarea) liniara, au fost propuse
diverse teorii de optimizare, au fost create masini de calcul (computere) cu posibilitati
care pot crea modele din mediul ce ne Thconjoard, iar uneori din domeniul fantasticului.
Schimbarile sociale impun permanent modificari esentiale curriculare, care se
reflecta asupra tuturor componentelor procesului instructiv-educativ din institutiile de
invatamant. Este vorba de metodele de predare-invatare-evaluare, de continuturile,
finalitatile, de rolul actorilor implicati in acest proces etc.
Din acest punct de vedere sunt importante urmatoarele probleme generale:

A. Stabilirea obiectivelor cu caracter cognitiv si educativ, a celor operationale si de

specialitate.

B. Determinarea continutului materiei de studiu, per ansamblu si pe discipline.

C. Tmpértirea materiei de studiu pe module si secvente informationale (teme,

subteme, definitii, proprietati, exercitii, probleme).

D. Controlul asupra informatiilor dobandite, realizarea principiului “feed-back”

(conexiunea indirectd).

E. Elaborarea metodologiilor de aplicare a tehnologiilor informationale si

comunicationale in procesul educational de toate nivelurile (prescolar, scolar,

universitar, postuniversitar, formal si non-formal).

F. Aplicarea principiilor psiho-pedagogice generale si, concomitent, a tehnologiilor

informationale si comunicationale in procesul educational de toate nivelurile.

Aceste probleme generale provoaca in cazul disciplinelor matematice si
informatice urmatoarele probleme de ordin didactic (vezi [11]):

= formarea, studierea si aplicarea conceptului de multime la cursurile de matematica;
= studiul elementelor de logica matematica;
= studiul dependentelor functionale si, in general, al relatiilor binare, n-are etc.;
= studiul notiunilor de figura si de transformare geometrica;
= cercetarea si elaborarea structurii logice a curriculumului, secventelor curriculare si
manualelor;
= realizarea unor studii privind predarea-invatarea-evaluarea anumitor module si
secvente informationale ale disciplinelor matematice.
Toate acestea reflecta doua componente esentiale ale procesului educational:
- Ce trebuie sa stim?
- Cum sa Tnvatam mai eficient?

Cercetatorii din domeniul stiintelor educatiei au remarcat faptul ca persista, n
mod deosebit la copii, o tendinta de a construi structuri generale de comportament, de
rezolvare algoritmica a anumitor probleme. Pornind de la aceste constatdri, s-a ajuns la
fundamentarea unei noi teorii cu noi mijloace de instruire. Este vorba de pedagogia
algoritmica (vezi [4, 5, 9, 10, 12]).
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Instruirea algoritmica a aparut din cele mai vechi vremuri. Manuscrisele Rhind
din Londra, din Moscova si alte surse stravechi cuprind instructiuni de rezolvare cu
continut algoritmic a unor tipuri de probleme (vezi [1]). Algoritmul este un sir finit bine
ordonat de operatii prin intermediul carora se obtine din datele initiale un anumit rezultat.
Cu ajutorul algoritmilor se rezolva diverse tipuri de probleme. Rezolvarea ecuatiilor de
gradul n< 4 poate fi efectuata cu ajutorul unui algoritm. Este bine cunoscut algoritmul lui
Euclid de calculare a celui mai mare divizor comun a doua numere naturale. Limbajul
logico-matematic a fost fondat in remarcabila lucrare ”Logica” a lui Aristotel (vezi [7, 8]).

O componenta esentiala a noii teorii pedagogice, conturata de problemele
generale A -F, este instruirea programata (vezi [1, 4, 5, 12]), care a deschis calea catre
noi tehnici de instruire. Instruirea programata are ca scop propunerea unei solutii noi a
problemei tuturor civilizatiilor umane: cresterea eficientei invatarii. Instruirea programata
face progrese pe masura ce cibernetica si informatica patrund tot mai adanc in cercetarea
psiho-pedagogica si, Tn general, in toate domeniile vietii cotidiene. Experientele scolare
au furnizat suficiente dovezi cu privire la avantajele aplicarii acestei noi tehnici de
invatare.

Programarea liniara constituie un capitol important al cercetarilor operationale,
cu o larga aplicare In practica. Problemele de programare liniara urmaresc minimizarea
deviatiilor fata de obiective, in conditiile satisfacerii restrictiilor impuse. Initial, instruirea
programata a fost formulata pe baza postulatelor psihologiei behavioriste, indeosebi a
teoriei conditionarii operante a lui B. F. Skinner [4, 5] din perspectiva teoriei generale a
sistemelor dinamice cu comanda si control. Aceasta descoperire a facut posibila aplicarea
metodelor matematicii, ciberneticii si informaticii moderne Tn procesul pedagogic.
Programarea liniara a fost dezvoltatd, din punct de vedere psiho-pedagogic, in lucrarile lui
Skinner (vezi [1, 4]), care a propus urmatoarea structura de proiectare a secventelor de
instruire:

(@) informarea elevului;

(b) prezentarea sarcinii didactice;

(c) rezervarea spatiului si a timpului necesar pentru indeplinirea sarcinii;

(d) oferirea variantei de raspuns corect, necesar pentru evaluarea fiecarui ,,pas”.

Parcurgerea unui ,,pas” implica parcurgerea uneia sau a mai multor secvente de
instruire. Reusita elevului presupune Tntdrirea pozitiva a raspunsului, care sustine trecerea
la un nou pas de instruire. Mai tarziu, dupa 1970, N. A. Crowder a dezvoltat conceptul de
programare ramificatd, care prezinta o varianta a notiunii generale de programare sau
optimizare neliniara si care prevede actiuni suplimentare de corectare in cazul unui
raspuns negativ.

Instruirea programata si pedagogia algoritmica sunt numai o premisa a instruirii
asistate de calculator. Instruirea programatd, calculatorul si internetul sunt premise pentru
un Tnvatamant eficient de orice tip (cu frecventa la zi, cu frecventa redusa sau la distanta).
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Probleme generale ale didacticii matematicii

Diverse probleme ale didacticii matematicii au fost formulate si analizate in [11].
Interesul fata de aceste probleme este cauzat de urmatoarele motive:

- necesitatea colaborarii dintre specialistii din domeniile matematicii fundamentale,

ale didacticii si psihopedagogiei matematicii;
- tendinta actuala orientata spre crearea unui spatiu educational european unic;
- necesitatea pastrarii traditiilor si patrimoniului cultural national.
Vom formula doar unele probleme, care raman sa fie actuale si investigate, din

punctul de vedere al didacticii matematicii, insuficient la momentul de fata:
Problema I. Modernizarea si perfectionarea curriculum-ului la disciplinele matematice.

Toate eforturile din ultimii douazeci de ani nu au condus la un rezultat pozitiv n
eficientizarea studierii matematicii Tn Tnvatdmantul preuniversitar. Lipseste colaborarea
dintre specialisti care ar trebui sa aiba drept scop formularea principiilor generale privind
selectarea continuturilor matematice pornind de la necesitatile practicii cotidiene si ale
realizérii obiectivelor interdisciplinare. Nu este elaborat un curriculum la matematica
pentru ciclurile de studii universitare la diferite profiluri (matematica, informatica, stiinte
tehnice, naturale, socio-umane, etc.).

Problema | genereaza urmatoarele trei probleme.
Problema 1. Este necesara elaborarea si introducerea noilor standarde educationale in
pregatirea specialistilor de Tnalta calificare.
Problema 2. Este necesara elaborarea si perfectionarea manualelor. Manualele scolare
urmeaza a fi testate experimental pe esantioane restranse. Ulterior urmeaza a fi modificate
tinand cont de obiectiile experimentatorilor. Si abia dupa aceasta trebuie introduse Tn
toate institutiile de invatamant.
Problema 3. Trebuie regandit procesul de pregatire si perfectionare a cadrelor didactice
de nalta calificare.
Este necesard intensificarea cercetdrilor Tn scopul solutionarii urmatoarelor

probleme.
Problema I1. Elaborarea si implementarea noilor tehnologii educationale.
Problema [Ill. Elaborarea si implementarea tehnologiilor informationale si

comunicationale in Tnvatamantul matematic.

Problema IV. Studierea particularitatilor psiho-pedagogice ale Tnvatarii matematicii.
Problema V. Elaborarea formelor, metodelor si resurselor adecvate realizarii
invatdmantului diferentiat (dupa profiluri si nivelul de dezvoltare, incluzand nivelul
copiilor dotati).

Problema VI. Reflectarea noilor realizari din domeniul matematicii ih procesul de
instruire.

Problema VI1. Utilizarea elementelor de istorism in procesul de predare a matematicii.
Problema VIII. Elaborarea seturilor de exercitii, teste si recomandari metodice pentru
predarea unor teme, module si compartimente dificile de la cursurile de matematica.
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Problema IX. Crearea centrelor inter-universitare n domeniul didacticii si psiho-
pedagogiei matematicii.

Problema X. Elaborarea materialelor didactice pentru Tnvatamantul universitar cu
frecventa redusa si la distanta.

Felix Klein mentiona Tnca in secolul al 19-lea ca studiile fundamentale Tn domeniul
matematicii nu pot fi finalizate definitiv si, prin urmare, nu poate fi stabilita o origine care
sa serveasca drept punct initial de predare a matematicii. Schimbarile permanente (noile
rezultate stiintifice, noile tehnologii educationale, noile concepte educationale) impun
modificari esentiale curriculare Tn ceea ce priveste toate componentelor procesului
instructiv-educativ in scoalda: metodele de predare-invatare-evaluare, continuturile,
finalitatile, rolul actorilor implicati in acest proces etc. In consecintd, multe din
problemele didacticii raman actuale si dupa solutionarea lor in conditiile existente.
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Modalitati de eficientizare a procesului de predare a biologiei si chimiei in scoala
E. COROPCEANU, Rodica NEDBALIUC, B. NEDBALIUC
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract:The dynamics of the technical and scientific progress conditions the revision of some
aspects of the contemporary pedagogy. In the context of the formative education, based on the
development of the applicative and creative abilities of a person, it is necessary to diversify the didactic
methodology and to frame it to the contemporary requirements. One of the determinant points, which
provides the right solution of the problem, is the motivation of the pupil for an active and concrete
formation, which can make the pupil to be able to put questions, find answers, and make comparative
analysis. The development of the creativity can make the pupil inventive, able to create new things, based
on the innovational logic. Finding the mechanisms and methods to forward this kind of education can
create favorable conditions for an active, efficient, and productive formation.

Introducere

Instruirea si educatia necesitda 0 modernizare continuda a procesului Tnvatarii.
Instruirea si educatia reprezinta modul de actiune a cadrului didactic Tn directia
proiectarii, organizarii si coordonarii activitatii elevului, pentru ca elevul sa beneficieze de
pe urma acestor activitati, adica sa se dezvolte si sa se formeze ca personalitate.

Un prim scop al Tnvatdamantului modern este maximizarea capacitatilor intelectuale
ale elevilor, adica fortificarea capacitatilor de a gandi pentru a putea rezolva anumite
probleme, pentru a fi inovatori, a lua decizii si a comunica eficient. Pentru a atinge acest
obiectiv, scolile trebuie sa ofere o atmosfera care sa promoveze gandirea, creativitatea, sa
Tncurajeze exprimarea si discutarea ideilor si convingerilor.

Se impune tot mai mult un Tnvatamant modern, bazat pe corelarea cunostintelor,
capacitatilor si atitudinilor; pe colaborarea dintre profesor si elev; pe activitati in echipa,
in perechi; pe Tnvatarea reciproca — totul in scopul de a aplica cunostintele in practica si
de a dezvolta gandirea creativa a elevilor [2, 3]. Cu alte cuvinte, institutiile de invatamant
trebuie sa devina centre de stimulare si dezvoltare intelectuala a gandirii si invatarii, unde
informatia sa devina catalizatorul gandirii.

Tn acelasi timp, pentru a sustine calitatea instruirii la nivelul exigentelor progresive,
este necesar de a forma inca din scoala deprinderi, care ar facilita educatia permanenta,
devenitd o necesitate a societatii contemporane. Continuitatea educationalda este
conditionata de accelerarea schimbarilor, de mobilitatea profesiilor, de evolutia stiintelor,
de criza modelelor relationale si de viata etc. Necesitatea educatiei eficiente este impusa si
de o serie de factori individuali, cum ar fi integrarea dinamicd a omului Tn societate,
nivelul crescut al aspiratiilor individuale, sentimentul demnitatii personale, nevoia de
incredere n viitor [6].

Materiale si metode de cercetare.

In cadrul investigatiilor efectuate la Liceele teoretice ,M. Berezovschi” si ,,l.

Creanga” din municipiul Chisinau, am utilizat urmatoarele metode de lucru:
- experimentul pedagogic;
- Observarea;
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- chestionarea elevilor;
- testarile, evaluarile;
- sondajul.

Rezultate si discutii

In ultimul timp, profesorii sunt tot mai preocupati de problema eficientizarii
procesului de predare-invatare Tn cadrul orelor de curs sau al altor activitati didactice. Tn
centrul acestei orientdri sunt situate individualizarea si diferentierea procesului instructiv-
educativ, adica totul trebuie sa porneasca de la cel care invata (elev, student), de la
necesitatile si aspiratiile lui, pentru ca in functie de ele trebuie organizat procesul de
invatamant [1].

Este important ca profesorul sa-1 stimuleze pe elev sa actioneze, sa-i creeze conditii
de activitate. Obiectivul major al oricarui profesor trebuie sa fie urmatorul: ,,A-l invata pe
elev cum sa invete, pentru ca analfabetul de maine va fi nu cel care nu stie sa citeasca, Ci
cel care nu stie sa invete”.

Pentru eficientizarea procesului instructiv-educativ putem evoca un sir de conditii,
de care trebuie sa tinem cont:

- formarea la elevi a unui stil individual de munca;

- stimularea si sustinerea opiniilor personale;

- formarea unui bagaj mare de imagini si reprezentari despre lume;

- aprofundarea orizontul stiintific de cunostinte;

- virtuozitatea profesorului in ceea ce priveste alegerea metodelor de lucru cu elevii
si modul n care el 1i Tnvata pe elevi sa nvete etc.

Toate aceste conditii contribuie la motivarea si dezvoltarea interesului cognitiv al
elevilor. Tn acest scop am efectuat un sondaj in liceele teoretice din municipiul Chisinau,
,»l. Creanga” si ,,M. Berezovschi”, in clasa VII-IX.

96 de elevi din liceul ,,M. Berezovschii” si 87 elevi din liceul ,,I. Creangd” au reusit
sa determine conditiile care contribuie la o invatare eficienta:

- diversificarea metodologiei didactice;

- cunostintele si tinuta profesorului;

- receptivitatea profesorului;

- organizarea procesului de instruire in conditiile care ar asigura accesibilitatea
materiei pentru intreg contingentul,

- planificarea si desfasurarea activitatilor in functie de potentialul intelectual al
fiecarui elev (instruirea diferentiata);

- efectuarea mai frecventa a experientelor, observarilor, excursiilor, concursurilor
tematice ce ar spori dorinta de a invata si ar contribui astfel la motivarea elevilor;

- sustinerea si implicarea parintilor Tn procesul de formare a elevului;

- manuale accesibile, cu continut rational sistematizat, care ar motiva elevul sa se
instruiasca;

- constientizarea finalitatilor Tnvatarii;

- folosirea mai eficienta a aparaturii video, calculatorului si a altor mijloace de
instruire eficienta utilizate Tn procesul de instruire;
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- climatul psihopedagogic, atmosfera placuta la lectii.

Am constatat ca rezultatele acestui sondaj reflectd o realitate obiectiva, care
caracterizeaza starea lucrurilor la momentul de fata. De aceea profesorul este obligat sa
cunoasca si sa aplice in activitatea didactica diverse forme si metode de instruire, pentru a
putea gasi modalitatea reusita de asigurare a productivitatii maxime n instruire.

Scopul instructiv-educativ, continutul si motivele activitafii de Tnvatare exercita o
influenta semnificativa asupra entuziasmului, sarguintei, atitudinii elevilor fatd de munca
si asupra rezultatelor procesului de instruire. La randul ei, motivatia ce se formeaza in
procesul instruirii si educatiei elevilor depinde de aplicarea metodelor si procedeelor
didactice, de continutul materiei studiate si de formele de lucru cu elevii [5].

Metodologia didactica moderna dispune de un sir de metode in cadrul cérora pot fi
stimulate creativitatea si gandirea critica a elevilor. Spre exemplu: metoda analitica, care
dezvolta capacitatea de investigare; brainstormingul, care reprezintd manifestarea
capacitatilor nedescoperite in personalitate; problematizarea, care pune elevii intr-o stare
de confruntare cu o situatie ce solicitd elaborarea unor raspunsuri originale in baza
cunostintelor acumulate anterior si a presupunerilor intuitive; sapte solutii — metoda care
pentru o singura problema solicita sapte solutii, catalizand astfel procesul gandirii
divergente.

Totusi, factorul esential in stimularea spiritului creator este cadrul didactic, prin
caracteristicile personalitatii sale, prin conduita sa profesionald, prin atitudinile
manifestate fatd de personalitatea si comportamentul elevilor.

Profesorul creativ asigura climatul favorabil pentru exprimarea ideilor proprii,
creeaza oportunitati pentru autoinvatare, incurajeaza gandirea divergenta. El 7i stimuleaza
pe elevi sa caute noi conexiuni intre fenomene, sa gaseasca noi solutii pentru probleme, sa
formuleze ipoteze indraznete si sa dezvolte ideile altora.

Metodele de Tnvatare creativa ar trebui sd constituie o componentda de baza in
formarea si perfectionarea cadrelor didactice. Asistand la lectiile unui profesor creativ,
elevii devin curiosi si atenti la tot ce se misca n jurul lor, isi pun in valoare simtul de
observatie si simtul umorului, Tncep a cauta noutatea.

In urma investigatiilor efectuate in liceul ,,I. Creangd” si ,,M. Berezovschii”, am
aplicat, pe durata practicii pedagogice cu studentii anului Il si IV, diverse metode
formativ-participative de lucru, care au contribuit la dezvoltarea gandirii, memoriei,
creativitatii elevilor si i-au ajutat sa se auto-motiveze 1n ceea ce priveste studierea
biologiei si chimiei.
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Fig. 1. Rezultatele investigatiilor Tn liceul ,,M. Berezovschii”,
clasa VII"*" si VII"®", anul de studiu 2012-2013

Din figura 1 se observa ca procentul reusitei creste in clasa experimentalda, unde au
fost utilizate metode active de lucru, cu toate ca la inceput de an scolar rezultatele erau la
acelasi nivel.

La orele de chimie de o solicitare deosebita se bucura activitatile in cadrul carora se
utilizeaza experimentul demonstrativ-distractiv, fapt care-i motiveaza pe elevi sa caute
raspunsuri la intrebarile care apar, sa consulte literatura de specialitate si sa se adreseze
profesorului pentru consultatie. Profesorul trebuie, la randul sdau, sa aiba o strategie
speciald, sa nu oferire explicatiile si informatiile de-a gata, ci sa propuna un mecanism
consultativ, care I-ar pune pe elev Tn situatia de a investiga cazul si gasi singur raspuns la
intrebari. Descoperirea conditiilor ce asigura efectul experimentului 7l face pe elev sa
castige Tncredere Tn fortele proprii si Ti trezeste interesul pentru alte cautari. Experimentul
demonstrativ-distractiv are un efect captivant atat in cadrul activitatilor curriculare, cat si
al celor extracurriculare [7].

Gasirea tangentelor dintre materialul Tnsusit si activitatea cotidiana prezinta o cale de
captare a atentiei elevilor asupra subiectelor abordate, de aceea profesorul trebuie sa
gaseasca permanent exemple practice, de aplicare reald a cunostintelor teoretice. Acest
lucru poate fi realizat si Tn timpul demonstrarii experimentului chimic, unde se explica
cauzele si efectele, importanta practica, utilitatea fenomenului Tn diferite domenii. O
influentd pozitiva asupra atitudinii fata de disciplind o are rezolvarea problemelor cu
caracter aplicativ, in care se solicita solutionarea unei situatii cotidiene, se constientizeaza
necesitatea participarii active pentru a Tnsusi cunostinte si deprinderi necesare pentru
viata.

Pentru a asigura o instruire calitativa, cu perspectiva aplicarii utile a cunostintelor
acumulate si a abilitatilor formate n activitatea ulterioara, profesorii trebuie sa tina cont
de impactul inter- si transdisciplinaritatii. Numai integrarea cunostintelor intr-un sistem
armonios poate asigura o insusire constienta si trainica cu perspectiva aplicarii reusite n
practica [4].
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Cu cat profesorul foloseste mai abil principiul interdisciplinaritatii, cu atat informatia
este mai accesibila, iar cunostintele acumulate au un suport mai temeinic, deoarece in
constiinta elevului se nregistreaza mai usor exemplele practice, conexiunile cu alte

Concluzii

Eficientizarea instruirii este un proces complex si depinde de multi factori, dintre
care mai importanti sunt: personalitatea profesorului, metodologia didactica aplicata,
antrenarea activa a intregului contingent de elevi in activitatile desfasurate, dezvoltarea
calitatilor de autoinstruire, stimularea initiativei si responsabilitatii personale a elevilor
etc. Ele se conjuga cu scopul suprem al instruirii — dezvoltarea personalitatii elevului,
indicatorul principal al reusitei fiind aprinderea luminitelor in ochii ce privesc din clasa.
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UNELE ASPECTE ALE EVOLUTIEI CONCEPTIEI DESPRE EXPERIENTA TN FILOSOFIE
Petru DONTOI, doctor in filosofie, conferentiar universitar,
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstarct: The results of the research reflect the orientations and the stages of the evolution of
experience phenomena in the philosophy. The theoretical analysis in the different historical periods of
notional core content as experience as a source of knoledge which underlines the basic activity of a man,
constitutes the object of this investigation.

Fiecare tanar, fiind incadrat in procesul de educatie, dispune de un oarecare tip Si
nivel de experienta, care-i serveste drept baza pentru formarea si autoformarea continua,
perfectionarea competentelor generice si specifice. Determinarea rolului experientei in
motivarea autorealizarii personale, in argumentarea necesitatii ca individul sa exprime o
atitudine constientd, responsabila fatda de obligatiile sociale, actualizeaza importanta
studierii aspectelor stiintifice ale evolutiei continutului notiunii de experienta n filosofie.
Aceasta abordare creeaza posibilitatea de a examina, paralel cu cercetarea principiilor
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filosofice generale, rolul experientei in proiectarea si realizarea traseului individual de
dezvoltare a personalitatji.

Experienta este un fenomen complex. Notiunea de experienta caracterizeaza doua
aspecte opuse: pe de o parte, experienta neprovocata (observarea simpla a faptelor, asa
cum se petrec ele Tn naturd si in viata omului) si experienta provocata (experimentul), prin
care lucrurile sunt observate Tn lumina unor ipoteze emise asupra dezvoltarii lor. Tn cazul
acesta, investigatiile stiintifice au scopul de a evidentia fenomenul in forma pura, de a-I
idealiza, de a depasi momentele istorice si  obstacolele in cautarea informatiei
necunoscute. Pe de alta parte, experienta se refera exclusiv la modul Tn care 1i apare ea
subiectului, adica accentul este pus pe studierea problemei Tn ce masura este posibild
utilizarea organelor de simt si a ratiunii noastre in cdutarea adevarului, respectand
principiile metodologice si depasind prejudecatile, opiniile verbale preconcepute. Cu alte
cuvinte, experienta depinde nu numai de obiectul studiat, ci si de capacitatile acestuia de a
influenta subiectul cognitiv. Tn cazul Tn care fenomenul se manifestd intr-o stare deschisa
el este cunoscut, iar in cazul in care corpurile (evenimentele) vor inceta sa interactioneze
cu alte obiecte, inclusiv cu cercetatorul, ele vor trece in stare inchisa si deci vor inceta sa
existe in procesul psihic de sinteza a datelor senzitive. De exemplu, o sfera cu diametrul
de un nanometru (o miliardime (10®) de metru) nu poate fi perceputd cu ochiul liber. in
cazul acesta experienta senzoriala nu este posibila.

Conceptia despre experienta a aparut in antichitate. Aristotel analizeaza in lucrarea
sa ,,Metafizica” notiunea de inductie si demonstreaza cum pe baza multimii variate de
perceptii se obtine, in cele din urma, in rezultatul memorarii unor momente importante,
experienta, unitatea experientei. Ce reprezinta aceasta unitate a ramas Tnsa mult timp o
problema discutabild. Tn opinia lui Hans Georg Gadamer, la Aristotel experienta este o
situatie intermediara intre diversitatea de perceptii i universalitatea notiunii ce sta la
temelia stiintei [1]. Studierea esentei de generalitate a experientei si a procesului de
transformare a ei in universalitatea cuvantului, a notiunii, permite sa observam deosebirea
dintre experientd si stiintd. De exemplu, urmdrirea de nenumarate ori a influentei unui
produs alimentar (a unei substante) asupra functionarii organismului uman creeaza
posibilitatea de a formula problema medicald, de a evidentia proprietatile curative ale
preparatului respectiv pentru utilizarea lui in scopuri farmaceutice. Cu alte cuvinte,
experienta Tncd nu-i stiint, ea este doar o premisd necesard pentru aparitia stiintei. Tn
experienta, rolul principal 1l are observarea, in lipsa careia fenomenul dat nu poate fi
actualizat. Diverse observari ale evolutiei naturale a evenimentelor trebuie sa dea
obligatoriu unele si aceleasi rezultate. Doar atunci cand in experienta se obtine o astfel de
generalitate este posibila formularea problemei stiintifice.

La Aristotel scopul experientei este de a evidentia rolul exclusiv al ei in formarea
notiunilor ce exprima esenta lucrurilor. Importante sunt doud momente: pastrarea
perceptiilor esentiale si studierea limbii de comunicare, care contribuie la aparitia
cuvintelor noi, la evolutia cunostintelor. Totodata, experienta este cercetata de Aristotel
doar din punctul de vedere al rezultatelor ei. Tnsusi procesul experientei reprezintd o
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enigma. Tn consecintd, experienta este egalatd cu evidentierea continud a generalitatilor

tipice. Tnsa fenomenul dat nu se reduce doar la aceasta. Experienta omului se refera si la

dezmintirea universaliilor false, la depasirea prejudecatilor in gandire, la prognozarea
evolutiei evenimentelor si a consecintelor lor.

In Epoca medieval3 logica antica, orientatd spre evidentierea judecatilor adevirate
sau false, Tsi pierde valoarea ei de odinioara. Sfera cunostintelor generale este redusa doar
la domeniul eticii, scopul careia a devenit cdutarea principiilor de realizare a ideii
mantuirii. Morala si credinta sunt bazate pe autoconstiinta omului, pe autodeterminarea
personala a lui in raport cu lumea. Constiinta morala a individului exista doar in contextul
comportamentului sau. Pocainta si recunoasterea greselii sunt rezultatul vietii spirituale
proprie unui om. Se schimba si continutul concordantei gandirii cu realitatea. Adevarul
este identificat cu evlavia, predeterminarea si credinta divina, iar eroarea este considerata
o consecinti a influentei denaturate a vointei asupra ratiunii. In baza standardelor duble, a
paralelismului ratiunii si credintei, scolastica se bazeaza pe cugetarea speculativa ca stil
dominant in gandire, in limitele cdreia tainele credintei devin obiectul rationalizarilor
formale.

Experienta antica de elaborare si argumentare a notiunilor generale este Tnlocuita cu
experienta evidentierii esentei existentei umane, individualizarii vietii spirituale a omului,
formularii pe aceasta baza a principiilor comportamentului moral, a idealurilor morale. O
importantd deosebita capatd experienta individului de a percepe lumea ca o diversitate de
simboluri, tainele carora omul era chemat sa le descopere. Una din caile de descifrare a
acestor enigme a devenit analiza textelor, care se efectueaza n patru etape:

a) etimologica (stabilirea genezei cuvintelor, explicarea originii fonetice a lor);

b) semantica (cercetarea limbii din punctul de vedere al comunicarii dintre oameni,
evidentierea sensului moral al vietii lor);

c) conceptuala (cunoasterea modalitatii de gandire a autorului textului, a conditiilor de
activitate a lui);

d) speculativa (comentarea textelor astfel, ca fenomenul complicat sa fie redus la unul
simplu in scopul argumentérii rationale a afirmatiilor credintei referitoare la
sustinerea tabloului teocentric al lumii etc.)

Tn Epoca moderna stiintele experimentale devin un factor important in dezvoltarea
economicad, iar argumentarea veridicitatii cunostintelor reprezintd o problema centrala a
timpului. Unul din fondatorii stiintei experimentale este Galileo Galilei. Cu ajutorul unei
lentile perfectionate, el a descoperit ca corpurile ceresti sunt la fel de imperfecte ca si cele
terestre. Din punctul de vedere al stiintei antice si medievale, geometria lui Euclid era
utilizata doar pentru studierea corpurilor ceresti, considerate ideale. Aceasta Thsemna ca
geometria euclidiana poate fi folosita pentru explicarea fenomenelor pamantesti. Ideea
data reprezinta principiul initial al stiintelor naturii matematizate, exprimata in cuvintele
lui Galilei: cartea naturii este scrisa intr-un limbaj matematic. Conceptia sa a impulsionat
trecerea comunitatii stiintifice la metodologia de proiectare — construire teoreticd a
diverselor situatii experimentale, la experimentul in cuget pentru obtinerea cunostintelor
noi despre natura.
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Acceptand si dezvoltand ideile lui Galilei, Rene Descartes devine unul din fondatorii
matematicii si ai stiintei moderne. Experienta pentru el are un rol auxiliar. Ea este
necesara pentru a evidentia care din obiectele reale si posibile ale ratiunii au fost realizate
in lumea noastra, ce reprezinta doar una din lumile posibile. Intuitia si rationamentul
logic, prin care se obtine o noud concluzie din doud sau mai multe judecati (una fiind
universald), sunt doua cai ce conduc la cunoasterea tuturor lumilor posibile. Astfel, a
aparut autonomia si suveranitatea spiritului si cunoasterea superioritatii acestuia asupra
intregii lumi organice.

Tinzand sa creeze o stiintd noua, Francis Bacon dezvolta conceptia despre
experientd, critica cunoasterea speculativa, respinge atat mecanicismul, cét si ideile despre
tot felul de calitati oculte si forte specifice ascunse in naturd, caracteristice viziunilor
medievale. El nu recunoaste opiniile nici ale empiristilor si nici ale dogmaticilor. Primii
si adund cunostintele, in opinia lui Bacon, din experienta obisnuitd, necalauzita de
intelect, precum furnicile 1si strdng si consuma proviziile oferite de mediul ambiant. Cei
de-al doilea isi extrag cunostintele din propriul lor intelect, asa cum pdianjenii Tsi tes
panza din propria substanta. Or, adevarata filosofie trebuie sa-si extraga materialul din
istoria naturala si din artele mecanice, sa-l prelucreze si, astfel, sa-1 depuna in intelect, asa
cum albinele culeg nectarul din flori si-1 prefac in miere dupa o arta proprie [2].

Tn conceptia lui Bacon, experienta serveste atat la descoperirea adevarurilor prin
generalizare, cat si la verificarea si aplicarea ideilor. Tn asa mod, experimentele sunt
subordonate ideilor care necesita demonstrare. Bacon nu se limiteaza la formularea teoriei
experientei drept o conceptie a inductiei adecvate, Tnteleasa de scolastica umanista ca o
simpla enumerare a faptelor. EI modifica notiunea de inductie, privita ca o generalizare a
observarilor intdmplatoare, care isi pastreaza caracterul lor veridic pana la aparitia
exemplului contrar. Experienta la Bacon nu se reduce totdeauna la izolarea, reproducerea
artificiala si descrierea fenomenelor naturii. Ea este, de asemenea, dirijarea cu dibacie a
mintii, cdreia nu i se permite generalizarile efectuate Tn graba si care diversifica
observarile naturii, ciocnind contrariile, lupta cérora asigura ascensiunea spre axiome.

Analizand consecintele gandirii medievale dogmatizate, Bacon argumenteaza ca
adevarul nu-i dat dinainte, ci trebuie descoperit nu in carti, ci in naturd. Tnsa modalitatea
experimentald preconizatad de el nu poate fi aplicata cu succes, dacd mintea cercetatorului
nu-i eliberata de prejudecéti. Ideile eronate sunt numite idoli ce obstacoleaza cunoasterea
adevarata a lucrurilor. Bacon descrie momentele din domeniul experientei care nu au
legatura cu scopurile stiintei. Caracterizand idolii tribului, el aminteste despre tendinta
spiritului uman de a pastra in memorie doar momentele pozitive, dar nu si probele
negative. De exemplu, credinta in zodiace se bazeaza pe procesul propriu structurii
mentale de blocare partiala sau totala a memoriei, care retine sperantele ce s-au realizat si
le d& uitdrii pe cele neinfaptuite. Analogice sunt si atitudinile spiritului uman fata de
conceptiile lingvistice, care, fiind forme conventionale, induc in eroare cercetatorul. Tn
cazul acesta idolii forului sunt bazati pe opinia gloatei si Tsi au sursa in cuvintele prost
definite, care ,slujesc intelectul si tulbura totul”, caci nu numai ratiunea oamenilor
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»porunceste cuvintelor”, ci si ,cuvintele intorc si reflecteazd puterea lor asupra
intelectului”[3].

David Hume influenteazd trecerea de la modelul ,clasic” al culturii, axat pe
dezvoltarea ratiunii, la modelul ,neclasic”, realizand demontarea rationalismului. El
acorda ratiunii un rol mai modest, presupune ca intelepciunea obtinuta de catre om consta
n Tnsotirea experientei, evaluarea critica si ntelegerea rezultatelor ei pentru utilizarea lor
in practicd, fard a impune ultimei ,ipotezele” noastre. Tn opinia lui Hume, continutul
notiunii de cauza a senzatiilor noastre cere iesirea in afara limitelor experientei. Legaturile
cauzale in experientd nu pot fi argumentate ,nici intuitiv si nici demonstrativ”.
Cauzalitatea este recunoscuta doar ca o legatura intre impresii, 0 deprindere utila, care
permite economisirea fortelor in argumentarea experientei Si corespunde cerintelor
claritatii ce are sens pur subiectiv [4]. Hume considera ca rationalismul trebuie sa tina
cont de conditiile claritatii, interpretdnd-o din punct de vedere psihologic ca o stare de
suflet, ce determina placerea intelectuald si provoaca sentimentul psihic. Prin urmare,
rationalitatea ideilor si a actiunilor omului se capata prin deprinderea care permite
efectuarea legaturii dintre trecut si prezent si luarea in calcul a experientei. Totodata, la
Hume, orice actiune nu-i bazata pe analiza situatiei problematice, iar morala este scoasa
de sub tutela ratiunii. EI considera ca comportamentul indivizilor se bazeaza pe impresii si
deprinderi. Oamenii sunt diferiti si ratiunea nu va gasi un etalon universal pentru
sentimentele lor morale.

Ideile lui Hume l-au trezit din ,,somnul dogmatic” pe Immanuel Kant. Toate
incercarile anterioare de a realiza o filosofie autonoma, bazatd doar pe experienta Si
ratiune, au intensificat discutiile conceptuale. S-a creat o situatie, cand Tn baza experientei
si a rationamentului logic era posibild deducerea si a existentei lui Dumnezeu, si a
nonexistentei Lui, afirmarea prezentei sufletului si a lipsei lui, sustinerea si respingerea, in
egala masura, a tezei cu privire la vointa libera a omului etc. Kant simte dificultatea
problemei conceperii naturii idealizérii stiintei. EI afirma ca idealizarea directa, pornind
de la datele experimentale, nu-i posibild, de aceea empiristii nu au dreptate. Totodata, el
spulbera parerile gresite ale rationalistilor, care considerau ca cunostintele sunt ideale si
Tnnascute si descopera ca gandirea si perceptia umana sunt Tnzestrate cu anumite structuri
functionale (categorii, notiuni) Tnainte de orice experienta individuala. Ele au fost
mostenite de la stramosii nostri si s-au format in procesul evolutiei istorice al adaptarii
omului la mediul social-cultural. Pornind de la aceasta, Kant propune ca cercetatorul sa
efectueze sinteza categoriilor, care s-au format anterior n stiintd, cu datele experimentale.
Astfel, el a pus capat discutiei dintre empiristi si rationalisti, a confirmat cognoscibilitatea
fenomenelor naturii, a criticat pretentiile metafizicii vechi de a cunoaste sufletul,
libertatea, pe Dumnezeu si a evidentiat frontierele bunului-simt, ale ratiunii si ale vointei
omului.

Examinand conceptia lui Kant despre prioritatea ratiunii practice in raport cu cea
teoreticd, Johann Fichte considerd cd experienta umana nu-i una pasiva, contemplativa si
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nu este nici simbol sau imagine senzoriala individuala a noastra. Experienta umana este
experienta activitatii sociale a camenilor.

Georg Hegel afirma, in lucrarea sa ,,Enciclopedia stiintelor filosofice”, ca structura
experientei consta Tn schimbarea constiintei. EI demonstreaza ca experienta reprezinta o
miscare dialectica, iar evolutia ei finalizeaza cu depasirea acestui fenomen n
universalitatea cunostintelor. O astfel de abordare este supusa analizei critice de catre
Georg Gadamer, care subliniaza ca adevarul experientei contine totdeauna in sine legatura
cu experienta noua. Omul, care poseda multa experienta intr-un domeniu, reprezinta o
persoana principial adogmatica, care din motivul ca ea a experimentat mult si a Tnsusit
multe pe aceasta baza, dispune de capacitatea specifica de a sintetiza o experienta noua si
de a se perfectiona in temeiul acestei experiente. Dialectica experientei inglobeaza cu
succes nu o totalitate de cunostinte, dar acea publicitate a experientei care apare datorita
fenomenului dat. Experienta se referd la esenta istoricd a omului. Ea nu reprezinta ceva de
care ne putem debarasa. Mai degraba, experienta presupune diverse dezamagiri ale
sperantelor, care se realizeazd doar pe calea aceasta. Intelepciunea e mai mult decét
constientizarea unei sau altei situatii. Ea presupune totdeauna revenirea la prejudecatile cu
care ne-am ciocnit anterior, contindnd momentul autocunoasterii, ca parte componenta
necesara experientei. In baza experientei proprii, omul se convinge tot mai mult c& Tn
viatd nimic nu se repeta. Recunoasterea lucrului (evenimentului) inseamna, de fapt,
constientizarea limitelor, Tn cadrul carora pot fi descoperite nuantele noi ale sale. Asadar
adevarata experienta este experienta istorica proprie omului concret [5].

La finele secolului al XIX-lea si inceputul secolului al XX-lea a devenit populara
conceptia filosofica a pragmatismului, fondatorul careia este Charles Pierce. El
examineaza raportul dintre cunostinte, convingeri si actiuni, pune accentul pe
convingerile ,,care dirijeaza dorintele si actiunile noastre ... indoiala nu conduce la actiune
practica. Trebuie sa examinam toate consecintele impuse de o notiune, mai ales obiectele
care, conform acestei notiuni, pot avea sens practic. ldeea despre aceste consecinte si va
constitui notiunea deplina despre aceste obiecte”. Precursorul behaviorismului William
James considera ca baza pragmatismului este experienta. Ea cuprinde toate fenomenele
subiective ale constiintei umane, inclusiv imaginatia. Manifestand vointa, militantism,
cutezanta, omul poate evidentia Tnh experienta senzorialda ceea ce corespunde exigentelor
sale. James respinge abordarea filosofica traditionald, bazatda pe dualismul ,,subiect-
obiect”, subliniind ca legaturile fiecarui om cu lumea poartd un caracter individual.
Experienta la James nu se limiteaza la activitatea cognitiva si nici la sfera gandirii
rationale. Tn opinia sa, toate ,,sentimentele” omului participa n organizarea experientei.
Ratiunea nu are nicio prioritate in cazul dat. Lucrurile nu sunt date Tn experientd. Ultima
este privita ca un torent de senzatii. Ele sunt evidentiate din acest torent de catre subiectul
cognitiv n rezultatul efortului sau volitiv. O alta variantd a pragmatismului a fost propusa
de John Dewey, conform careia logica este consideratda metoda universala de solutionare a
problemelor vietii. Fiind unul din intemeietorii pedagogiei experimentale, Dewey afirma
ca cunoasterea Tncepe de la situatia nedeterminatd, care provoacd indoiald. Tn procesul
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gandirii apar idei ce se transformd Tn programul actiunilor practice. Tnsa aceste idei
depasire a situatiei problematice. Totodata, ele sunt operationale, fiindca pot fi
transformate Tn planuri de actiuni. Experienta este orientata spre viitor. Ea are scopul de a
transforma mediul ambiant si de a-1 controla n directiile noi ale evolutiei sale. Pornind de
la aceasta, realitatea si idealul sunt in experienta totdeauna legate intre ele [6].

Notiunea de experienta personala a omului a stat la baza aparitiei fenomenologiei, in
care experienta nu poate fi examinata Tn afara istoriei, culturii si a relatiilor sociale ale
individului. Numai fiind in corelatie cu altcineva, omul se poate defini ca personalitate, isi
poate Tmbogati experienta personald, descoperind in sine lumea oamenilor din jurul sau.

In consecintd, observam ca traditia filosoficd cuprinde diverse momente, ce
provoaca discutii referitoare la interpretarea notiunii de experientd. Unii autori reduc rolul
acestui fenomen la perceptia individual-senzoriala, rezultatele careia pot fi corectate de
ratiune. Sau viceversa, consecintele experientei sunt initial determinate rational prin
intermediul ideilor anterioare oricarei experiente. Alti filosofi pun accentul nu numai pe
caracteristica senzoriala, ci si pe cea senzorial-rationala, subliniind ca ratiunea este, de la
bun nceput, subordonata experientei. Filosofii epocii moderne integreaza in notiunea de
experienta senzorialul si rationalul in unitatea lor dialectica, ce asigura evolutia constiintei
spre adevar si determinarea esentei lui.

Daca cunostintele reprezinta efectul experientei, atunci sunt ele accesibile doar
subiectului cognitiv sau pot deveni un patrimoniu al Tntregii societati? Care este caracterul
experientei — individual sau social? Tn ce mod experienta individuala poate fi transformata
n cea sociala? Ce rol au simbolurile n tranzitia de la un tip de experienta la altul? O parte
din filosofi reduc sfera experientei la lumea materiala. Filosofii orientarilor idealiste si,
mai ales, a celor religioase transfera experienta th domeniul transcendental ca metoda a
cautarii adevarului pe calea stabilirii contactului omului cu spiritualitatea.

Transmiterea experientei omenirii sau a unei comunitati sociale a fost si este
obiectivul de baza al Tnvatamantului pe parcursul istoriei. Scopul principal al educatiei
este formarea competentelor generice si specifice ale omului, Tmbogatirea experientei
personale a lui. Ultima cuprinde nu doar experienta individuala acumulata de catre el pe
parcursul vietii, ci si experienta altor oameni si, in cele din urma, experienta generatiilor
precedente. Comportamentul social al omului este determinat atat de experienta lui
individuald de viata, de mediul ambiant existent, cat si de caracterul valorilor culturale
personalizate, Tn care este acumulatd istoria anterioara a omenirii. In procesul educatiei
omul Tsi alege acele componente ale experientei omenirii, care sunt actuale in situatia
istorico-culturala concretd, sunt utile si corespund nivelului de comportament al
indivizilor, format in societatea respectiva. Experienta fiecarui om este individuala, unica.
Ea reprezintd o sinteza specifica a diverselor cunostinte, capacitati, deprinderi, impresii,
sentimente si a altor stari psihice ale individului. Fenomenul dat este alcatuit din diferite
componente materiale si spirituale, inclusiv din experienta proprie a persoanei date.
Experienta transmisd omului Tn procesul practicii sociale largeste frontierele
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manifestarilor potentiale ale activitatii sale, sporeste stabilitatea individului Tn lume. Pe de
alta parte, omul experimentat, fiind un subiect creativ, participa activ la consolidarea
experientei colective si a culturii in general. Fiecare generatie noua nu Tncepe activitatea
sa de la zero, ea se bazeaza pe experienta generatiilor precedente. Orice experienta exista
in timp si exprima legatura dintre trecutul, prezentul si viitorul vietii omului. Experienta
apartine trecutului, se utilizeaza Tn prezent si e menita pentru solutionarea problemelor Tn
viitor.
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STUDIU ASUPRA OBTINERII GRADULUI DIDACTIC 11 IN INVATAMANTUL
PREUNIVERSITAR DIN ROMANIA
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Abstract: In the first part of this paper, we analysed the legal context for obtaining the second
didactic degree as established in the Law for National Education (2011) and in the Methodology of
continuous formation of the didactic personnel in the pre-university educational system (2011). In the
second part, we analysed the Curriculum for obtaining the second didactic degree in Geography (2008)
and then we made proposals aiming at the improvement of this curriculum: principles for establishing the
themes, annual updating and adapting of the reference list to the proposed contents, etc.

Introducere

Obtinerea gradului didactic Il este un obiectiv important pentru profesorii de
geografie din Romania pentru dezvoltarea profesionala si evolutia in cariera. Examenul
pentru obtinerea acestui grad este perceput de catre profesori ca avand un grad mare de
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dificultate, motiv pentru care nu toti profesorii care indeplinesc conditiile legale solicita
demararea procedurilor pentru obtinerea gradului I1.

Obiectivele acestei cercetari sunt urmatoarele: 1) analizarea cadrului legal pentru
obtinerea gradului didactic Il; 2) analizarea metodologiei privind obtinerea gradului
didactic 1l de catre profesorii de geografie din Tnvatdmantul preuniversitar; 3) analizarea
Programei pentru examenul de obtinere a gradului Il la Geografie; 4) propunerea unor
modalitati de Tmbunatatire a Programei pentru examenul de obtinere a gradului 1l la
Geografie. Analizarea subiectelor pentru testul din metodica specialitatii (geografie, n
acest caz) si a baremului aferent va constitui obiectivul altei cercetari.

Analiza cadrului legal pentru obtinerea gradului didactic 11

Tn Legea educatiei nationale, in Art. 242. (1) se precizeaza ca formarea continui a
cadrelor didactice cuprinde dezvoltarea profesionala si evolutia Tn cariera. Conform
acestei legi, evolutia Tn cariera se realizeaza prin obtinerea gradului didactic Il si a
gradului didactic I, acestea fiind examene de certificare a diferitelor niveluri de
competenta (http://www.dreptonline.ro/legislatie /legea_educatiei_nationale_lege
_1 2011.php). Este mentionat ca ,,gradul didactic Il se obtine de catre personalul didactic
de predare care are 0 vechime la catedra de cel putin patru ani de la obtinerea definitivarii
n Tnvatamant, prin promovarea urmatoarelor probe:

a) 0 inspectie scolara speciald, precedata de cel putin doua inspectii scolare curente
esalonate pe parcursul celor 4 ani;

b) un test din metodica specialitatii, cu abordari interdisciplinare si de creativitate,
elaborat pe baza unei tematici si a unei bibliografii aprobate de MECTS?, pentru fiecare
specialitate;

C) o proba orala de pedagogie, pe baza unei programe aprobate de MECTS, care
cuprinde si elemente de psihologie si de sociologie educationalda” (2011, p. 42).

Tn lege se precizeaza c&, in caz de nepromovare, examenul pentru obtinerea gradului
didactic Il poate fi repetat la un interval de cel putin doi ani scolari. Probele de examen,
tematica, bibliografia, procedura de organizare si desfasurare a examenelor pentru
obtinerea gradelor didactice sunt reglementate printr-o metodologie elaborata de MECTS.

Fata de Legea finvatamantului (1995), schimbarea cea mai importanta pentru
Didactica geografiei este faptul ca se da un test din metodica specialitatii, nu din
specialitate si didactica specialitatii. Prin aceastda modificare se atribuie un rol mai
important didacticii specialitatii, fapt ce implica si cresterea responsabilitatii
universitatilor in formarea continua a profesorilor in acest domeniu stiintific si n
evaluarea candidatilor la proba scrisa.

! Ministerul Educatiei, Cercetdrii, Tineretului si Sportului (in prezent Ministerul Educatiei Nationale)
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Analiza unor precizari privind metodologia obtinerii gradului didactic 11

Pe baza prevederilor din Legea educatiei nationale nr. 1/2011, a fost elaborata
Metodologia privind formarea continua a personalului din fnvatdmantul preuniversitar?
(www.arteiasi.ro/universitate/other/dppd/Ordin_5561_2011.doc). In Art. 7 din acest
document se precizeaza ca ,,acordarea gradului didactic Il semnificd dobandirea de catre
cadrul didactic a unui plus de profesionalizare, confirmat prin rezultatele obtinute la probe
special concepute” pentru a evidentia ,,valoarea adaugata achizitionatd in intervalul
parcurs de la obtinerea definitivarii in invatamant” (2011, p. 2). Din aceasta precizare
deducem importanta conceperii subiectelor si a baremului la testul din metodica
specialitatii. Consideram ca este dificil sa evaluam valoarea adaugata achizitionata dupa
obtinerea definitivarii in invatamant, daca aceasta a fost masurata doar prin note, iar
acestea au fost acordate pe baza elaborarii si prezentarii unor teme fara sa fie comparate
cu un standard profesional.

Tn Art. 10 (1) se subliniaza ca, pentru a se Inscrie la examenul de obtinere a acestui
grad didactic, candidatii trebuie sa obtina calificativul de cel putin ,,bine” la evaluarile
anuale si la inspectiile scolare din ultimii 2 ani scolari de activitate premergatori inscrierii.
Candidatii trebuie sa se remarce prin: prestatii didactice de calitate, conduita deontologica
ireprosabild, competenta didactica de Tnalt nivel, dovedita prin rezultatele obtinute in
procesul de invatamant (Art. 10, 2, p. 2). O inspectie curentd se efectueaza inainte de
inscrierea pentru sustinerea gradului didactic Il, iar alta dupa inscriere. Inspectiile sunt
efectuate de inspectorii scolari de specialitate de la inspectoratele scolare sau de catre
cadre didactice din corpul de metodisti ai inspectoratului scolar, prin delegare de atributii
(Art. 11, p. 3). Aceste inspectii curente constau Tn asistenta si evaluarea a patru activitati
didactice. Tn aceste inspectii, activitatea didactic este evaluata prin intermediul unei fise
de evaluare inclusa in metodologie. La Art. 17 (1, 2, p. 16) se subliniaza ca inspectia
speciala se noteaza de catre cadrul didactic care efectueaza inspectia cu o nota de la 10 la
1 si ca nota minima de promovare este 8 (opt).

Referitor la componenta comisiei de examinare la probele scrise si orale din cadrul
examenului pentru acordarea gradului didactic Il se precizeaza in Art. 18 (p. 16) ca
presedintele poate fi profesor universitar, conferentiar universitar sau lector universitar
doctor, proveniti din catedra de metodica specialitatii/pedagogiei, iar membrii examinatori
pot fi profesori universitari, conferentiari universitari sau lectori universitari doctori,
avand specialitatea la care candidatii sustin examenul sau pedagogie.

Referitor la subiectele pentru proba scrisa, in Art. 19 (p. 16) este precizat ca acestea
se stabilesc in plenul comisiei de examinare, pe baza programelor aprobate de MECTS.
Membrii comisiei de examinare propun minimum trei variante de subiecte, iar
presedintele extrage o varianta de subiecte dintre cele trei propuse, care va constitui
subiectul de examen pentru toti candidatii de la aceeasi specializare. Celelalte variante
sunt considerate variante de rezerva. Timpul alocat pentru elaborarea lucrarii scrise este

2 Aprobatd prin OMECTS nr. 5561/31 oct. 2011, publicatd ca anexa la O.M. in Monitorul Oficial, Partea | nr.
767bis/31 oct. 2011
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de trei ore din momentul scrierii subiectelor pe tabld sau dupa primirea subiectelor.
Baremul de evaluare este afisat imediat dupa ncheierea probei (p. 16). La Art. 21 se
subliniaza ca verificarea si evaluarea lucrarilor scrise se efectueaza in mod independent de
catre cei doi examinatori, cu note de la 10 la 1.

In Art. 22 (p.7) se subliniaza ca proba orald de pedagogie se desfasoard pe baza de
bilete de examen, unice pentru toate comisiile dintr-un centru de examen. Subiectele de pe
biletele de examen sunt elaborate de profesorii examinatori si verificate de presedintii
comisiilor de examen, in conformitate cu programa aprobata de MECTS. Fiecare bilet
contine cel putin doua subiecte. Remarcam ca, in metodologie, nu se specifica sa fie
incluse subiecte de psihologie si de sociologie educationalda, conform prevederii Legii
educatiei nationale (2011).

Tn Art. 24 se precizeazi cd pentru promovarea examenului de acordare a gradului
didactic 1, candidatul trebuie sa obtind cel putin nota 8 la inspectia speciala si cel putin
nota 7 la fiecare dintre probele scrise si orale din cadrul examenului. Candidatii care nu
obtin nota minima la o proba nu se pot prezenta la probele urmatoare.

In Ordinul MEN nr. 3129/01.02.2013 privind modificarea si completarea
Metodologiei privind formarea continua a personalului din Tnvatamantul preuniversitar,
aprobata prin ordinul ministrului educatiei, cercetarii si tineretului nr. 5.561/2011
(http://dppd.ubbcluj.ro/ images/gr2/OM3129-2013.pdf), in Art. 23 se precizeaza ca pentru
promovarea examenului de acordare a gradului didactic 11, candidatul trebuie sa obtina cel
putin nota 8 la inspectia speciala si cel putin nota 8 la testul din metodica specialitatii si la
proba orala din cadrul examenului. Media generala de promovare a examenului pentru
acordarea gradului didactic Il se calculeaza ca medie aritmeticd a celor trei probe si
trebuie sa fie cel putin 8. Remarcam ca prin stabilirea pragului de promovare la 8 la
didactica specialitatii se recunoaste importanta acestei discipline in formarea continua a
profesorilor, dar creste si responsabilitatea universitatilor Tn organizarea pregatirii
candidatilor, in conceperea testului si Tn evaluarea rezultatelor la proba scrisa.

Tn Adresa MEN nr. 2047077 din 28.05.2013
(http://dppd.ubbcluj.ro/images/gr2/Adresa  MENNr.2047077-28.05.2013Gr.did.11.pdf) se
subliniaza cele mentionate Tn Art. 23, indicandu-se cele trei probe: inspectia speciala,
testul de metodica specialitatii si proba orald. Precizam ca anul 2013 este primul an n
care s-au aplicat aceste prevederi legale si metodologice.

Analiza Programei pentru examenul de obtinere a gradului Il la Geografie

Programa pentru examenul de obtinere a gradului didactic Il la specialitatea
geografie si la didactica geografiei, elaborata de centrele de perfectionare, a fost analizata,
readaptata si rearanjata de un grup de lucru, iar continuturile rezultate au fost discutate Si
validate n comisia nationalad de specialitate
(http://geografie.ubbcluj.ro/docs/invatamant/postuniv/4ProgramaGradl|
Geografie2008.pdf). Obiectivul major al acestor discutii a fost actualizarea continuturilor
si raportarea lor la curriculumul scolar si la exigentele reformei Tnvatamantului. S-a
renuntat la unele teme din programa de specialitate, iar alte teme au fost inlocuite pentru a
fi corelate cu nevoile de pregatire pentru invatamantul preuniversitar. Tn introducere se
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precizeaza ca toate continuturile didacticii geografiei au fost modificate si ca s-a actualizat
bibliografia recomandata profesorilor.

Ca element de noutate, remarcam corelarea pregatirii cu competentele pentru functia de
cadru didactic cu gradul didactic Il: sa cunoasca continuturile lansate Tn programa de
specialitate si didactica specialitatii, facand uz si de oferta bibliografica facultativa; sa
transfere informatiile Tn variate situatii de invatare, care sa genereze maximizarea eficientei
actului didactic; sa esentializeze informatiile de specialitate si sa le raporteze la continuturile
programei scolare si la continuturile de predat-invatat si evaluat (p. 1). Observam ca aceste
competente sunt generale si ca ar fi necesara reformularea lor conform Legii educatiei
nationale si metodologiilor asociate acestei legi.

Din analiza temelor de Geografie incluse Tn programa remarcam urmatoarele aspecte:

1) La Geografia fizica sunt propuse 44 teme (43%), la Geografia umana, 16 teme
(16%), la Geografia Roméniei, 21 teme (20%), la Geografia continentelor, 8 teme (8%),
la Metodica cercetarii geografice, 13 teme (13%; Fig. 1). Este evidenta orientarea
tematicii Tn mod predominant spre teorie (89 teme; 87,25%) si mai putin spre practica (13
teme; 12,75%). Aceasta orientare spre teorie este specifica si programelor scolare pentru
Tnvatamantul preuniversitar.

2) Multe teme pot fi corelate cu programele scolare pentru liceu si doar foarte putine
cu cea de gimnaziu. Acest fapt avantajeaza in formarea continua profesorii care predau la
liceu si, mai putin, pe cei care predau la gimnaziu.

3) Existd multe teme care nu pot fi corelate cu programele scolare pentru liceu si
pentru gimnaziu. Exemple: Regionarea geomorfologica; Renaturarea, restructurarea si
reconstructia mediului etc.

4) Multe teme au extindere mare, au grad mare de complexitate Tn abordare si
necesita competenta in geografie la nivel superior. Exemple: Caracterizarea complexa a
unitatilor geografice de rangul 1 si Il ale Carpatilor romanesti: Elemente geografice de
referinta si tipurile de mediu; Evolutia structurilor economice din Bazinul Marii
Mediterane si Bazinul Dunarii - Marii Negre etc.

cafiz T - 03 - Geogral & mediuki
i F)ﬂ‘:‘g -
-5?"‘-2“ 3 i e ;5“-:_ 3 (eomoda odin
o
gL " ;
E_,‘-{:_?.\% i MIC - W etporaagla i climalologle
=3 & o
g 137 4 B = Ringrgnetis
1= Hidrolzg e

é—j- LN

m T 5 Soluri

3 gees e g

'ﬁ R GH-_)HT.;! = Romdrei

i . l
: & A5 - At aconamite
H i .-...
Bl

3P4 - Geogredin populsici & a agozarikor

=R ang . r
s 0% o o
%Ltblgﬁh H_n hh“‘f" > WCG - MMeteedioa czroaldni qeonrafice
A lpl ke 4

30 - Gaograle continantzlor

Fig. 1 Ponderea temelor de Geografie din programa, dupa stiinte geografice
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5) Exista mari diferente intre extinderea temelor: unele teme pot constitui subiectul
unor carti (Exemple: Dealurile si podisurile — elemente individuale ale componentelor
naturale si socio-economice; specificul teritorial al subunitatilor. Campiile: specificul
genetic si morfostructural, al solurilor, vegetatiei si hidrografiei; specificul socio-
economic; diversificari regionale; elemente de favorabilitate si utilizarea terenurilor) sau
teze de doctorat (de exemplu, Amenajari complexe in Carpatii Romaniei si influenta lor
asupra calitatii mediului), iar alte teme au extindere mai mica (Exemple: Problema
desertificarii; Satele din Romania — caracteristici si tipuri; Zona de stepa din Romania).

Din analiza bibliografiei recomandate n programa la Geografie remarcam ca, din
totalul de 66 de lucrari, predomina cele recente: 32 lucrari aparute in intervalul 2001-
2005; 15 lucrari aparute n intervalul 1996-2000. Doar 14 lucrari au fost publicate Tnainte
de anul 1996 (21,21%) (Fig. 2). Totusi, faptul ca aceasta programa a fost actualizata n
anul 2008, pentru candidatii care se pregatesc pentru examenul din anul 2013, aceasta
bibliografie nu 1i orienteaza si spre cele mai noi lucrari din domeniul geografiei. Tn
intervalul 2008-2013, in domeniul geografiei au aparut foarte multe lucrari stiintifice care
ar putea constitui surse bune pentru formarea continua a profesorilor de geografie.

B 33

b dn

Fig. 2 Numarul lucrarilor din programa recomandate la Geografie, dupa anul
aparitiei

Din analiza temelor de Didactica geografiei incluse Tn programa remarcam
urmatoarele aspecte:

1) Cele 41de subiecte din programa, ordonate si structurate pe urmatoarele
subpuncte, se referd la: procesul de predare-invatare a geografiei (1 tema - 2,44%);
principiile predarii-invatarii geografiei (1 tema - 2,44%); continutul Tnvatamantului
geografic (9 teme - 21,95%); strategiile de instruire utilizate in predarea-invatarea
geografiei (9 teme - 21,95%); moduri si forme de organizare a procesului de Tnvatamant
geografic (5 teme - 12,20%); proiectarea activitatii de predare-invatare a geografiei (4
teme - 9,76%); evaluarea rezultatelor invatarii (10 teme - 24,39%); relatiile profesor-elev
(1 tema - 2,44%); profesorul de geografie — educator si manager (1 tema - 2,44%; Fig. 3).
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Fig. 3 Ponderea temelor de Didactica geografiei din programa

2) Multe teme au caracter teoretic si sunt specifice pedagogiei generale (Exemple:
Notiunea de continut al invatamantului si caracteristicile acestuia. Surse si criterii de
selectie a continutului Tnvatamantului. Factorii care determina integrarea si ierarhizarea
continutului Tnvatamantului geografic. Curriculumul scolar, delimitari terminologice si
conceptuale. Terminologia specifica. Functiile evaluarii).

Din analiza bibliografiei recomandate in programa la Didactica geografiei
remarcam cd, din totalul de 11 de lucrari, predomina cele aparute Tn intervalul 2001-2005
(9 lucrari) (Fig. 4). Doua dintre lucrari abordeaza tematici din pedagogia generala si nu au
exemple din Didactica geografiei (Fig. 5).
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Fig. 4 Numarul lucrarilor din programa Fig. 5 Numarul lucrarilor din programa
recomandate la Didactica geografiei, dupa  recomandate la Didactica geografiei, din
anul aparitiei anumite stiinte ale educatiei

Precizam ca literatura acestui domeniu din Romania era mult mai bogata Tnainte de
2008 decét rezulta din aceasta programa si ca bibliografia nu a fost corelata adecvat cu
tematica propusa. Pentru a se pregati pentru proba scrisa, candidatii sunt obligati sa
utilizeze surse bibliografice care nu sunt incluse Tn programa.
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Sugestii pentru imbunatatirea programei

Pe baza analizei Programei pentru examenul de obtinere a gradului Il la Geografie,
pentru cresterea nivelului de competenta al profesorilor de geografie din Tnvatamantul
preuniversitar, consideram ca ar fi benefice urmatoarele schimbari:

1) La specialitatea geografie, tematica ar trebui corelata si adaptata mult mai mult cu
continuturile studiate in Tnvatamantul preuniversitar din Romania pentru a le asigura
profesorilor 0 mai bund documentare pentru activitatea cu elevii si pentru a creste
eficienta si eficacitatea dezvoltarii profesionale si evolutia in cariera de profesor, nu de
geograf. Programele scolare ar trebui sa constituie baza pe care se construieste aceasta
tematica pentru a-i antrena pe profesori in aprofundarea si actualizarea continuturilor la
nivel teoretic.

2) La fiecare dintre stiintele geografice, tematica ar trebui orientata spre subiecte cu
caracter aplicativ, precis delimitate ca formulare, cu extindere mica si care sa permita
transferul in invatamantul preuniversitar si adaptarea profesorilor si a elevilor in realitate.

3) Tematica la Geografie si la Didactica geografiei ar trebui corelata cu Standardul
pentru functia didactica de profesor pentru invatamantul gimnazial cu gradul didactic Il
si cu Standardul pentru functia didactica de profesor pentru Tnvatamantul liceal cu
gradul didactic I
(http://www.formare3777.eu/2012_GIMNAZIU_GRAD _11_Potolea_Toma_Stoca_3.pdf),
chiar daca acestea sunt in acest moment doar proiecte.

4) Bibliografia ar trebui corelata cu tematica in asa fel incat pentru fiecare profesor
sa fie clar din ce surse bibliografice si de la ce pagina poate studia 0 anumita tema. Fiind o
activitate de dezvoltare n cariera, s-ar crea conditiile care toti profesorii care participa la
acest examen sa studieze in mod obligatoriu anumite continuturi. Am remarcat ca, in mod
frecvent, multi profesori care s-au prezentat la acest examen nu au studiat decat aleator
lucrarile recomandate Tn bibliografie. Ei au afirmat si ca nu au gasit multe dintre subiecte
n bibliografia recomandata.
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CONVERSATIA EURISTICA-MODEL DE INVATARE A LIMBII STRAINE DE
CATRE STUDENTI
Daniela ESANU, doctoranda
Dumitru OLTU, doctorand,
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: Heuristic conversation represents a dialogue that takes place between the teacher and student,
arousing the student*s interest through a set of questions that ultimately lead to disclosing the truth.
Through this method, students are made to analyze their universe of knowledge and tomake the necessary
connections between the found knowledge. These connections between the acquired information help find
new knowledge.

Metoda reprezinta o cale de organizare si conducere a activitatii de cunoastere
(invatare) a studentului; o cale de conducere inspre constructia cunoasterii individuale a
acestuia; un instrument didactic cu ajutorul céruia i determina pe cei aflati pe bancile
scolii sau universitare la un demers de asimilare activa a unor noi cunostinte si forme
comportamentale, de stimulare, Tn acelasi timp, a dezvoltarii fortelor lor cognitive,
intelectuale [3, p.18].

Metoda este interpretata drept o modalitate pe care profesorul o urmeaza pentru a-i
face pe studenti sa gaseasca singuri calea proprie de urmat in redescoperirea adevarurilor
sale, Tn gasirea solutiilor necesare la rezolvarea problemelor teoretice si practice, cu care
ei se confrunta in procesul invatarii.

Metoda nu separa, ci uneste intr-un tot organic actul Tnvatarii si cel al predarii si,
invers, acestea aflandu-se intr-o interdependenta si influenta reciproca, strans legate prin
scopul lor, obiectivul urmarit si prin munca in comun a celor doi parteneri. Metodele de
predare si de Tnvatare nu se identifica cu metodele de investigatie stiintifica, ele avand un
specific aparte, o destinatie pedagogica.
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Astfel putem spune ca metoda este o cale urmata de profesor pentru a preda
materialul nou. Eficienta ei depinde de multi factori. Fiecare tema sau informatie poate fi
predata pe diferite cai, pentru a atinge anumite obiective.

O metoda de predare include principiile si metodele utilizate pentru instruire. Cele
mai des utilizate metode de predare pot include demonstrarea, recitarea, memorizarea sau
combinarea acestora. Selectarea metodei sau metodelor de predare depinde foarte mult de
informatia sau abilitatea care este dezvoltata, de asemenea poate fi influentata de
atitudinea si entuziasmul studentilor.

Privite Tn perspectiva accentuarii functiilor euristice si formative ale conversatiei,
multe dintre arhicunoscutele date (reguli, conditii, indicatii etc.) despre tehnica
intrebarilor si a raspunsurilor urmeaza sa fie reconsiderate. Este necesar ca timpul care se
lasa Tntre ntrebare si raspuns sa fie bine dozat, dupa dificultatile de alcatuire ale
raspunsului. Daca intrebarea verifica doar ceea ce urmeaza sa fie retinut, se pretinde un
raspuns spontan; daca raspunsul necesitd o elaborare mintala, se lasa elevilor suficient
timp de gandire, de reflectie. Tn mod normal, reactia imediata la o Tntrebare trebuie s& fie
0 pauza, ca timp de gandire, de reflectie, dar si de libera alegere a mijloacelor de expresie.
Totodatd, va fi necesar sa lasam acestuia timpul suficient si posibilitatea de a-si controla,
completa sau corija raspunsul.

De aceea gresesc acei profesori care, odata formuland o ntrebare, doresc sa obtina
imediat raspunsul asteptat, iar dacad acesta intarzie, ei se impacienteaza, intervin imediat
cu intrebari pentru a grabi raspunsul, tulburand astfel pauza de reflectie atat de necesara.

Este cunoscut ca profesorul se gaseste adeseori prins intre exigentele contradictorii
ale obtinerii unei corectitudini a limbajului si cele ale Tncurajarii spontaneitatii de gandire
a elevului. Este de dorit ca elevul sa fie lasat liber sa-si exprime gandurile, tolerandu-i-se
initial si anumite greseli de exprimare, de lipsa de coerenta, fara a Tntrerupe brusc ceea ce
el intentioneaza sa spuna, caci altfel exista pericolul sa se intimideze, sa nu mai fie n
stare sa continue discutia, sa piarda firul gandirii. Numai dupa exprimarea raspunsului sa
se aduca corectarile necesare. Apoi se va pretinde ca raspunsurile sa dovedeasca o
elaborare personala, constientd, intemeiata pe intelegerea faptelor si a legaturilor cauzale.
Elevii trebuie sa fie Tn stare s motiveze afirmatiile lor.

Intrebdrile utilizate de profesor trebuie s& fie asa-numitele ntreb&ri deschise (adica
raspunsul la ele nu trebuie sa fie da sau nu). Aceste intrebari trebuie sa-I faca pe student
sa gandeasca independent si sa omita raspunsurile cliseizate. De asemenea, este foarte
important de a formula raspunsuri argumentate. Cum a fost mentionat mai sus,
raspunsurile trebuie sa fie creative.

Tn practica universitara se folosesc extrem de multe tipuri de ntrebari, care pot fi
clasificate dupa criterii foarte diferite. Investigatiile intreprinse de V. V. Zabotin releva
faptul ca, de obicei, predomina intrebarile cu functie reproductiva, cele care fac apel mai
ales la memorie, fie ele mnemotehnice, de tipul “ce este?”, “ce ati avut?” sau reproductiv-
cognitive, de tipul “care este?”, “care sunt?”, “ce?”, “cine?”, “cand?”. In schimb cele care

91



solicita gandirea productiva, asa-numitele intrebari productiv-cognitive de tipul “de ce?”,
ocupa un loc destul de modest [3, p.143]. Si cu totul neavenite sunt Tntrebarile stereotipe,
de tipul “Ce ati avut pentru astazi?”, “Cu ce ne-am ocupat data trecutd?”, “Pana unde am
ajuns ora trecuta?” s.a. La concluzii asemanatoare au ajuns si alti cercetatori. W. D. Floyd
(1960) Tnvedereaza existenta unui dezechilibru intre intrebarile de verificare a memoriei
si cele de stimulare a gandirii. Th. H. Adams (1964) releva predilectia pentru intrebarile
care urmaresc obiective cognitive. 1. Pfeiffer, O. L. Davis (1965) si Fr. P. Hunkins (1966)
ajung la rezultate asemanatoare. In cercetarile sale, R. L. Carner (1963) sugereaza si el
necesitatea adaptarii ntrebarilor la tipurile de gandire pe care vrem sa le dezvoltam.
Tntrebarile de tipul “de ce?” si “cum?” si, In general, intrebérile cauzale, relationale, ca si
cele ipotetice (“daca... atunci...?”) ar fi reprezentative pentru orientarea activitatii
gandirii spre operatii superioare, in timp ce altele, de tipul “care?”, “cine?”, “ce?”,
“unde?”, “cind?”, “ce sunt?”, ar indeplini o functie mai mult cognitiva. De mare utilitate
ar fi si asa-numitele ntrebari “de descoperire”, care Tnlesnesc trecerea cu usurinta de la
descriptivul “cum?” la cauzalul “de ce?”, “pentru ce?”. Acestea trezesc curiozitatea
epistemica si favorizeaza o activitate organizatd de cutare. Tn ultima analiza, si valoarea
unei intrebari, mentioneaza acelasi cercetator, variaza in functie de raportul care exista
intre textul (formularea) ei si contextul de informatii Tn care ea este incadratd. De
exemplu, Tntrebarea “de ce?” poate sa se transforme usor intr-o intrebare de memorizare,
atunci cand ea corespunde exact unor explicatii existente in manual, pe care elevul doar le
reproduce (Hunkins, 1966).

Concomitent cu reducerea frecventei intrebarilor de memorie, reproductive Tn
favoarea celor de gandire, este de dorit ca profesorul sa creeze elevilor cat mai multe
situatii generatoare de intrebari, de framantari, de cautari; sa recurga la intrebari-
problema, sa inverseze procedeul sau perspectiva, incurajand elevii sa-si formuleze ei
insisi intrebari, sa-si puna probleme. Pentru inviorarea discutiei se dovedeste eficienta
recurgerea la un material demonstrativ adecvat, util orientarii atentiei Tnspre aspecte care
suscita curiozitate si, interes, care indeamna la analiza de detaliu, de mare finete, la
descriere si explicatii etc. De multe ori formalismul unei conversatii poate fi prevenit sau
indepartat prin prezenta obiectului, a faptului real ori a substitutelor (imaginilor) acestora
Tn cdmpul de observatie al clasei.

Tn timpul conversatiei euristice profesorul nu pur si simplu comunica informatia
noud, deoarece studentii o vor memoriza, dar indeplineste o activitate comuna de gandire
impreuna cu studentii prin anumite intrebari speciale, care ajutd studentii s& memorizeze
si sa utilizeze informatia precedenta pentru descoperirea noului. Aceste intrebari, care
sunt create de profesor cu 0 mare atentie, conduc la crearea noilor asociatii.

In timpul procesului de predare / invétare profesorul pur si simplu comunicd, n
majoritatea cazurilor, informatia noud, astfel el 1si impune viziunea asupra lucrurilor,
modalitatea de gandire si de analiza. Cercetarile arata ca studentii asimileaza foarte putina
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informatie in acest caz. Deseori studentilor nu li se ofera posibilitatea sa sugereze cai
alternative, sa exploateze mai multe solutii, astfel este foarte dificil sa faci noi descoperiri.
O asemenea lectie poate provoca pasivitate din partea studentilor.

Daca analizam o lucrare literard, va fi binevenit sa oferim studentilor posibilitatea
sa-si exprime parerile referitor la un anumit fapt sau moment din operda. Daca in text
exista un moment care nu a fost inteles de studenti, datorita varstei, opiniilor si intereselor
lor, atunci profesorul trebuie sa inventeze unele activitati speciale, discutii, dialoguri.
Studentului i se va pune intrebari creative, care 1l vor conduce la descoperirea sensului
corect. Aceasta activitatea o sa-i antreneze vorbirea si 0 sa-i iTmbogateasca vocabularul cu
termeni literari.

O atentie deosebita urmeaza sa se acorde “sanctionarii raspunsurilor”, intaririi pozitive

a acestora. Ea poate fi cognitiva sau afectiva, exprimata prin cuvinte (stimuli verbali), prin
mimica si gestica (stimuli muti) sau realizata cu ajutorul prezentarii unei scheme, a unei
harti sau a unui model etc., care confirma sau infirma raspunsurile bune sau rele. Uneori
intarirea poate lua formele incurajarii, aprobarii, reluarii unor idei sau date si sublinierii a
ceea ce au esential, formele rezumarii sau compararii lor, integrarii acestora ca puncte de
sprijin in contextual lectiei etc. sau vor fi supuse criticii, feedbackului restrictiv,
respingerii, dezaprobarii totale etc. [3, p.145].

Metode si procedee euristice:

e Aplicarea unei teorii deja cunoscute in domenii de activitate care nu au fost nhca
studiate;

e Revizuirea ipotezelor, reluarea si perfectionarea fundamentelor teoretice sau
experimentale care au condus la formularea unor principii;

e Tehnici de clasificare si ordonare a faptelor, ideilor, datelor experimentale dupa cat
mai multe criterii;

e Matricea descoperirilor si anticiparea unor fenomene, elemente necunoscute, ale
caror proprietati sunt insa previzibile;

e Metoda prezentdrii datelor, ideilor sub cele mai variate scheme si coduri (
reprezentare graficd, scheme constructive, structurale, functionale, diagrame,
modele materiale si ideale etc.);

e Metoda depasirii limitelor metodologice, scoaterea unui fenomen sau obiect din
contextul perceptiv si introducerea unor variatii in acest context pentru a obtine o
viziune noua asupra obiectului.

e Metoda fuzionarii a doua teorii, care sa fie cat mai distincte intre ele;

e Aplicarea unei teoreme, principiu cu caracter foarte general Tn orice domeniu de
activitate;

e Metoda limitelor, explorarea domeniului de granita dintre doua concepte,
fenomene;

e Metoda diferentierii, analiza zonei de frontiera intre doua concepte, dintre care
unul este foarte bine cunoscut, iar celalalt — Tn curs de investigare.
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Procedee de imaginare: brainstormingul, sinectica, adaptarea unui obiect la
anumite situatii concrete, modificarea formei, a organizarii interne a unui obiect,
fenomen, substitutia, argumentarea si aditionarea, diminuarea, multiplicarea, omisiunea,
schematizarea, diviziunea, amalgamarea si aglutinarea, rearanjarea Si restructurarea,
inversarea.
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APLICAREA NUMERELOR COMPLEXE LA CALCULAREA CIRCUITULUI
ELECTRIC SINUSOIDAL CU ELEMENTE RC
Eugen GHEORGHITA, Boris KOROLEVSKI, Victoria MELINTE,
Valeriu CEBAN, Pantelei UNTILA
Universitatea de Stat din Tiraspol cu sediul la Chisinau

Abstract: Based on specific problems it is demonstrated the efficiency of complex numbers and
vector diagrams in calculating nonhomogeneous circuits of electric sinusoidal current.

Calcularea circuitelor electrice a curentului sinusoidal este o problema centrala in
pregatirea profesorilor de fizica la cursurile de electromagnetism (ciclul licentiat) si
electrotehnica (ciclul masterat). Integrarea Europeana a sistemului universitar cere
aplicarea diferitelor metode inovationale si informationale la formarea competentelor
prevazute de cadrul national.

In lucrarea de fatd se prezintd rezultatele experimentului pedagogic realizat pe
parcursul ultimilor ani Tn cadrul cursurilor de electromagnetism si electrotehnica.
Rezultatele experimentului nostru confirma ca utilizarea numerelor complexe la
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calcularea circuitelor electrice a curentului sinusoidal contribuie la o insusire mai eficienta
si la crearea unor situatii de cercetare pentru rezolvarea problemelor. Se analizeaza unele
exemple de calculare a diferitelor circuite ce contin elementele RC. Sunt date doua cazuri:
1) in ambele ramuri sunt aceleasi rezistente active si 2) in ambele ramuri sunt conectate

diferite rezistente active.

Sa analizam cateva exemple.

Exemplul 1.

Curentului din figura nr. 1 i se aplica o tensiune
efectivd de 40 V. Parametrii circuitului R, =3Q,

Xe, =4Q, R,=3Q, X, =4Q. De determinat

impendanta circuitului, folosind legile curentului
stationar si numerele complexe. Trageti concluzii.
Construiti diagrama fazoriala.

Rezolvare:

Se da:

R, =3Q 1. Calculam impendanta X =4Q

. A
v Rz?}
X1 Xeco
B B

Figuranr. 1
fiecarei ramuri (fig. Nr. 1)

R, =3Q zlzJaAJ—quzmM+16:5Q (1)

X, =40 Z,=RZ+(- X, f =+9+16 =50 (2)
U =40V Deciavemca Z, =Z, =5Q.

Z-? Folosind relatiile la gruparea in paralel pentru circuitele de curent
continuu:

,_ 2,2, _55

Z,+Z, 5+5

— 2,50 3)

2. Calculdm impendanta circuitului (fig. 1), folosind numerele complexe. Tn acest caz

pentru fiecare ramura a circuitului obtinem:

Z, =R + jX,, =3-j4(Q

) (4)

Z'2 =R, + jxc2 =3- j4(Q) (5)

Introducand relatiile (4) si (5) Tn (3), obtinem
5 _ (8-i4)3-j4) _9-jl2-j12-16 _

—(7+ jo4)6+ j8)

B+ j4)+3+j4 6-j8
_ —42-j56— j144-192 150— j200
36+ 64 100

(6- i8)6+ j8)

=15-j2

Z =\J@5) +(-2) =2,25+4 =25(Q) (6)

3. Verificam prin a treia metoda de calcul a impendantei. Din fig. Nr. 1, calculam

intensitatile Tn fiecare ramura

4. Din electrotehnica se cunoaste ca

=8A (7)



=0, + 1, P+ +1,f ®)

Tn acest caz L, =1, (9) i I, =1, (10)
. . R 3
I, =1,cos], cosj , =—+==
1 1 5
3 24
| =8.2=""_48A 11
' 55 (11)
. X 4
|, =1,sin sinj , =—=——
n 1 Jl Jl 21 5
4 32
| =8 -2 |=-£-_64A 12
T o

Introducand relatiile (11), (12) si tindnd cont de relatiile (9) si (10) n (8), obtinem:
| =/(4,8+48) +((~6,4)+(~6,4)) =+/9216+16384 =256 =16A
U 40

l1=——=—

| 16

Observam ca si in acest caz avem acelasi rezultat pentru impendanta din circuit

(Fig.1).
5. Diagrama vectoriala are urmatorul aspect: (Fig. 2)

Avem =2,5Q (13)

I
________________ |
I A |
-T- |
4 '
|
-+ '
4 |
£ |
4 '
I |
r17“'( :
T '
4 |
'
T |
1 :
1
(I 111
LI

o
3
-V

U
Figuranr. 2

Exemplul 2. Tn acest exemplu, impendantele I
ramurilor sunt diferite. Alcatuim urmatorul exemplu:
Circuitului din figura nr 3 i se aplicd o tensiune Ry R,
electrica de 40 V. Parametrii circuitului: R, =4Q, 4V
XCl_l_ _I_XC2

X =3Q, R,=6Q, X, =8Q. De aflat impendanta

circuitului, folosind legile curentului stationar la
cuplarea in paralel, precum si calcularea impendantei
aplicand metoda de calcul cu utilizarea numerelor
complexe. De construit diagrama fazoriala.

®

Figuranr. 3
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Rezolvare:

Se da:

R, =4Q 1.Calculam impendanta X, =3Q fiecarei ramuri (fig. Nr. 3)
R, =6Q z,=[R?+(- X F =50 (14)
X =80 Z, =[R2+ (=X J =100 (15)
U =40v Deciavem Z, #Z,.

Z-? | Folosind relatia:

z-ffe 510 S0 _10_ 4450 (16)
Z,+Z, 5+10 15 3
2. Calculdm impendanta circuitului, folosind numerele complexe. Tn acest caz,
avem:
Zl =R, - jxq =4- j3(Q) (17)
Zz =R, - ch2 =6- jS(Q) (18)

Introducand relatiile (17) si (18) in (16), obtinem:

(4-j3)6-j8) _24-j32-jl8—24  j50(10+ j11)

=2,49— j2,26(Q
4-j3+6j8 10— j11 (10— j11)10+ j11) i2.26(0)

Z =/(2,488)" +(-2,26)° =/619+5107 = /11,297 =3,36(Q2) (4)

3. Calculam impendanta circuitului prin a treia metoda. Din fig. 3, avem:

U 40
|, =—=""=8A 1
= (18)

U 40
|,=—=—=4A 19
=3 1o (19)

4. Din electrotehnica se cunoaste:

=, + 1, P+ +1,F (20)

. , 4
de unde |, =1,cosj, cosj ,=—L=—
' z, 5
4 32
l, =8-—=—=064A 21
. . Xc 3
I =1,sIn sinj,=—=——=-0,6.
n = 11SIN) J 1 2, 5
|, =-8-06=-4,8A (22)
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., =1, 008 , cosj Zzﬁzﬁ
2 2, 10
|, =4 —24A 23)
’ 10
I, I, =1,sinj , Sinjzz_%:_%
1 I :4'(—Ej=—3,2A (24)
’ 10

obtinem:
i | =(6,4+2,4 +((-48)+(-32)) =
. NI — 77,44+ 64 =119A
1 i U Avem
® : U 40
Figuranr. 4 :I_:m:3,36§2_

Introducand relatiile (21), (22), (23) si (24) in (20),

Si in acest caz am obtinut acelasi rezultat. Diagrama vectoriala are urmatorul aspect:

(Fig. nr. 4).
A
Sa analizam cazul cénd in ambele ramuri sunt
conectate toate rezistoarele RLC. Alcatuim urmatorul R R
exemplu: ' ?
Circuitului din figura 5 i se aplica o tensiune de 40V. 40V X
Parametrii circuitului: R, =3Q, X =9Q, X, =5Q, Xy, L
R, =3Q, X =9Q si X, =5Q. De determinat impendanta l ¥ == X =
C, C,
circuitului prin toate metodele susnumite. De construit 4 .
diagrama vectoriala. Figuranr.5
Rezolvare:
R, =3Q=R, 1.Calculam impendanta fiecarei ramuri si a circuitului intreg
X, =X, =9Q Z,=[RZ +(X, X, J =/9+16 =50 (1)
X =X. =50
e e T Z,=RE+(X, ~ X, f =+09+16 =50
Z-?, DV.=-?
(2)
Z,=7,=5Q (3)
Folosind relatiile la gruparea in paralel, avem:
7 _ Z,-Z, 55 250 (4)

Z,+Z, 5+5
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2. Calculdm impendanta circuitului (fig. 5), folosind numerele complexe. Pentru
aceasta avem:

21:R1+j(XL1_Xcl):3+j4(Q) (5)
22:R2+j(XL2 —XC2)=3+j4(Q) (6)

TIntroducand relatiile (5) si (6) in (4), obtinem
5 _ (3+ j4)3+ j4) _9+j12+j12-16 _ (7- j24)6- j8)
3+ j4+3+ j4 6+ j8 (6+ j8)6- j8)
42— j56- j144-192 150+ j200
T 36+ 64 ~ 100

Z =4[5 +2% =2,25+4 =2,5(Q) (8)

3. Verificam prin a treia metoda de calcul a impendantei. Din relatia 3, adica
Z, =2, =5Q, obtinem

()

=15+ j2

_U_U_40_
z, 2, 5
4. Lagruparea in paralel a RLC, din electrotehnica este cunoscuta relatia:

8A (9)

=1,

=0, + 1, P+ +1,F (10)

de unde

: . R 3
l,, =1,cos], 00511=Z—=g
1
:24:4,8A

| =8. il
5

a

gllw

De asemenea si 1, =4,8A, adica

I, =1, =48A (11)
.. .. _ . X|_2_Xc2 X|_1_Xc1 4
I, =1, =1sinj,=1,sIn] , sinj , =sinj , = . = . =<
I =1, =8-£:£:6,4A (12)
1 2 5 5

Introducand relatiile (11) si (12) in (10), obtinem:

| =/(48+438) +(6,4+64) =4(9,6) +(128) =
=./9216+16384 =~/256 =16A
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5. Se cunoaste ca impendanta circuitului

»
fll

R’
~

U 40 0 N = ! HH 0
=—=—-=250 13 T |
! 16 & T |
Observam ca in toate cele trei cazuri T E
obtinem acelagi rezultat. Deci, Tn acest caz, ' = Iﬁ: 5 |
pentru asa fel de circuite se poate de folosit T 5
calcularea impendantei si legile circuitului LT !
continuu. R '
Diagrama vectoriala este redata in fig. |
nr.6. ' Figuranr. 6
: N A A
Vom calcula impendanta circuitului Tntreg, céand
impedantele in fiecare ramura sunt diferite, adica Z, # Z,.
Circuitului din fig. 7 i se aplicd o tensiune de 40V. R, R,
Parametrii circuitului: R =3Q, X =9Q, X, =5Q,
R,=6Q, X, =120 si X, =4Q. De determinat 40V X Xy,
impendanta circuitului prin toate metodele susnumite. De
construit diagrama vectoriala. XeT X&T
. —&
Rezolvare: Figuranr. 7
Se da:
U =40v 1.Calculam impendanta pentru fiecare ramura de circuit:
R, =3Q
X, =9Q
4 Z, =R +(X, X, f =+9+16 =50 €
X¢, =50
R, = 6Q
X, =120
X:2:4Q Z,=|RZ+(X, —X¢,J =467 +(12-4)° =100 )
Z-?, DV.=-? . ..
Folosind relatiile, avem:
7_ZZ, 510 50 _10_ .., 3)

"~ Z,+Z, 5+10 15 3

2. Calculam impendanta circuitului (fig. 7), folosind a doua metoda — metoda

numerelor complexe. Avem:

Z, =R+ (X, - X )=3+j4(Q)
Z,=R,+ (X, - X )=6+j8Q)

100

(4)
(5)



Introducand relatiile (4) si (5) in (3), obtinem:

(3+j4)6+j8) 18+j24-24 6-j48 (56— j48)9- j12)
3+j4+6+j8  9+j12  9+j12  (9+j12)9- j12)
54— j72—- j432-576 522+ j504
- 81+144 - 225

7 =(2.3) +(2,3 =232 =23-141~33(Q) (6)

2.3+ j2,30

5. Verificam prin a treia metoda de calcul a impendantei. Din fig. nr. 7 avem ca

U 40

|,=—=""=8A 7

s ™
U 40

|,=—=""=5A 8

=2 ®)

4. Tn electrotehnica este cunoscuti relatia:

=, + 1, P+, F ©)

de unde
I, =1, cosj COS] _R.3
=N 1 1 1 Zl 5
3 24
|, =8-2=""-48A 10
.. X, —Xo 4
I =1,sIn sinj , =— L =—,
n 1 Jl Jl Zl 5
I, _8.2_32 _gan (11)
! 5 b
. 6
|, =1,cos Cosj , =—%=—
a, — 12008, I > 2, 10
6
| =5—=3A 12
a, 10 ( )
.. . X - 12-4 8
| =1,sin sinj ,=—2 % = =—
n = 28I & Z, 10 10
| 5.5 —an (13)
E 10
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Introducand relatiile (10),
(12), (12) si (13) in (9), obtinem: 0 I, I, I, + 1, U

| =/(48+3) +(6,4+4) = g
= /60,84 +108,16 =169 =13A i

r

Impendanta circuitului total

U 40
Z :—:—:3,
TTE e 19 ) SURSRRRRRRER. 1,

n

Observam ca impedanta
circuitului este aceeasi in toate
cazurile, adica folosind toate
metodele de calcul ale ei.
Diagrama vectoriala este redata I, +1,
in fig. nr. 8.

Figuranr. 8
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Abstract: In this paper we analyze the practice of using interdisciplinary links in teaching
electromagnetism and the role of complex numbers in the calculation of electric circuits of sinusoidal
current.

Problema obiectivelor interdisciplinare este o veriga importanta Tn realizarea
standardelor educationale si ocupa un loc deosebit in planurile de studii ale
Tnvatamantului pedagogic superior. Aceste obiective contribuie, Tn cadrul specialitatilor:
Fizica si matematicd, Fizica si informatica, Fizicad si astronomie, Chimie si fizica,
Matematica si fizica, la formarea unui set important de competente necesare profesorului
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de fizica. Matematica ocupa un loc decisiv in cadrul fizicii. De exemplu, la cursurile de
electromagnetism si de electrotehnica se cere calcularea circuitelor de curent continuu Si
curent sinusoidal: circuite simple, circuite complicate, precum si circuite logice ce stau la
baza matematicd a calculatorului. Tn diferite probleme de calcul a circuitelor electrice
pentru operativitatea cu succes se aplica reprezentarea in complex a marimilor
sinusoidale.

In lucrarea de fatd se prezintd rezultatele experimentului pedagogic realizat pe
parcursul a mai multor ani la catedra Fizica teoretica si experimentald, facultatea Fizica,
Matematica si Tehnologii Informationale din cadrul Universitatii de Stat din Tiraspol la
predarea cursurilor Electromagnetism si Electrotehnica. La calcularea circuitelor electrice
se aplica, in cadrul experimentului, numerele complexe. Se analizeaza aplicarea
numerelor complexe la rezolvarea problemelor din cadrul compartimentului ,,Circuite
RLC paralel de curent alternativ-sinusoidal. Diagrame fazoriale”. Din punct de vedere
teoretic, la calcularea acestor circuite se aplica calculul numeric si geometric, insa aceste
metode se aplica la calcularea unor circuite simple RCL cand sunt date cate un singur
element Tn ramura circuitului, nu sunt propuse probleme cu mai multe elemente in ramura
circuitului curentului sinusoidal paralel, nu se analizeaza cand se aplica o metoda sau alta,
nimic nu se vorbeste despre eficienta calculelor, la fel nu se accentueazad in ce caz se
aplica metodele enuntate. Aceastd lucrare completeaza lacunele enuntate n baza
diferitelor exemple alcétuite de autor si utilizate Tn cadrul orelor predate. Propun analiza
unor exemple.

Exemplul 1.

Circuitul electric este reprezentat in fig. 1: la bornele circuitului se aplica o tensiune
efectiva de 40V. Parametrii circuitului: R, =3Q, X =4Q, R,=3Q, X, =4Q. De

determinat rezistenta totald (impedanta circuitului), folosind legea curentului stationar si
utilizand numerele complexe. De construit diagrama fazoriala din care trebuie obtinuta, la
fel, valoarea impedantei circuitului.

A
Rezolvare: A | |
1. Calculam impedanta fiecarei ramuri (fig. 1). ! 2
Z, = JR7+ X2 =9+16 =50 (1) R, R,
_ 2 2 _ _
Z,=R; + X! =+9+16 =50 2 vy X, X,
Deci avem
Z,=2,=5Q 3 ° 5
F_olos_lnd relatiile la gruparea in parajel pent_ru Figura nr. 1
circuitele de curent continuu cu doua ramuri,
obtinem
7 Z,-Z, 55 250 (4)

- Z,+Z, 545
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2. Calculdm impedanta circuitului (fig. 1), folosind numerele complexe. Tn acest caz
procedam astfel: pentru fiecare ramura a circuitului obtinem:

Z.1 =R, + jxl_1 =3+ j4(Q) (5)
Zz =R, + jXL2 =3+ j4(Q) (6)

Introducand relatiile (5) si (6) in (4), obtinem

5 _ (3+j4)3+j4) _9+jl2+j12-16 _(-7+j24) (7 j24)6- j8)

“(B+j4)+3+j4 6+j8 N
_ —(42- j56- j144-192) 150+ j200 =15+ j2
100 100

Z =15 +2% =225+ 4 =25(Q) ()

Observam ca obtinem acelasi rezultat ca si in punctul 1.

3. Verificam prin a treia metoda de calcul a impedantei. Din relatia 3, adica
Z, =7, =5Q, obtinem

U U 40

3 0z, 5

4. Pentru circuitul total la gruparea in paralel a doua ramuri din electricitate este
cunoscuta relatia:

8A )

I,

=l + 1, P+ +1,f )

unde I, 1, —curentii activi pe ramurile respective;
., I, —curentii reactivi pe aceleasi ramuri.
Din electrotehnica sunt cunoscute de asemenea urmatoarele relatii:

I. =1, cos] cosj _R.3
=N 1 1 1 Zl 5
_ - X, 4
I, =1;sIn sinj , =—~=—,
] 1 Jl Jl Zl 5
Obtinem
3 24
|, =8-2=""=48A 10
4 32
I, =8-—=—=6,4A 11
' 5 5 (1)

Analog calculam intensitatile 1, si I, nramura a doua din figura 1.
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. =1,cosj COSj _R 3
a, 2 2 2 z, 5
- . X, 4
I, =1,sin sinj , =—2=—
r 2 J 2 J 2 22 5
I, =48A (12)
I, =6,4A (13)

Introducand relatiile (10), (11), (12) si (13) in (9) obtinem:

| =/(48+48) +(6,4+6,4) =/(96) +(128) =/9216+16384 =~/256 =16A

5. Se cunoaste ca impedanta circuitului

U 40
2="=1-=250(14) S 0 T

|

|

|

Observam ca toate trei metode 4 :
diferite utilizate pentru calcularea T |
impedantei ne dau aceleasi rezultate. ) - :
|

|

|

|

|

|

|

|

———————

Metoda numerelor complexe este mai -
de programare la calculator a +
calculelor.
Diagrama fazoriala (vectoriald) ool
este redata in figura 2. Tehnologia de T
construire a diagramelor fazoriale
pentru diferite circuite este descrisa in Fig. 2
lucrarile [1] si [2].
Analizam un exemplu cand rezistentele in ramuri
nu sunt egale (un circuit neomogen). . A

Exemplul 2. Schema circuitului este reprezentata
in figura 3. Se aplicd o tensiune efectiva de 40V.
Parametrii ~ circuitului  sunt R, =4Q, X =3Q,

U
R,=6Q, X_=8Q. De determinat impedanta J/

circuitului, folosind legile curentului stationar si

aplicand metoda de calcul cu utilizarea numerelor

complexe. De construit diagrama fazoriala. Figuranr. 3
Rezolvare:

1. Calculam impedanta fiecarei ramuri (fig. 3).
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Z, =R’ + X! =16+9 =50
Z, =R} + X} =+/36+64 =100
Avem ca Z,#Z,.

Folosind relatiile la gruparea in paralel pentru circuitele de curent continuu alcatuit
din doua ramuri:

z-f0% 510 50 _10_ 4450 (1)
Z,+Z, 5+10 15 3
2. Calculam impedanta circuitului (figura nr. 3), folosind numerele complexe. Tn
acest caz pentru fiecare ramura a circuitului, avem:
Z.1 =R, + jxl_1 =4+ jS(Q) (2)

Zz =R, + jXL2 =6+ j8(Q) (3)

Introducand relatiile (2) si (3) in (1), obtinem:
5 _ (4+j3)6+j8) 24+ j32+jl8-24  j50(10- j11)
-~ (3+j4)+3+j4 10+ j11 10+ j11)10- j11)

Z =,/511+6,2 =336(Q) 4)
Observam ca obtinem acelasi rezultat ca si Tn punctul 1.
3. Verificam prin a treia metoda de calcul a impedantei. Din fig. 3, calculam
intensitatile in fiecare ramura

= 2,49+ j2,26(Q)

U 40
|, =—=""=8A
= ©)
U 40
|, =—=—=4A
T (6)

4. Din electrotehnica se cunoaste urmatoarea relatie:

I :\/(Ia11 +1,, )2 +(Irl +1, )2 . (vezi exemplul 1) (7)
: . R 4
l,, =1,cos], coshzz—l:g
. .. X, 3
I, =1;sinj, sinj , = . =z
Obtinem
4 32
I, =8-—=—=6,4A 8
,=8-£=3 (8)
3 24
I, =8-—=—=48A 9
,=8c=7 (©)

Pentru ramura a doua, avem
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. : R,
l,, =1,c08] , Cos] 2=

, 10
I, = 4-£ =2,4A (10)
o 10
| =1,sinj sinj , = &
= | = = —
I 2SIN] ] z, 10
|, —4.2 _32A (11)
© 10
Introducand relatiile (8), (9), (10) si (11) in (7), obtinem:
| =(24+6,47 +(4,8+3.2) =+[77,44+64 =119A~12A
Avem ca
U 40 I
=—=—=333Q L% \llaﬂ | |Ia J
I 129 __I A’: I I I /|: I I I
- |
. . , 13 !
Observam ca si Tn acest caz obtinem DTN |
acelasi rezultat pentru impedanta circuitului. nETTTTT NN
4. Diagrama vectoriald este prezentata in 1 N\
figura nr. 4. + |
Dupa cum se vede din diagrama prezentata & Figuranr. 4 mai

sus, pentru caracteristicile circuitului analizat se

obtin aceleasi valori ca si cele dobandite prin metode analitice.
Cele prezentate mai sus pot fi implementate cu succes la predarea fizicii si a cursului
de electrotehnica in colegii. Materialul poate fi folosit si de profesorii de fizica din liceu

TR

rezolvarea diferitelor probleme de fizica. Metodele formative de rezolvare a problemelor
utilizand diferite conceptii matematice contribuie esential la formarea competentelor

profesorilor de fizica.
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RELATIONS BETWEEN DECENTRALIZED LEADERSHIP, INTERVENTION,
INVOLVEMENT AND INCLUSION OF PARENTS IN PRIMARY SCHOOLS
Dalia HALFON, Israel, PhD student,

Tiraspol Sate University,
daliahen@gmail.com

The characteristics of an era of information pose a challenge before educators and
community policy makers who affect and take part in the education of the young
generation. Educational systems that wish to comply with social demands and adjust to
the spirit of time face the need to change conceptions, structures and teaching methods.

In the last decade, an educational perception formulated worldwide and
particularly in Israel strives towards a change in the system so that it fits itself to the needs
of a pluralistic and changing society. Amongst these, the recognition of centralized
educational system disability to supply variety to the educational need of society requires
decentralization of the system and reinforcement of the power of schools in designing
their educational policy, calling for promotion of schools’ autonomy, empowerment of
principals and teachers, variety of study programs in teaching methods and an increase of
inclusion of parents in the educational activity [27],[36] ,[38],[39].

Distributed leadership allows for multiple viewpoints that are different and
relevant, that can exist amongst individuals, through which people contribute to a group
or an organization in a pattern of interpersonal relations, that creates a situation in which
the amount of energy created is larger than the sum of activities of individuals [4],[44]. In
schools that support an outreach of partnership with parents, the perception of external
prestige of school in the eyes of parents is higher [6].

It is common knowledge that the modern era has more changes and upheavals than
previous time periods; a school must address changes and deal with them [22]. Otherwise
the school would be perceived as irrelevant to the lives of its clients [49].

The review would examine various patterns of involvement, advantages and
difficulties behind the theories, that deal in involvement, intervention and inclusion of
parents in the Primary school, while the common thread between all the factors in the
community is the leadership style of a principal [7]. The willingness to allow parents’
involvement ts is not identical in each country or geographic area, and depends upon the
leadership style of a school principal and teachers’ skills.

Society and community

| shall begin with a distinction between the definition of the term society and
community. Those who lived in the end of 19" century, can make a clear distinction
between the terms of society and community. A society, as opposed to community, is
based on rules of volunteering and rational relationships according to purpose, duty and
interest[30]. Mobility in a large society and modern bureaucracy with its laws and
purposes are closer to the term of society as opposed to community, which is based on
influence. A traditional community is usually homogenous and ethnic; its members are
connected in social, religious and business terms. In a community, the status of an
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individual is measured according to his functioning in a family and his cultural duties in
the community. On the other hand, in society, the status of an individual is gauged
according to his skills, occupations and successes. In a community, we would practically
never find a private life as opposed to the modern society in which life is free while at the
same time there is much privacy [5]. Claims that communities are maintained by a group
of people who share the same values add that in recent years, there is a tendency to
encourage parental involvement in the educational process of their children; there is a
wish to create community activity within Primary schools[30].

The German sociologist Tonnies [30] distinguishes between three types of communities:

e A community based on familial relations.

e A community based on nearby place of residence.

e A community based on friendly ties.

On the other hand, Y. Harpaz [24] has conducted a different distinction of community

types:

e Community of citizens, a revolutionary change that has begun with the American
revolution towards the end of the 18" century, in which there has been determined
that all citizens share power; a community perception, which has developed from the
bottom up, from citizens to the government.

e Community based on memory, is common mainly amongst immigrants. A memory
of the country of origin is retained and each population celebrates its holy days and
customs. The more traditional/religious the society is, the more significant is the
memory and the unification of its members around the community memory is more
profound.

e Community of commitment and responsibility — community organization in which
citizens take responsibility for their destiny and commit to their community.

e Business community — a community that develops ways and techniques of
negotiation and that characterizes close groups with common purpose; the trade is
conducted with unique codes on the basis of business membership.

e Community of choice — its members join it from individual reasons, while most are
related to their life style and world view. The research literature states that a
community of choice dismantles rapidly when it has no firm financial basis.

e Community of "another™ or "others" — communities of people who have arrived
from another place, another life style, differ from the population in their new place
(for example a sect).

Communities of "others™ have been created anywhere there are refugees and foreign

workers, who over time have demanded civil rights.

An educational organization is defined as a system with hierarchical structure,
communication networks and organizational culture that is based on a system of rules and
norms acceptable by the members of an organization in order to allow the organization to
operate for common purposes [41]. In order to be effective an organization has to be a
transmission system that takes inputs from its environment and turns them into outputs
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that are marketed to the environment [3]. A school is an open system, made of an
aggregate of vital systems for its proper functioning. In an educational organization the
inputs and outputs are the pupils; while the environment is comprised of school
management, teachers, parents, community factors and the Ministry of Education, there is
a mutual dependency between the educational systems and the society it operates
in[3],[16].

An educational system depends upon the resources of society, and on the other hand
society needs the educational system in order to insure its continuity; a school must be in
reciprocal relations with the environment it operates in and at the same time with the
Ministry of Education it is subordinate to. Schools of the 21* century are in a dynamic,
gushing and complex environment; they have to be familiar with the community they
operate in and try to identify their educational needs [12].

A good utilization of the human capital that is at the disposal of a school is a factor
that would lead towards better reciprocal relations, as a result of which schools would
become effective organizations; all the environmental factors would contribute to the
system becoming better and more effective[12]. A variety of factors have brought about a
creation of partnering relations between schools and community. Mitchell [32] indicates
the advantages of the relation between school and home and presents a "broadened” idea
of education that encompasses personal, social and moral development and recognition of
extended studying to achieve more.

Five criteria assist in distinguishing between the terms of community and

community education: "approach, involvement, mutual management member,
community as a source of study and long-term study relations" [43, p.12].
The criterion of mutual management member distinguishes between community
educational establishments and those serving the community but that are not directly
involved. Community schools are based on the assumption that educational processes
take place not only in the premises of a school; a significant part of those processes take
place in the community, such as: family, friends, street, neighborhood, informal
educational and cultural establishments, media etc. [24].

A mutual creation operated under a mutual responsibility of the school and the
community, which possess the power to supply their needs for themselves, to improve the
quality of life in school and the community. In addition, pupils study to become active
residents and citizens who are involved and contribute to their communities [9],[49] .

Y. Harpaz [24] writes about the characteristics of community schools:

e Has a decentralized school structure that allows for partnership in decision making
that relates to its policy and programs.

e Maintains a systematic process of planning with all the members for execution and
evaluation of school policy and formulation and implementation of annual program.

e Its programs are affected by and derived from the characteristics of the target
populations and the needs thereof.
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e Integrates between formal study framework and social, artistic and cultural activities
that are widespread in the community.
Its resources are based on the human and personal potential of teachers, pupils,
institutions in the community, parents, local authority, Ministry of Education and
thus a pooling of resources is being performed.

The basis of reciprocal relations system between parents and the educational
establishment in the technical-organizational and educational field is founded on the right
of parents to affect the education of their children, a right based on the principles of a
democratic regime. "The phenomenon of involvement is expressed not only in its scope
but also in its character"[19].

Inclusion of parents in the educational process has advantages as well as shortcomings.
Advantages: complementing equipment, accompanying trips, physical assistance,
assistance in the fields of creativity, assistance in deepening the contacts and familiarities
with various establishments, fundraising, actual teaching in class, membership in various
committees and school management, ending with affecting the educational and
ideological policy of a school [13], [26], [35], [40].

Awarding an opportunity for parental involvement and inclusion in the educational
process of pupils might improve the quality of parents’ life, increase their satisfaction
with the school and improve the achievements of their children [21], [23], [36].
Inclusion is expressed not only in the field of study achievements and intellectual skills,
but also in various personality variables, such as: improvement in self-image, rise in
motivation, improvement in study habits, significant decrease of disciplinary problems
and absence from school[14],[40]. On the other hand, there is a perception that sees
shortcomings and difficulties in intrusion of parents into a school as intervention that
interrupts the school in fulfilling its duty and takes energy from it that was supposed to be
put in pupils only. School and home are systems that differ in purposes and duties; parents
approach school with demands that a school finds difficult to comply: study subjects,
teaching methods, values, discipline and equipment. Teachers find themselves dealing
with problems that are beyond their duty and ability [31], [46].

A.Goldringer [20] states that parents view themselves as first and foremost factor, to
which the principal and the teachers’ team are accountable for their actions and policy. It
should be remembered that the parents’ interest in what takes place in the school is
relatively short-term and limited to the study years of their child in the educational
establishment[18].

Another difficulty, the conflict between parents’ expectations for involvement and
teachers’ willingness to include them in the educational process, stems teachers’ fear to
expose their weaknesses and the gap existing in a teachers’ work between ideals, theories
and actual reality. Meaning that teachers fear that a more profound relationship with
parents would reveal a reality that does not always parallel the halo of professionalism
and the monopoly over knowledge of the teaching profession as a free profession[1], [37].
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Teachers specialize in teaching and education and the desire of parents to interfere
with the educational process might constitute a threat over their status; interference with
their judgment and professional authority might cause bitterness and undermining their
autonomy [36], [45]. This situation brings about concerns on the part of teachers, who
avoid implementing their professional authority in order to avoid conflicts with parents
[37]. Parents’ committees might constitute a negative factor, with the desire to enforce
their will, who have the power to act to the length of shutting down the school and getting
teachers fired [28]. Political groups attempt to gain power in a disguise of parental
involvement, by battering the local authority, by attempting to harm the orderly operation
of the school.

B .Noy [37] claims that situations of this kind, of parental involvement in a
school, cause damages, one of which is an increasing attrition of teachers and principals.
Quite often, the entering of parents in the school this way causes a waste of energy that
could be directed for the pupils’ benefit.

Difficulties and stumbling blocks on the way to realize parental involvement

Despite a broad agreement regarding the vitality and broad contribution of parental
involvement, its practical application entails many difficulties. The same is when all
factors reveal a principal’s desire and interest in the inclusion of parents in the
educational process in school, there is no guarantee of success. As mentioned above,
parental involvement has many facets. There is no doubt that involvement can contribute
and be a blessing, however an improper involvement can be negative and destructive.

Tensions between the school system and the familial system - these are separate
systems in duties and purposes, whereas each one needs to respect the autonomy of the
other. The problem begins when the boundaries are blurred and inconclusive.

Absence of permanent leadership on the part of parents affects the effective
and valuable realization of parental involvement.

Perception of the school principal’s duty and policy in involvement — a school
principal is one of the primary links for achieving the purposes of the educational system
[11]. A principal’s work can be summed up into two categories — the pedagogical and
managerial fields. In the pedagogical field: design of the school face, teachers’ instruction
and guiding, handling study programs [25, p.80]. Whereas in the managerial field:
organizing the school in terms of resources and aiding materials allocation, teachers and
pupils’ distribution into classes, maintaining a continuous contact with local authorities on
matters of budget, maintenance and daily operation.

The tripartite partnership agreement between a school, parents and management is
through strategic management that which guarantees a mutual understanding that would
strengthen the school and upgrade it [25, p.35]. The field of public relations, maintaining
relations with factors outside the school, which is in the pupil’s interest, (parents,
community factors, counselors, nurse) leads to marketing techniques which would
encourage parents to change their attitude towards school and enhance involvement.

The principal’s work includes, therefore, multiple diverse fields. The majority of
information regarding the entirety of school subjects as well as execution authority is
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concentrated in his hands, and he is the one determining over school climate [2], [29].
Most researchers are in complete agreement regarding the role of a school principal in the
dialogue taking place between the institution and pupils’ parents. By his being the "head
of the school organization”, his authority and his being the liaison between a school and
external factors make him the decisive factor on matters of quality of dialogue with
parents [17].

Success or failure on the level of mutual contacts between parents and school are
conditional upon the principal to a large extent. Principals have lots of freedom regarding
parent’s inclusion policy, as there are no definite instructions on the extent of inclusion. A
principal has quite a wide leeway in order to manage his institution according to his
personal perception. He has the main power in the institution of control and responsibility,
decision-making and supervision. He is the one deciding on the level of parental
involvement, areas of their activity and extent of their inclusion.

Another confirmation lies in many studies conducted, mainly in the US, that

indicate a principal as having the decisive role in the field of parental inclusion in school.
It has been found that in most cases, principals are the ones determining the extent of
parents’ inclusion and the efficiency of partnership [7], [34], [42]. Due to his position,
training and status, the principal is the one that should lead, determine and route the
inclusion to correct channels.
A principal must act as a mediator for creating balance between various factors within the
school. This perception identifies the problems a principal faces in his role of bridging the
different colliding needs and trends in a school, amongst which contradictory demand of
the community and parents towards teachers’ performance [10], [37].

V.C. Morris, R.L. Crowson, C. Porten — Gehrie A, E. Horvitz [33] have found in
an observation conducted on principals that they devote one fifth of their time to
interactions with community factors, mostly with parents. Principals perceive this as part
of their job, as they consider parents as primary clients of the school who judge their
functioning regarding success or failure.

As mentioned above, parents consider the future of their children to be dependent
upon the essence and quality of education they would acquire. A principal has to act for
the parents’ expectations to be realistic and direct them so that he has the ability to
activate them for the benefit of the school. He must be able to moderate parents’ demands
directed at the teachers’ team and defend teachers’ autonomy in classes; meaning, that he
must act to calm parents down without compromising the organizational or professional
values that are the propriety of the educational team.R. Shapira A. Goldberg [45] clarifies
the importance of the principal’s educational view and leadership style as a cross-section
that affects decisively the setting of school vision and purposes and the planning of
operative targets and various activities to be taken for execution. Amongst other things, it
is a principals’ duty to reach a consensus and to carry out these purposes in an inclusive
manner. The process of achieving consensus is long and demanding, nonetheless vital to
the effective functioning of a school.
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Decentralization and centralization in education

Decentralization and centralization in education are ways existing one alongside

the other in managing the educational system. The distribution of authorities can be
encompassed in three primary factors: state, local authority and school. Delegating
authorities of a high level in the hierarchy to a lower level is decentralization and the
opposite is considered as centralization. In the last decade the central educational system
has allowed for decentralization and delegation of authorities to each school and every
such organization can declare its ideological identity according to its "vision". There are
schools which have chosen to be autonomous or community schools or have avoided
identifying with each of these perceptions, while this trend has stemmed from the
perception of the organization and principal’s character and his reciprocal relations with
all related factors in the educational system and the community.
Distributed leadership has several unique factors: leadership as a growing attribute of a
group as a result of dynamics of interpersonal relations, offers openness for limits of
leadership and extends the leaders’ network instead of an "only one", to many people in
the organization who not necessarily hold formal positions. Additionally, it recognizes
specialty, distributed amongst the many as a basis for optimal performance in a group[4],
[50].

From the review of the referenced literature, several points arise that deserve to be

emphasized in relation to parental involvement and inclusion. In the era of the second
millennium, most educational literature deals in the change of schools and their becoming
autonomous and inclusive. Parental and community involvement in education has
increased, due to a changing reality and processes that encourage parental involvement in
education.
Education is a social tool whose purpose is to turn pupils “from creatures that are not
conversant with the society and who are alien to it into guardians of its properties and
ideas"[30]. Parents inclusion in the educational systems is diverse, the level of inclusion
and its character are changing according to the principal’s will and support, the type of his
leadership style being critical [5], [13]. Partnership between parents and teachers requires
adjustment. Being mutually educated throughout all of its stages, it becomes a fascinating
and lively experience, filled with interest, experiences and surprises [5], [20], [39].

Development of "social capital” in school communities poses a big challenge, by
the fact of assigning part of the responsibility for education over to parents and the
community.

It can be said that to a large degree it turns the wheels backwards by taking from the state
educational system the full responsibility for the educational results and allows parents to
be more responsible for the education of their children and their educational
achievements.

A school principal is required a distributed leadership style, a change from a model of
"from the top down" to a leadership of "from the bottom up", a distributed leadership
which is more organic, spontaneous, however more difficult to control and be executed.
The mission is performed through interaction of many leaders. The social context and
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relations between leaders are an integral part of leadership that allows for crossing of
lines, or dismantling structural and cultural boarders and offers greater potential for
organizational change and development [15], [47].

The conditions required from a principal of a distributed leadership style:

e Establishing structural and cultural foundations within the school;

e Establishing learning environments both for pupils and the community;

e Establishing a safe space for learning and partnership, with no fear of damaging

criticism;

e Creation of opportunities for cultivation of informal leaders from the community;

e Making it possible for their leadership potential and maximizing it.

This article has reviewed the term of society versus community, various aspects and
factors of parents’ involvement, intervention and inclusion in a Primary school with their
advantages and shortcomings, the role of the principal’s leadership style and the parents’
implications on the teacher’s status. The professional literature dealing in the subject leads
to an attitude of parents’ inclusion in the educational system, while maintaining and
safeguarding the teacher’s status, and the school exclusivity in pedagogical and didactical
rulings.
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TEOREMA CELOR TREI PERPENDICULARE SI RECIPROCELE EI
Andrei HARITON, profesor
Laurentiu CALMUTCHI, profesor
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: The article below draws our attention on the problem that most of the I-st year students
don’t know the theorem of three perpendiculars and its reciprocals. We consider that the deficient
assimilation of this very theorem has as a main reason its lame methodological exposition in the school
manuals of mathematics. Here are formulated 7 reciprocal forms of the theorem of those three
perpendiculars establishing which of them is a theorem.

Tn procesul studierii disciplinei universitare CMS (Complemente de matematica
scolard) si disciplinei Geometrie elementara noi am observat ca majoritatea studentilor
anului | de studii nu cunosc teorema celor trei perpendiculare, reciprocele ei.

Teorema este inclusa, conform curriculum-ului 2010 la matematica, in programa
clasei a X-a, dar nu este o tema noua in cursul scolar de matematica. Prin urmare, aceasta
teorema si aplicatiile ei ar trebui si fie bine insusite de catre absolventii liceali. Tnsa
realitatea este alta.

Consideram ca unul din motivele Tnsusirii insuficiente a teoremei respective este
expunerea nereusita in plan metodic a acesteia Th manualele scolare de matematica.

In manualul [1, p. 257] citim:
Teorema 7 (teorema celor trei perpendiculare).
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Daca proiectia u4 pe planul a a unei drepte a este perpendiculara pe o dreapta b din

planul a, atunci si dreapta a este perpendiculara pe dreapta b.

Teorema 8 (reciproca teoremei 7).
Daca dreapta a este perpendiculara pe o dreaptda b din planul a si nu este
perpendiculara pe plan, atunci proiectia «; a dreptei a pe planul o este

perpendiculara pe dreapta b.

g g

In manualul [2, p. 200] citim:

Teorema 16.5 (teorema celor trei perpendiculare).
Dreapta ce apartine planului si care trece prin baza oblicii perpendicular catre
proiectia acestei oblici este perpendiculara catre aceasta oblica.

N e A

Fig-23g9

In manualul [3, p. 30] citim:

Teorema celor trei perpendiculare.
Daca o dreapta d este perpendiculara pe un plan a si prin piciorul ei trece o dreapta
a, continuta n plan, perpendiculara pe o alta dreapta b continuta Tn plan, o dreapta
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c care uneste orice punct M al perpendicularei d pe plan, cu intersectia P a celor
doua perpendiculare din plan, este perpendiculara pe a treia dreapta b.

(Seddd Llu atu bru alblecvers ¢l hb).

Tn continuare: Reciproce ale teoremei celor trei perpendiculare:

Fig. 6.1
1. Sedidlw avwu buwu vlb Severe alb;
2. Sedidla vlb alb acw bewSecvers dl
De ce apar doua teoreme reciproce la teorema celor trei perpendiculare?
Pentru ca ipoteza este formata din doua propozitii si am vazut ca in clasa VI-a intr-o astfel
de situatie pot aparea doua reciproce.
1n manualul [4, p. 160] citim:

Teorema celor trei perpendiculare.
Fie wun plan, A un punct, 4 € si 0 dreaptd, u « u. Dacd 44" L a, A" =usi

A'Bla, B=a, atunci A5 1 w.
‘A

Sa observam ca ipoteza teoremei celor trei perpendiculare contine trei propozitii:
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(1D)AA" L (2)ABLa B)ue u
Schimband oricare dintre cele trei propozitii cu concluzia teoremei (45 L u) (C), obtinem
trei reciproce:

Reciproca 1 Reciproca 2 Reciproca 3
(DAA" 1w Buwu (DAA" L w
(A =u) (2)AB L= (4 =u)
B)uL u SABLa |pnpea) | ALY (g g | TR
(c) (48 Lu) (c) (45 1 u) (B=xg)
(Bea) (Q)ABLla

Demonstrati ca reciproca 1 este adevaratd, iar celelalte doua sunt false.

Reciproca 1 va fi numitd in continuare teorema reciproca a teoremei celor trei
perpendiculare.

Ati observat ca din ipoteza reciprocei 2 rezultd A4’ 1 w. Intdrind ipoteza 2 cu incd o

propozitie, A4" 1 A" &, obtinem urmatoarea teorema, utila pentru a demonstra ca o dreapta

este perpendiculara pe un plan.
Teorema (reciproca intarita a teoremei celor trei perpendiculare).
Fie uun plan, A un punct, A € u i 0 dreaptd, u «—u. Daca 45 L u (B=a), ABLla
(A =u)si A4 1 A'B, atunci A4" L «.
In manualul [5, p. 77] citim:
Teorema. O dreapta situata intr-un plan este perpendiculara pe o oblica atunci si numai
atunci cand aceasta dreapta este perpendiculara pe proiectia oblicii.
In manualul [6, p. 44] citim:
Teorema celor trei perpendiculare.
Dreapta ce apartine planului si care trece prin baza oblicii perpendicular catre proiectia
acestei oblici pe acest plan este perpendiculara si catre oblica.

Demonstratie. Pe fig.1:
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AH - perpendiculara cdtre planul « (44 L «); AM - oblicd; HM - proiectia oblicii AH pe
planul «; a - dreapta ce apartine planului « (u — u) ce trece prin punctul M perpendicular
catre proiectia HM.

Vom demonstra ca u 1 AM,

Examinam planul AMH: « L AMH, deoarece u L MH Si u L AH, MH si AH - drepte

concurente ce apartin planului AMH. Din cele spuse rezulta: a este perpendiculara catre
orice dreapta ce apartine planului AMH, prin urmare u L AM.

Observatie: Aceasta teorema se numeste teorema celor trei perpendiculare, deoarece n
ea e vorba despre corelatia dintre perpendicularele AH, HM, AM.
Teorema reciproca: Dreapta ce apartine planului si care trece prin baza oblicii
perpendicular catre oblica este perpendiculara si catre proiectia ei.
Anterior am expus formularile teoremei celor trei perpendiculare in sase din cele mai
vestite manuale scolare editate Tn ultimii 30 ani in Moldova, Romania si Rusia.
Aceste manuale sunt relativ bine cunoscute si utilizate in Moldova.
Vom expune acum unele observatii cu caracter general respectiv la valoarea metodica a
acestor manuale privitor la formarea notiunii TTP.

» Cea mai reusita expunere a TTP o gasim in manualul [6, p. 44].
Autorii, utilizdnd notiunile ,,oblica”, ,,proiectia oblicii pe plan”, formuleaza in modul cel
mai succint TTP, demonstratia acestei teoreme, formuleaza si explica calea de
demonstratie evidenta a reciprocei. Se subliniaza care sunt cele trei perpendiculare despre
care e vorbain TTP: AH, HM, AM.

» O reusita expunere a TTP intalnim si in [5, p.77].
Autorii manualului utilizeaza notiunile ,,oblica” si ,,proiectia oblicii pe plan”. Nu e reusita
din punct de vedere metodic expunerea concomitenta a teoremei directe si reciproce sub
forma de conditie necesara si suficienta. TTP este o0 teorema grea pentru elevi si e mai
bine a nu grabi expunerea reciprocii. S& mai observam ca n acest manual se propune
urmatoarea figura pentru a ilustra TTP (dreapta m L & nu trece prin B):

Tigi 1

» Observam ca expunerea TTP in manualul [2, p. 200] se deosebeste putin de
expunerea din manualul [6, p. 44].

» Expunerea TTP in manualul [1, p. 252], a reciprocei TTP si demonstratia acestora
coincid Tn mare masura cu cele expuse Th manualul [5, p. 77] cu deosebirea ca
teorema directa este separata de cea reciproca si e utilizata o figura mai putin
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reusitd. Aici nu e reusita deloc utilizarea expresiei ,,...dreapta a... nu este
perpendiculara pe plan...” la formularea teoremei reciproce.

» Expunerea TTP in manualul [3, p. 30] merita o atentie deosebita: aici intalnim
prima ncercare printre expunerile TTP Tn manualele analizate de a explica, din
punctul de vedere al logicii matematice, numarul reciprocelor unei teoreme in
dependenta de structura logica a ipotezei teoremei. Nu e bine insa ca formularea
TTP a provocat, fara a fi utilizate notiunile ,,oblica” si ,,proiectia oblicii pe plan”,
un surplus de cuvinte in textul acestei teoreme.

Nu s-a examinat reciproca principala a TTP, care conform simbolicii
manualului numiteste: t 1 b,a u, b w =)d Luw,al b,

» Manualul 4 este cel mai nou dintre manualele care abordeaza problemele de care
ne ocupam. Am asteptat ca expunerea TTP Tn acest manual sa fie din punct de
vedere stiintifico-metodic mult mai reusit ca in manualele anterioare, Thsé nu e asa.
Autorii acestui manual nu utilizeaza notiunile de ,,oblica” si ,,proiectia oblicii pe
plan”, ceea ce conduce la ntelegerea mai usoara a TTP si la memorizarea ei.
Formularea propusa a TTP cu punct la mijloc si cu ,,daca” dupa acest punct
complica separarea partii explicative de ipoteza teoremei.

E salutabila Tncercarea autorilor acestui manual de a examina toate reciprocele TTP

si a stabili care dintre ele sunt teoreme si care — nu.

Tn afara de cele trei propozitii reciproce numite pentru TTP, mai sunt Tncd patru
reciproce, printre care Si teoreme. Spre regret, autorii acestui manual nu le observa.
Trebuie spus ca nu le observa nici autorii manualului [1]. Autorii manualelor [1] si [4] nu
au consultat manualul scolar [3], Tn care sunt expuse doua teoreme reciproce la TTP —
manual bine cunoscut prin utilizarea sa in Romania si in Moldova.

» Curriculumul scolar nou [7, clasa a Xl-a] vizeaza, in cadrul teoremei celor trei
perpendiculare, doar studierea unei reciproce!

> In temeiul celor expuse rezultd urmitoarea concluzie: Pe parcursul perioadei
precedente - manualele scolare de matematica [1], [4] si [3] - Tn didactica
matematicii au fost acumulate mai multe procedee reusite de studiere a TTP.
Conceptia logico-multime permite a expune aceasta teorema extrem de importanta
Tn matematica mult mai efectiv. Drept concluzie generala vom expune o varianta
efectiva de Tnvatare a teoremei celor trei perpendiculare si reciprocele acesteia.

TTP: Dreapta ce apartine planului si care trece prin baza oblicii perpendicular catre
proiectia acestei oblici pe acest plan este perpendiculara si catre oblica.
Demonstratie:
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AC - oblica; BC - proiectia oblicii AC pe planul a; d - dreapta ce apartine planului o
(d — w) si care trece prin punctul C perpendicular catre proiectia BC; AB - perpendiculara
catre planul a (AB La).
Examinam planul ABC.

Din AB L a; d « u; 0 dreapta perpendiculara pe un plan este perpendiculara pe orice dreapta a

planului: rezultd AB L. d (d L AB).

Dind L BC; d LAB rezultd d L (planul ABC).

Din d_L (planul ABC); ACc(planul ABC); o dreapta perpendiculara pe un plan este
perpendiculara pe orice dreapta a planului: rezultd d L AC .

Reciprocele TTP: Pentru a determina care din reciprocele TTP sunt teoreme e bine a scrie
simbolic aceasta teorema.

Partea explicativa a teoremei este: planul a, oblica AC, cea, dca.

Ipoteza teoremei contine propozitiile: AB L a, BC<a., d 1 BC.

Concluzia teoremei: d L AC.

Formula teoremei: (AB_La) (BCca) (d LBC) =} (d LAC).

Forme reciproce in acest caz sunt:

dLAC =)(AB_L0) (BCca) (dLBC)
(d LAC) (BCc<a) (dLBC) =) (AB_Lq)
(AB_La) (d_LAC) (dLBC) =} (BCcaq)
(AB_ La) (BCcza) (dLAC) =} (dLBC)
(dLAC) (dLBC) =) (AB_La) (BC=0)
(dLAC) (BC<z0) =) (AB_La) (d LBC)
7. (dLAC) (AB_La) =) (BCca) (dLBC)

Vom formula prin cuvinte cele 7 forme reciproce ale TTP si vom stabili care din ele
este teorema:

1. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular catre oblica, rezulta:
punctul B € a este proiectie ortogonala a punctului A pe planul a, BC este proiectia oblicii
AC pe planul a, dreapta d este perpendiculara catre BC.

2. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular catre oblica, proiectia

BC a oblicii AC pe planul o, dreapta d este perpendiculara catre BC, rezulta: punctul B
este proiectie ortogonala a punctului A pe planul a.

ok wbdE
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3. Din: Punctul B este proiectie ortogonalda a punctului A pe planul a, dreapta d
trece prin baza oblicii AC perpendicular catre oblica, dreapta d este perpendiculara catre
BC, rezulta: BC este proiectia oblicii AC pe planul a.

4. Din: Punctul B este proiectie ortogonala a punctului A pe planul a, proiectia BC
a oblicii AC pe planul a, dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular catre oblica,
rezulta: dreapta d este perpendiculara catre BC.

5. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular catre oblica, dreapta d
este perpendiculara catre BC, rezultd: punctul B este proiectie ortogonalad a punctului A pe
planul a, BC este proiectia oblicii AC pe planul a.

6. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular catre oblica, proiectia
BC a oblicii AC pe planul a, rezultd: punctul B este proiectie ortogonala a punctului A pe
planul a, dreapta d este perpendiculara catre BC.

7. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular cétre oblica, punctul B
este proiectie ortogonala a punctului A pe planul a, rezulta: BC este proiectia oblicii AC
pe planul a, dreapta d este perpendiculara catre BC.

Toate aceste propozitii sunt juste.

Concluzie: O astfel de analiza e recomandabild pentru majoritatea teoremelor

scolare, indeosebi la scrierea manualelor de matematica.
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INTERNATIONAL SUMMER SCHOOLS IN A KNOWLEDGE-BASED
SOCIETY AND UNIVERSITY STUDENTS’ KEY COMPETENCES FOR LOCAL
AND REGIONAL DEVELOPMENT
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Faculty for Geography, “Babes-Bolyai”” University, Cluj-Napoca, Romania
Oana-Ramona ILOVAN, Lecturer Dr.,
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Abstract: In our paper, we chose two case studies of international summer schools focusing on
developing competences in order to underline the importance of such activities for the personal and
professional development of university students and professors. Beside the topic-focused activities,
summer schools provide insight in the geography, the history, the society, and in the economics of the
investigated regions, also dismounting preconceptions. Such scientific and didactic events, with
international set up and interdisciplinary approach offer the frame for an enriching exchange of ideas, to
acquire knowledge, to develop team work, analytical and critical thinking, etc., and especially key
competences.

1. Introduction

In a knowledge-based society and in an increasingly interconnected world,
knowledge, skills and attitudes are integrated as competences necessary for individuals in
order to adapt quickly and efficiently to any changes affecting their lives, to innovation,
and to competitiveness. In the larger context of lifelong learning, those competences that
provide added value for employment, for social inclusion and cohesion and for active
citizenship, also ensure individuals’ motivation and eventually their satisfaction.

In the European Union, the European Parliament and the Council (Recommendation
2006/962/EC, 2006; Brochure: Key Competences for Lifelong Learning - European
Reference Framework, 2006; A Summary of EU Legislation Establishing the European
Framework of Key Competences) defined eight key competences necessary for personal
development and fulfillment and for further learning (also known as lifelong learning).

In our paper, we chose two case studies of international summer schools focusing on
developing competences in order to underline the importance of such activities for the
personal and professional development of university students and professors. We also
organised those two summer schools (Kinga Xénia Havadi-Nagy organised the summer
school in Hungary and Romania and both authors of this paper were co-organisers of the
summer school in Germany). Their thematic focus is on local and regional development.
Participants to these summer schools (especially university students and professors) can
develop the following key competences (cf. A Summary of EU Legislation Establishing the
European Framework of Key Competences):

- communication in foreign languages; also facilitating intercultural understanding,
managing cultural diversity;

- basic competences in science: in order to explain the natural world, individuals
have to know how to use and apply scientific knowledge and methodologies. Thus,
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individuals should understand the changes caused by human activity and they should be
aware of their responsibility as citizens;

- learning to learn: it is the individuals’ ability to pursue and organise their own
learning (individually or in groups), while being aware of learning methods and
opportunities;

- social and civic competences: the social competence refers to personal,
interpersonal and intercultural competence, especially to understanding codes of conduct
and customs in diverse contexts; the civic competence refers to individuals being aware of
the meaning and enacting of democracy, justice, equality, citizenship and civil rights in
order to engage in active and democratic participation;

- sense of initiative and entrepreneurship: it was defined as the ability to turn ideas
into action, while involving creativity, innovation. It also refers to the ability to plan and
manage projects focusing on realistic objectives, to seize opportunities and to be aware of
and observe ethical values, and thus promote good governance.

These key competences provide a reference framework for education and university
students should acquire and develop them to a level that ensures their success both for
adult and working life. Also tutors during summer schools have the opportunity to update
their key competences, as the proposed activities include learning situations for all those
involved. In conclusion, these competences, due to their transversal nature, are essential
as they provide added value for students and are also a priority for all age groups.

There are numerous opportunities offered by several institutions or organizations
supporting summer schools. This kind of exchange and experience usually combines
theory and methods with field work or practice. We discuss two examples below.

2. DAAD Go East Program

The Go East program of  DAAD (“Deutsch ~ Akademischer
Austauschdienst”/“German Academic Exchange Service”) was set up in 2002 to
encourage the students enrolled at German universities to undertake exchange semesters
in Russia, in the Eastern European and CIS countries (“Commonwealth of Independent
States™) or to participate at summer schools in these countries. One of the purposes was to
establish a balance in the student exchange between Germany and the Eastern European
Countries. According to Dr. Dorothea Ruhland, the general secretary of DAAD, 40% of
the foreigners sponsored are coming from this region. Yet only 6% of students enrolled at
German Universities and supported by the DAAD in their exchange semester or year
choose Eastern Europe as their destination (https://goeast.daad.de/de/23285/index.html).

Dr. Dorothea Rihland considers the collaboration with these countries as an
enormous opportunity for Germany, both from an economic and an academic point of
view. Germany is for almost all countries in Eastern Europe the most important trading
partner, and there are a variety of good quality universities whose graduates are ideal
partners for German companies and institutions. To take advantage of these opportunities
of cooperation with Eastern Europe, Germany needs well-trained professionals who know
the languages and cultures in the eastern part of Europe from personal experience
(https://goeast.daad.de/de/23285/index.html).
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This personal experience can be gained through studying in these countries, by
carrying out an internship or by participating at a summer school. In 2013, the interested
students can choose between 57 summer schools from 13 different countries with various
thematic foci which are supported and promoted in the frame of the Go East program.
This year three summer schools organized by Romanian universities (one in Bucharest
and two in Cluj-Napoca) receive support in the shape of scholarships for interested
participants from German universities.

One of the summer schools conducted by the “Babes-Bolyai” University from Cluj-
Napoca is organized by the Faculty of Geography and runs under the following title: “Von
der Puszta in die Karpaten — Kulturlandschaften im Umbruch. Herausforderungen und
Ansatze nachhaltiger Raumplanung in Stdosteuropa™ (““From the Puszta to the
Carpathians — Changing Cultural Landscapes. Challenges and Approaches of Sustainable
Spatial Planning in Southeast Europe™). The two weeks event takes place in the second
half of July, in different locations in eastern Hungary and in Transylvania. The trans-
national/cross-border summer school addresses to German speaking students and gives
insights into the problems of spatial planning and regional management in post-socialist
Romania and Hungary. Using selected case studies, it discusses topics and aspects of
sustainable planning and development in both rural and urban areas.

The participants — who are for the first time in these European countries— come from
different German universities — such as Leipzig, Kiel, Neubrandenburg, Bremen,
Gottingen, Trier, etc. — and study similar topics with related research focus, mainly in the
field of Spatial Planning, Rural Geography, Land Use and Nature Protection, Agricultural
Sciences, Regional Management and Development.

The coordinators of the summer school are professors from the Faculty of
Geography from the “Babes-Bolyai” University. To accomplish the aim of the summer
school, they collaborate with colleagues from the University of Debrecen (Hungary),
experts and professionals, with local actors and representatives of the local authorities or
involved NGQO’s and organizations. With this strong support of expertise from academia
and non-academia, the participants process the following main topics:

1. Nature protection and sustainable cultural landscape preservation is visualised
on the basis of the Hortobagy National Park and the protected area of the Tisza-lake in
Hungary. Guided tours in the area of the National Park accompanied by explanations from
local experts in nature preservation and biodiversity, and combined with on-site
presentations from representatives of the National Park administration provide the
premises for a good overview and understanding of this topic with everything it implies.

2. The question of urban management and planning of post-socialist cities with their
various aspects is exemplified with Cluj-Napoca and Sibiu in Romania. Local experts
involved in urban planning present general information about urban planning and
characteristic approaches of the challenges in these two Transylvanian cities. Sightseeing
and guided tours in the centre, periphery and suburb area of the towns facilitate insights in
a diverse set of problems.
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3. Case studies in various Transylvanian villages (Sancraiu in Cluj County, Rimetea in
Alba County, and Viscri in Brasov County) emphasize distinct issues and procedures of
rural and regional management and development. On-site meetings with local actors and
representatives of involved institution, NGO’s and authorities, and project presentations
assure a complex image of the challenges these regions face in a period of political, social,
and economical transition.

We set up a web platform with complementary important links and further
information about the summer school (http://sommerschuleubb.wordpress.com/) so the
interested students can have more details about the event and the topics to be handled, so
they can undertake a preliminary ground preparation. The participants receive ongoing
thematic materials (maps, thematic booklets) and a selection of recommended literature to
complete and fathom the gathered data and insight.

Students’ active participation and involvement during the event is amplified through
periodic feedback and group reflection after completing each of the main topics. During
this summer school, they also process in groups one of the subjects, presenting the results
and discussing the conclusions at the final colloquium session. The reports to each topic
will be integrated in the overall report that includes also the program of the summer
school, useful links, a selected bibliography and photographic documentation of the
project.

During trips, coordinating professors provide complementary information about the
geography, the history, the society, the political, and the economic situation of the visited
regions for a better comprehension of the studied phenomena. Beside scientific input,
very important is also participants’ personal experience in their free time included in the
program with the purpose of own exploring of the different locations of the summer
school according to their interests and to facilitate the development of their social and
civic competences, while interacting with each other and with the locals.

Interviews with project coordinators and planners, meetings with representatives of
local administration, sightseeing, excursions, lectures and guided tours show participants
the current developments and trends. The combination of present, historical, and of
cultural approaches aims to provide students with insightful knowledge about a target
area, whose regions and society are usually only superficially known in Central Europe.

3. ERASMUS Intensive Programs (IPs)

In addition to promoting individual mobility, ERASMUS? offers an attractive short-
term measure for professional and intercultural competence expansion for students and
professors in the shape of the so called Intensive programs.

An Intensive program is a compact study program of two to six weeks in the form of
a summer school or of a block seminar. A European university, as a project coordinator,
plans the program along with at least two other ERASMUS partner universities in two
different countries

® The ERASMUS program is an European student exchange program established in 1987, offering university
students a possibility of studying or working abroad in another European country, for a period of at least three
months and maximum 12 months.
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(https://eu.daad.de/erasmus/management/intensivprogramme/de/11627-
intensivprogramme/).

The IP is supported by DAAD and in the ERASMUS exchange program framework
it is considered as an innovative experimental ground for European partner universities.
Funding is offered for particularly innovative projects with an interdisciplinary approach,
which also should have a high European added value. Students and professors from
partner universities have the opportunity to get in touch with new learning and teaching
methods and content in a multi-national group
(https://eu.daad.de/erasmus/management/intensivprogramme/de/11627-
intensivprogramme/). It also stimulates the inclusion of experts from other social and
administrative institutions and the business community.

In addition, the academic achievements should be recognized by all participating
universities in the shape of credit systems such as ECTS credits. Moreover, coordinating
universities receive through the Intensive program also an effective tool for promoting
individual mobility: an IP can generate among participants interest for a subsequent
extended period abroad at one of the partner universities involved. Partner universities can
advertise themselves in less known regions of Europe.

The International Summer School at the University of Applied Sciences (UAS) -
Hochschule Neubrandenburg, Germany (cf. Shaping Regions in Transition..., 2013;
Programme — International Summer School..., 2013) — ““Shaping regions in transition:
Small town and rural development challenged by socio-demographic change” — brings
students and teaching staff of different disciplines and European countries (Bulgaria,
Germany, Finland, Poland and Romania) together to gain a common multi-perspective
understanding on securing public services and community development in rural regions
(mostly underdeveloped) within Europe, challenged by demographic change and socio-
economic transformation.

The summer school will be held at UAS Neubrandenburg and Lassan, a small town
and communal centre in the Vorpommern-Greifswald district, in Mecklenburg-Western
Pomerania, Germany in September 2013, within the Erasmus Intensive Programme. The
summer school has the duration of 13 days with ten working days. Romania participates
with 12 students and 3 professors. Students receive ECTS which will be fully recognized
by all partner universities, existing also the possibility of integrating the summer school
into the regular curriculum.

Professors have diverse professional background and thus they are able to offer
multi- and transdisciplinary perspectives. Selected students have also diverse
undergraduate studies background, but common research questions and knowledge needs
and they work with professors, regional experts and actors (from politics, economy,
public administration, and from planning authorities), local decision makers and people,
and with the civil society as well.

Students learn advanced theoretical and practical knowledge in order to develop
practical and transferable strategies and solutions which adapt to their home country
reality. Therefore, they are provided with European, regional and local strategies and
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models of adaptation to change, with relevant themes, as well as with methods and tools
for field work in the community.

The teams are to be made up of participants from each partner institution and from
different professional backgrounds in order to work on selected topics and methods. The
purpose of these international and interdisciplinary exploration teams is to exchange
professional perspectives and train transversal competences.

For preparation in advance, to ensure a common knowledge basis, introductory
courses at their home institutions, seminars, lectures, and workshops take place.

Participants at the summer school attend trips to interesting sites (e.g. city walk:
“Urban development and structural change in Neubrandenburg™) in order to learn about the
characteristic features of Eastern Mecklenburg-Western Pomerania in a wider Europe and to
foster interaction and intercultural learning. They will also go on trips to interesting sites
within the region, in three groups, with subject focus on: renewable energy, environmental
protection, technical infrastructure; planning/architecture/social aspects/mobility and nature
protection/agriculture /tourism. Exploration and documentation tours will take place within
Lassan and its community villages and participants will get to know best practice examples
(e.g. a national park, a resort town, eco-farming).

They will also listen to lectures on general themes (“Shaping regions in transition:
Small town and rural development challenged by socio-demographic change: European,
regional and local perspectives” and “European Regions in Transition” — Presentations of
participating countries’ perspective and main thematic focus from Bulgaria, Germany,
Finland, Poland and Romania), on thematic aspects — Village development (social and
cultural innovations by “Space Pioneers™); Quality of life (family-friendly and hospitable
place); Sustainable tourism (infrastructure and services improvement); Regional
economy (small business opportunities and local energy production); Sustainable
mobility (rural transport and integrated mobility plans); Town planning
(multigenerational campus); Sustainable infrastructure (supply and waste management),
and Ecological land use (landscape valorization and nature education) — and on the
region (“Regional development and spatial planning in the district Mecklenburgische
Seenplatte”; “European agricultural policy and its effects on regional transition in
Mecklenburg-Western Pomerania”; “Nature protection and land use planning”;
“Perspectives for educational institutions in small towns rural communities”; “Social
cohesion and health situation in small towns and rural communities in Mecklenburg-
Western Pomerania” — lecture and workshop).

Participants also take part in a short presentation of methods and tools for practical
field work (e.g. qualitative social research, regional analysis, urban structural survey,
interviewing techniques, photo documentation, etc.).

In addition, preparing for field work also includes establishing objectives,
presentation of proposed field teams and subjects/tools, team building, as well as subject
and methodological focus, spatial orientation, identification of relevant actors, and
preparing of working groups moderation. The proposed field teams focus on village
development (space pioneers); social development and health; tourism; regional economy
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(renewable energy); mobility; town planning (Centre for Education); sustainable
infrastructure; and ecological land use.

Field work includes two public workshops. The first one consists of discussions and
development of research questions and knowledge needs for Lassan, in working groups
with local people and with the local community. Involving the local people in a
participatory research project is an innovative qualitative method (Breitbart, 2012).
Interim presentation of results and group reflections follow. The work on results supposes
analysing and discussing results within teams, possible strategies and solutions for
Lassan, scenarios for Lassan 2030, and documentation. A second public workshop will
take place. Returning to the local community, students present and discuss possible
strategies, solutions and ideas for Lassan (scenarios Lassan 2030) and reflect on their
learning experiences during a public workshop with citizens and decision makers from
Lassan.

During the summer school in Germany, organisers encourage problem-orientated,
interactive and situational learning approaches. In this context, students will acquire and
develop social skills by dealing with local people different as age, gender, and as level of
education. In addition, rhetorical and public presentation skills in a foreign language will
be developed.

The activities of the summer school in Germany involve students and professors in
team work. They share knowledge and methods as team members. Moreover, this summer
school is an opportunity for socializing, for experiencing European cultures (e.g. the
Finish-Bulgarian and the Romanian-Polish evening; or the day off).

At the end of the summer school, participants reflect on the implications of IP
results for European transfer of possible strategies for shaping regions in transition and
of solutions for small town and rural community development challenged by socio-
demographic change.

4. Conclusions

Beside the topic-focused activities, summer schools provide insight in the geography,
the history, the society, and in the economics of the investigated regions, also dismounting
preconceptions. Such scientific and didactic events, with international set up and
interdisciplinary approach offer the frame for an enriching exchange of ideas, to acquire
knowledge, to develop team work, analytical and critical thinking, etc., and especially key
competences.

Summer schools often gather specialists with a different focus, who, by working
together, produce and add up complex and complementary insights on the same issue.

Meetings and discussions with specialists, local actors, representatives of the
administration, with NGOs — according to the focus of the event — not only offer insight in
the working environment, but also underline the various points of view involved and
encourage the critical analysis of the situation, as well as the skills of empathy.

The presented university summer schools provide participants with complementary
materials, web platforms for information and exchange, with case studies and with best practice
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examples, they support further cooperation between the organizing institutions, creating networks
for participant students and for young researchers.
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LEADERSHIP IN THE PERSPECTIVE OF SCHOOL ORGANIZATION
Farhan HBOS, Israel,
PHD student, Tiraspol State University

For many decades, an extensive research has been conducted on the question of
leadership in various organizations, including schools. However, the nature of leadership
and its effect upon schools has remained vague. Most of the definitions of leadership tend
to see in it a process of influence directed at an individual or a group. For example, Hoy
& Miskel, leading researchers in the field on educational administration in the US, have
chosen to define educational leadership as: "a social process in which a member or several
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members in a group or an organization affect the rendition of external and internal events,
the choice of desired purposes or outputs, the organization of work activities, the abilities
and motivation of an individual, the balance of power and the groups’ mutual orientation"
[4, p.58].

A leader in an organization is conceived as someone who mediates between the
abilities and desires of his subordinates and the purposes and requirements of the
organization. In this spirit, there are approaches that direct the spotlight on the
characteristics of leadership and of those being led. Thus, for example, Fidler maintains
that the ability to deliver senses of purpose and security to the subordinates is a key
attribute of a leader.

Leadership is presented as an opposite pole of "management”[3, p.73]. Leadership
as opposed to "management”, designs, initiates, and solves moral problems, has a vision
and focuses on the creation of change and innovation; it drives people to perform tasks
that they are not inclined to perform. If we would examine these characteristics in relation
to the educational system, an educational leader is busy with the formulation of school
purposes and their fulfillment, in developing new similes of the educational reality and
redefining of school experience from a perspective of a comprehensive educational
vision.  School principals in the early history of Jewish education that has been
documented in a historic study — Isaac Epstein, Yehuda Antebi, Rosa Yaffe and others —
matched this leadership model to some degree [1, p.125]. They maintained a clear
educational vision and acted on its realization amongst pupils out of a profound
commitment to the molding of the young generation in the Land of Israel. Education and
pedagogy have been everything for them, on a level of inner sanctum of the People of
Israel that has returned to Zion after two thousand years of axial. Despite the vast
knowledge gained since then in the field of leadership in general and educational
leadership in particular, the leaders of Jewish education in its outset have portrayed the
essence of educational leadership.

The extensive involvement in educational leadership of a school principal has
begotten a variety of perspectives on this phenomenon in a school. Due to this paper
shortage, | shall briefly introduce here the main models. Those readers who are interested
in a more profound understanding of these models are welcomed to turn to the extensive
literature that exists on educational administration.

The first model and the most famous one, the pedagogical leadership model,
considers the teaching and learning processes that take place in a school to be the very
center of educational leadership. A school principal is the one responsible for a
pedagogical vision of his school, for stressing study achievements and to make sure
teachers, parents and pupils understand the educational purposes of the school. A
principal who is a pedagogical leader deals in development of study programs, promotion
of the quality of teaching, supervision and monitoring of teachers’ work, defending the
teaching time and constant monitoring pupils’ progress in studies. Planning studies,
managing teaching and learning processes are the main managerial duty in a school and
they are what make it different than managers of other organizations. The interesting
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point is that many principals declare that pedagogical leadership is on the top on their
priority list, however, many of them especially in the era of standards and responsibility
in education, devote most of their time to handling of administrative matters and less to
the handling of pedagogical matters [5, p.92].

Another model, also a renowned one - the moral leadership model, presupposes
that values are the most basic factor in the awareness and behavior of an educational
leader. The focus of a school principal who is a moral leader is on matters of values and
morals. He assigns great importance to various ethical aspects of the educational work
and places issues of social justice, discrimination, status, gender etc., at the center of
school discourse and conduct, issues that unfortunately, many principals and class
teachers in state-education have avoided for many years, in order to "maintain neutrality”.
This model criticizes the inclination to train neutral principals, in terms of values, as if the
school produces goods instead of cultivating people who have values as the foundation of
their being. In the last decades, critical philosophers have urged school principals to
realize their contribution to the preservation of the class structure of the society and the
inequality that characterizes it.

A principal who is a moral leader, nurtures social awareness and sensitivity to the
socio-economic variance of pupils, amongst his teachers.

Two other models which have penetrated the discourse of educational
administration field in the last decade, which could be due to a request to conceive the
school principal as a CEO who functions as his CEO colleagues in the world of industry,
relate to the relations between a principal and his teachers and the level of their inclusion
in processes of decision making in a school.

The first model, Participative Leadership, has grown in light of the realization that
the many tasks required in our times from school principals, cannot be performed unless
teachers and different position holders are participated. Philosophers, who support the
concept of participation, stress the importance of collegial decision making. The
participation is manifested in the principal’s waiving of some of his authorities and
transferring them over to other colleagues in the school. There are even those who call for
a creation of democratic communities in school, a model which apparently is compatible
with the American spirit of democracy.

The second model, Distributed Leadership, deepens school democratization and
suggests the considering of each teacher as a leader in his field, who enjoys extensive
authorities and is independent in his decisions; however, also responsible for their
outcomes. Integration of different leadership models revealed that successful school
principals are characterized by self-commitment to resolving problems, high visibility on
the premises, development of an executive team, creation of a culture of high expectations
for performance, emphasizing the professional development of staff, adjusting the school
to a central educational ethos, searching for additional resources for their school and key
involvement in pedagogical issues in the school. Successful leaders are those who adopt
pedagogical, moral, participative and transformational leadership.
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However, due to current aggrandizing of educational leadership, we are committed
to several reservations: first, educational leadership, and be it the most effective and
successful one, is not capable of solving all the problems of the educational system and
cannot lead to magical solutions where many powerful factors prevent resolution. Second,
a leader cannot be effective when he neglects "management”; a school needs a leader who
sets a vision and inspires the staff with his spirit and experience; however, it also needs a
leader with an ability to manage employees, coordinate, plan and "get down" to the
smallest details. We know that organizations that are being only "led", in a very short time
loose the necessary order required for an effective organizational functioning. And
oppositely, organizations that are being led by "managers” only, are absent of vision and
future mission and might freeze.

At the beginning of the 20™ century, the academic involvement in the essence of
leadership has increased, including organizational leadership, and various theory-
dependent models have been created in an attempt to explain it. |1 chose to discuss the
principal models which have been created, as we all are influenced by the premises
concealed in them.

The first model that has sprung the systematic academic involvement in leadership
is termed "the great man approach”, and it is mentioned in various writings as early as at
the beginning of the 20™ century. In those days, various philosophers have attempted at
understanding not leadership itself but the leaders. The principal questions have been —
who are those great men who have influenced human history to such an extent? What are
their unique attributes? Are those attributes congenital or acquired? For several decades
researchers have tried in vain to identify the attributes of leadership. It has been conducted
a synthesis of leadership attributes studies and it has been showed that leadership is
characterized by six clusters of attributes: ability, competitiveness, responsibility, inter-
personal ability, power and understanding of a situation. However, he couldn’'t identify
even a single attribute which characterizes leaders alone. Moreover, many attributes
ascribed to leaders have been in contradiction with one another and many behaviors of
leaders have not matched these attributes. Later studies, which examined leadership
characteristics (and not the attributes of a leader), that have as well found characteristics
such as a strong aspiration for a completion of a task, determination for the achievement
of purposes, originality, initiative and self-confidence, have not found unique
characteristics of leadership; many of the led have also leadership characteristics.

A disappointment from the attempt to identify unique leadership attributes has led
researchers to focus on the work environment and the organizational context as a possible
solution of the riddle of leadership. The premise that people are being born leaders has
been rejected. Instead, a hypothesis has been proposed, that various characteristics in the
work environment affect the behavior of a leader in a group and the level of his
performance. Amongst those characteristics, the size of an organization, the level of its
formality, the type of mission a group had to perform, power structures in the
organization as well as the characteristics of those being themselves led, have been
examined. Despite the difficulties in the research examination of these premises, this
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approach might explain, in part, the behavior of an educational leader in light of the
unique characteristics of a school as an organization of experts with dim purposes. The
absence of a clear definition of good teaching and a teacher’s work being done "behind the
classroom door", for instance, might explain the need for a school-democratic-inclusive
leadership that involves the staff in decision making. Such a leadership style, that fits the
school organization, might recruit teachers for the principal’s vision and motivate them
towards the realization of the vision in classes [2, p.254].

Another approach which has grown out of a difficulty to identify unique leadership
characteristics and a difficulty to relate between situations and leadership behaviors, has
focused on a leader’s behavior and the extent of the effect of his behavior upon the
satisfaction and productivity of his subordinates at work. In the spirit of this approach,
several "classic" studies have been conducted in the US in the 30’s and 40's. These, have
identified two dimensions of leadership: people-oriented leadership — a leadership
behavior that is aimed at the creation of fellowship, trust, warmth, interest and respect in
the relationships in a group; and task-oriented leadership — a leadership behavior that
creates definite patterns of organization of work, communication channels and work
methods [4]. Later studies have shown that a leader who combines these two dimensions
is more effective. Moreover, in case of dim tasks, a task-oriented leadership is especially
effective. New teachers need a school principal who sets clear rules of performance in
their work and guides them in the details of the pedagogical tasks, as indicated in various
studies of teachers in the outset of their career. However, the more veteran is a teacher in
a school, the more he expects a people-oriented leadership that supplies emotional support
and creates a positive climate in the school and the teachers’ room.

Following these approaches, a realization has been consolidated that an effective
behavior of a leader school principle depends upon an interaction of his attributes,
behavior and factors in his environment. This insight, formulated in the conditioning
approach, presupposes that it is impossible to explain effective leadership by a single
factor and therefore, different leadership styles, fitting different conditions, have to be
suggested. Different models formulated according to this approach show that a certain
type of leader could be effective in a certain situation but not in another and that attributes
of a leader, the situation and leadership behavior have to be adjusted in a way that it could
lead to an effective functioning. The level of subordinates’ maturity, meaning their desire
to achieve high goals and assume responsibility is tied, with the desired leadership style in
an organization. When the subordinates’ maturity level is low, the most effective
leadership style is one that structures their activity (giving direct instructions, tight
supervision); when it is high, the most effective leadership style is one that diminishes
both people-orientation and task-orientation. This is similar to a teacher who changes his
teaching style in different classes according to their level.

From approaches presented thus far, the most influential over leadership thinking
in the field of education is termed Transformational Leadership. Transformational leaders,
according to this approach, encourage their subordinates to higher performance than the
initial expectations of the subordinates and the environment. They do so by raising the
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awareness of subordinates regarding the importance of the desired purposes and their
value and by stressing the relation between the need of subordinates for self-realization
and the realization of organizational purposes. These leaders are characterized by
charisma, ability to induce vision upon others, being considerate of them and by
stimulation of their intellectual. Many studies which have examined transformational
leadership in schools, have reached the conclusion that the component of charisma is less
relevant to schools, as people employed in it are professionals in their field [5, p.65]. On
the other hand, the element of being considerate with an individual has a particularly high
significance in schools, as it is based on informal relationships amongst the staff and on a
flat hierarchical structure. Moreover, transformational leadership has been identified as
the most contributive to pupils’ education and teachers’ development in a school and to
their commitment raising to what goes on in it. Teachers in a school, where a principal
acts as a transformational leader, express higher levels of satisfaction in their work and
tend to remain in it.

In conclusion, | should emphasize that leadership is just like love; it is difficult to
describe, but nonetheless, everyone feels it when it appears in his life. It is no wonder,
then, that the number of definitions for leadership is as the number of those who define it.
And the more problematic is the phenomenon of leadership — social, cultural, political,
organizational — the more challenging it is.
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SPATIUL INFORMATIONAL EDUCATIONAL - O NOUA PARADIGMA A
AUTOINSTRUIRII TN MEDIUL DIGITAL
Ilie LUPU, dr. hab., profesor universitar, UST
Sergiu CORLAT, lector superior universitar, UST

Abstract: The development of digital tools for education, the variety of digital components, dynamic
change of requirements for the digital skills of academics require a continuous process of self-training ,
conducted mostly in the digital space and realized mostly with digital tools. The ongoing process of
knowledge acquisition involves accumulation and processing of considerable volumes of resources, which
can then be made available to the trainees. The purpose of this paper is to identify a digital model of the
informational space that can be used at different stages as a space for self instruction or as space for
teaching / training. The abstract model of informational space determines space components and
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functional links between them. Virtual model, developed using Web 2.0 confirms viability of the abstract
model, being in the same time an example easy to be realized by academics.

Introducere

Tehnologizarea activa a procesului instructiv incepe Tn anii 20 ai sec. XX, odata cu
aparitia primelor dispozitive mecanice (electrice) pentru evaluarea automata si a
cursurilor difuzate la distanta cu ajutorul radioului. [1, p. 16]. Totusi momentul de start al
paradigmei digitale este deplasat catre mijlocul sec. XX, mai exact catre anul 1945, cand
este publicat articolul cercetatorului american Vannevar Bush ”As we may think” in care
pentru prima data se Tncearca o modelare a proceselor de invatare cu ajutorul modelelor
cibernetice. Tn perioada 1946 — 1980 urmeaza cercetari si publicatii realizate de Norbert
Wiener, Ivan lllici, Eugen Noveanu, care au fundamentat stiintific iminenta transformarii
sistemului educational n societatea moderna prin integrarea in el a componentei digitale.

Transformarile practice incep la sfarsitul perioadei mentionate (prima platforma de
instruire digitalda PLATO Tincepe s& functioneze in 1970), primind periodic impulsuri
puternice, care au modificat de fiecare data gradul de integrare a tehnologiilor digitale n
sistemul educational: aparitia calculatoarelor personale; aparitia web 1.0 si a Internetului;
web 2.0 si interactivitatea pe web; platformele web sociale si specializate.

Cresterea diversitatii si complexitatii instrumentelor digitale este insotitda de
problema instruirii continue n societatea moderna, formulata de Herbert Gerjuoy, citat de
Alvin Toffler in lucrarea sa "The Future shock™: ”... noua educatie urmeaza sa invete
individul cum sa clasifice si sa reclasifice informatia, cum sa evalueze veridicitatea ei,
cum sa modifice dupa necesitate categoriile, cum sa treaca de la concret la abstract si
invers, cum sa analizeze problemele intr-un nou aspect — cum sa se instruiasca singur.
Analfabetul viitorului nu va fi persoana care nu poate citi — aceasta va fi persoana care
nu a fost Tnvatata sa invete” [2, p. 196] .

Acum nimeni nu mai pune la indoiald corectitudinea acestei afirmati, iar procesul
de instruire continud a devenit o componenta vitala a activitatii umane. De cele mai multe
ori Insd instruirea pentru utilizarea Tehnologiilor Informationale si de Comunicatii n
scopuri educationale este sporadica si se realizeaza prin activitati de instruire neformale
sau informale.

Tn cele ce urmeazd vom incerca si realizim o sistematizare a procesului de
autoinstruire, prin  crearea si dezvoltarea unui spatiu informational digital pentru
autoinstruire, echivalentul ”infosferei”, introduse de Allan Toffler in lucrarea ”The Third
Wave.”[3, p. 179].

Autoinstruirea moderna

La fel ca alte concepte noi, autoinstruirea a creat confuzii terminologice pentru
mai multe notiuni apropiate ca sens, cum ar fi: instruire cu planificare individuala,
proiecte de invatare, auto educatie, auto predare, invatare autonoma, autodidactica,
studii independente, invatare deschisa.

Fiind apropiate ca sens aceste notiuni contin subtilitati care le diferentiaza. Pentru a
ilustra aceasta, vor fi definite cateva dintre notiunile aferente.

139



e Invatarea autoplanificata si proiectele de invatare — cursantii studiaza episodic, in
intervale de timp planificate apriori. Cunostintele apar in urma acumuldrii unei
serii de “scene” de invatare, in o0 perioada anumita de timp.

e Invatarea autonoma — este de cele mai multe ori asociati cu stiintele sociale. Are la
baza sa capacitatea persoanei care invata de a lua Tn mod independent decizii si de
a-si dezvolta inteligenta critica.

e Autodidactica, autoeducatia — invatarea independentd pentru a atinge un scop
determinat, stabilit de catre tutore sau autodefinit. De obicei se refera la procese de
instruire care au loc Tn afara institutiilor de Tnvatamant.

e 1Invatare deschisd — studii individualizate la initiativa individului care este in
cdutare de cunostinte, finalizate cu o certificare externa.

Oricare forma de autoinstruire nu ar fi abordatd, ea se desfasoara in baza unei
scheme generale (fig. 1)
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Fig. 1 Schema generala a procesului de autoinstruire

Autoinstruirea are loc in baza cunostintelor capatate anterior, prin utilizare de
resurse si strategii, cu planificari, monitorizari si evaluari (care pot fi atat autonome, cét si
externe). Mediul de Tnvatare este selectat si dezvoltat fie de individul care se
autoinstruieste, fie de un instructor sau grup de interese, parte activa a autoinstruirii.
Structura mediului este determinata de natura domeniului de Tnvatare, resursele utilizate
si formele de comunicare cu tutorii sau colegii. Tn dependentd de forma autoinstruirii,
finalitatea instruirii poate fi realizarea unui scop, rezolvarea unei probleme, certificarea
sau satisfactia personala [1, p. 68].

Deoarece procesul de autoinstruire presupune accesul la o serie de resurse,
traiectorii de Tnvatare (strategii), instrumente de comunicare, referinte etc., este de asteptat
ca mediul de instruire va fi tocmai spatiul digital, or, tocmai Tn acest mediu se regasesc
toate componentele procesului de autoinstruire.

Portofolii digitale pentru autoinstruire. Specificul domeniului educational.

Portofoliul digital pentru autoinstruire este o forma a portofoliului de invatare [4,

pp. 8 -10], adaptat la specificul instruirii independente. El contine elementele structurale
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ale portofoliului clasic de Tnvatare, dar dispune de un set mai bogat de instrumente de
cautare si comunicare in mediul digital. Tn cazul autoinstruirii cadrelor didactice
portofoliul pentru autoinstruire are tendinta de transformare din portofoliu de Tnvatare in
portofoliu de predare. Tntr-adevér, procesul de autoinstruire se incadreaza in modelul lui
Kolb de instruire activa [1, p. 48], astfel incat resursele selectate, sistematizate si adaptate
la etapele de observare reflectiva si conceptualizare abstracta ca resurse pentru invatare
se transforma la etapa experimentarii active in resurse pentru predare. Continuitatea
acestui proces e determinata de structura ciclica a modelului Kolb, dar si de necesitatea
continua a Tnvatarii, in special a metodelor si instrumentelor digitale pentru educatie.
Acelasii fenomen se observa in cadrul componentei comunicative a portofoliului, care
presupune existenta unei multimi de comunitati profesionale sau pe interese, asociate
domeniului de studii, n cadrul carora autorul (cadrul didactic) activeaza in ritm propriu
(observator, beneficiar de asistenta profesionald, expert etc.). Prin intermediul
”contactelor virtuale” ale profesorului, stabilite in procesul de autoinstruire si fixate n
portofoliul digital pentru autoinstruire, studentii pot beneficia de acelasii set de contacte,
experti on-line, forumuri si camere de discutii, fard a repeta inca o data procesul de
cautare si selectie.

Tn dependentd de componenta portofoliului de autoinstruire a cadrului didactic,
unele compartimente ar putea fi declarate permanent sau pentru perioade de timp ca fiind
private sau cu acces limitat. Acestea sunt Tn primul rdnd compartimentele cu resurse
pentru evaluare, rezultatele individuale a progresului autorului portofoliului, rezultatele
certificarilor, discutii personale etc.

Fiind dezvoltat in timp, portofoliul de autoinstruire a cadrului didactic are tendinta
de a acumula un set complet de resurse si contacte pentru activitatea profesionala a
autorului dar si resurse si contacte din domeniile aferente sau alte domenii de interese. Tn
special ne referim aici la resursele pentru implementarea e-Learning si utilizarea eficienta
a TIC n procesul de instruire. Astfel, el se transforma Tntr-un centru de resurse pentru
studenti, iar accesul controlat la continuturile portofoliului poate eficientiza considerabil
asigurarea studentilor cu suport de curs calitativ. Tn contextul accesului studentilor la
resursele portofoliului de autoinstruire a cadrului didactic se observa si fenomenul invers
— de completare a colectiei de resurse cu materiale digitale de calitate, identificate si
propuse de studenti. Or, orice resursa noua, analizata Tnainte de a fi adaugata in setul de
resurse ale portofoliului, implica si o activitate de cercetare, insotita de acapararea unor
cunostinte noi.

Tn contextul schemei generale de autoinstruire, portofoliul digital de autoinstruire
se extinde atat in zona procesului de autoinstruire, asigurand accesul operativ la
cunostintele anterioare, adaugarea resurselor, stabilirea strategiilor, cat si in zona mediului
de Tnvatare, prin resurse adaugate, sarcini de invatare realizate si aspecte colaborative
multidirectionale (cu instructori, experti, colegi de comunitate si studenti). Suplimentar, o
parte a portofoliului sau portofoliul integral pot fi obiect de evaluare sau cercetare in
cadrul certificarii externe finale. Astfel, el se transforma dintr-un portofoliu pentru
autoinstruire intr-un portofoliu profesional, universal.
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Spatiul informational educational

Acceptarea de catre cadrele didactice a portofoliului digital n calitate de
instrument profesional universal (autoinstruire — predare — comunicare) duce la
transformarea schemei clasice Meyer-Epler [5, p. 274] de comunicare cu auditoriul, prin
adaugarea unor canale suplimentare de comunicare si acces la resurse, care, in anumite
conditii pot deveni chiar canalele principale de realizare a actului instructiv (fig. 2)
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Figura 2. Scheme de comunicare Tn procesul de instruire: schema clasica Meyer-
Epler (stdnga); schema digital modificata (dreapta). Aici: P — profesor, E — elev/student,
Rp — Repertoriu profesor, Re — repertoriu elev/student, Rp n Re — repertoriu comun.

Odata transferate in spatiul digital, resursele de invatare si instrumentele de
comunicare (structurate ca portofolii profesionale universale) formeaza nucleul spatiului
educational comun al profesorului si studentilor, iar extinderile acestuia sunt realizate prin
stabilirea legaturilor (referintelor) fintre portofoliile de finvatare ale studentilor si
portofoliul profesional al cadrului didactic. Suplimentar, apar noduri externe: grupuri de
interese n retelele sociale (Facebook, Twitter) camere de discutii, forumuri - ca elemente
ale teoriei constructivismului social proiectate pe spatiul digital. De remarcat, ca in
procesul de comunicare externa (in retele sociale, forumuri), profesorul poate sa detina nu
numai rolul propriu sau cel de expert, dar si rolul de student. Aceasta se referd in special
la aspectele tehnologice ale autoinstruirii, dar in unele cazuri si la cele profesionale. Prin
intermediul instrumentelor de comunicare, dar si a utilizarii comune a resurselor spatiile
informationale ale grupurilor se integreazd intr-un spatiu informational educational
universal. Are loc transformarea schemei de interactiune clasice resurse - student —
profesor intr-un model mult mai complex si dinamic. Astfel, schema generala a spatiului
informational educational inceteaza a mai fi una ierarhica si se transforma intr-un model
de retea (fig. 3), scalabil, cu roluri multiple.
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Figura 3. Spatiul informational educational, de grup.

Prin intermediul instrumentelor de comunicare Spatiul informational educational
de grup este interconectat cu alte spatii informationale, astfel fiind realizata scalabilitatea.
Profesorul poate sa apara in rol propriu sau de expert in grupul sau, sau alte grupuri, si n
rol de cursant in acele zone ale spatiului, Tn care are loc procesul de autoinstruire a sa.

Devenind o componenta activa a spatiului informational educational, profesorul
este impus unui proces de instruire, realizat continuu prin: necesitatea interioara de
perfectionare; obligatia de a raspunde provocarilor, care apar in procesul de comunicare
gu grupul propriu sau grupurile externe; rolul asumat de expert.

La nivel institutional de mai mult timp se realizeaza modele partiale, inchise ale
spatiului informational, care repeta structura modelului general descris anterior, dar
limiteaza scalabilitatea acestuia la un numar de nivele, determinat de structura institutiei,
iar procesul de comunicare — la utilizatorii inregistrati ai sistemului [6]. Aceste prototipuri
a spatiului informational pentru educatie sunt sistemele de management educational:
Moodle, Blackboard, AeL, etc.

Modele de implementare

Unul dintre modelele de implementare a spatiului informational educational a fost
deja mentionat in compartimentul precedent — acesta este modelul sistemului de
management educational al institutiei. Specificul acestui model este “inchiderea” lui
partiala la nivel de institutie de invatamant superior dar si limitarile Tn modul de
organizare structurald. Realizarea acestui model necesita prezenta n cadrul institutiei a
unei structuri tehnice specializate pentru mentinerea si dezvoltarea lui [7].
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Un model de alternativa poate fi construit cu ajutorul platformelor specializate web
2.0 [8]. Acesta se va dezvolta natural, pornind de la portofolii individuale pentru
autoinstruire a cadrelor didactice, care ulterior incepe sa furnizeze resurse pentru alfi
utilizatori ai spatiului digital. Tn acelasi timp n portofolii se acumuleaza, la randul lor
resurse, referinte si contacte, transforméandu-le astfel in portofolii profesionale. Paralel,
prin intermediul instrumentelor de comunicare (retele sociale sau profesionale) are loc
extinderea accesului extern la resursele portofoliilor, evaluarea acestora de catre membrii
comunitatii profesionale, corectarea, ajustarea, promovarea etc. Punctul de transformare a
portofoliilor digitale individuale n spatiu digital informational este momentul in care intre
categoriile majore de resurse, portofolii, retele profesionale si personalitati in spatiul
digital se stabilesc legaturi functionale multiple, stabile la disparitia (distrugerea) unor
noduri individuale intermediare.

Tn modelul web 2.0 spatiul informational pentru educatie este structurat pe nivele.
Nivelul superior este format din trei tipuri de platforme web: platforme pentru resurse;
platforme pentru comunicare; platforme wiki / portofolii. Fiecare tip este constituit din
mai multe elemente specializate, astfel incat este asigurat un grad suplimentar de libertate
pentru utilizatori — fiecare poate sa selecteze pentru utilizare o platforma, care corespunde
cel mai mult necesitatilor individuale pentru autoinstruire / instruire / predare.

Elementele specializate ale platformei generale formeaza cel de al doilea nivel a
spatiului informational. Exemple a unor asemenea platforme pot servi BlogSpot,
Wordpress, Slideshare, Scribd, YouTube, Instagram etc. — pentru resurse; Linkedin,
Facebook, Twitter — pentru comunicare; Google, Ukoz - platforme pentru dezvoltarea
portofoliilor in baza conceptiei Wiki.

Nivelul trei al spatiului informational este format din resurse individuale, de autor,
plasate in cadrul platformelor specializate. Acestea prezinta un produs finit, fie realizat Tn
procesul de autoinstruire, ca un rezultat (finalitate) a procesului, fie realizat din start
pentru instruirea altor membri ai comunitatii. Specificul acestor resurse este prezenta unei
structuri strict determinate, care permite catalogarea si plasarea resursei intr-o platforma
specializatd. Exemple tipice sunt prezentdrile electronice tematice; articolele si operele
literare; testele pentru evaluare; resursele interactive etc.

Ultimul nivel (atomar) al spatiului educational este cel al resurselor primare —
format din elemente dispersate, fard legaturi stabilite, fara elemente structurale (fig. 4).
Aici se regasesc imagini, secvente video, sonore si text, care se afla sub incidenta
licentelor CCL".

* CCL - Creative Commons Licence. Set de licente pentru distributia necomerciala a resurselor digitale.
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‘Spatiul informational pentru educatie

Platforme pentru resurse

Platforme pentru Platforme de
comunicare integrare

Resurse Resursa Resurse de mrefesionale Site, general,

: : Partafall|
pasive interactive evaluare wiki |

Contacte ||| Contacte Sabloane Labloane

Primare Primare _ i :
primare primare primane Primare
|

Figura 4. Structura spatiului informational pentru educatie. Modelul web 2.0

Stabilitatea acestui model este determinata de faptul ca legaturile intre elementele
spatiului se regasesc nu la primul nivel (cel al claselor de platforme) ci la al doilea, unde
fiecare platforma specializatd dispune de instrumente interne pentru conectarea la alte
platforme din aceeasi clasa, dar si la platforme specializate din alte clase. Exemplu: fiind
o retea sociala profesionald, Linkedin ofera posibilitatea de conectare la retelele sociale de
uz general (Facebook, Twitter) dar si la o platforma dintr-o clasa externa — Slideshare,
pentru plasarea prezentarilor digitale.

Universalitatea este asiguratd de multitudinea platformelor pentru resurse,
comunicare si integrare dar si de posibilitatea de a alege in procesul de autoinstruire
oricare dintre platformele particulare fara a pierde legaturile cu alte componente ale
spatiului.

Concluzii

1. Dinamica dezvoltdrii societatii moderne, si a componentei ei digitale in special
transforma instruirea Tntr-un proces continuu, realizat pe parcursul Tntregii vieti.

2. Instruirea continua este realizata de cele mai multe ori prin diverse forme de
autoinstruire, in special Th domeniul profesional si cel al tehnologiilor digitale.

3. Instrumentul adecvat autoinstruirii este portofoliul digital, adaptat la domeniul de
instruire.

4. Tn cazul autoinstruirii cadrelor didactice, portofoliul capatd un rol universal si
poate fi folosit ulterior pentru distributia resurselor si experientei de invatare

5. Interconectarea portofoliilor de Tnvatare / predare, a grupurilor de comunicare si
resurselor genereaza un instrument universal pentru instruire - spatiul
informational pentru educatie.

6. Spatiul informational pentru educatie reprezinta un nou model de organizare a
resurselor si proceselor de autoinstruire, deplasand procesele in zona cautarii
raspunsurilor corecte la intrebari concrete si asigurand o multitudine de resurse cu
instrumente complexe de selectie.
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7.

8.

Utilizarea aplicatiilor web 2.0 asigura mai multe grade de libertate Th comparatie cu
modelele institutionale de organizare a spatiului informational, o stabilitate si
universalitate mai inalta.

Procesul de creare si dezvoltare a spatiului informational pentru educatie este unul
de lunga duratd, care necesita acumularea experientei individuale si colective, a
resurselor digitale, crearea si dezvoltarea comunitatilor virtuale de profesionisti.
Dezvoltarea este determinatd in mare masura de procesele de autoinstruire si de
continuitatea lor la nivel individual si de comunitate profesionala virtuala.
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REZOLVARI DE PROBLEME PRIN METODE NEORDINARE
E. MELENTIEV, doctor in chimie,
L. CALMUTCHI, doctor in pedagogie
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: The work below points out the importance of problems of chemistry in the process of

instruction, the capacity of solving them being the main criterion in the assimilation of the given
discipline. Here are proposed some proceedings of solving problems by means of no ordinary methods,
using the graphic method of tables and charts.

Rezolvarea problemelor la chimie ocupa un loc deosebit in procesul de instruire,

iar capacitatea de a le rezolva este criteriul de baza in Tnsusirea teoretica a obiectului dat.
Includerea problemelor Tn procesul de studiu contribuie la dezvoltarea gandirii logice a
elevilor si studentilor, reprezintd o forma de control, de consolidare si aprofundare a
cunostintelor, contribuie, de asemenea, la formarea deprinderilor de munca intelectuala, a
abilitatilor practice, a spiritului de observatie si de creativitate.
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E cunoscut cd Tn baza calculelor stoechiometrice se foloseste dependenta
proportionala dintre:

- masa elementului si masa substantei Th compozitia careia se aflg;

- masele substantelor care participa la reactie;

- volumele gazelor din reactia data.

Aceste calcule pot fi efectuate prin metode traditionale: calcule dupa ecuatiile
reactiilor efectuate in functie de masa, volum sau cantitatea de substanta.
In continuare, vom propune cateva procedee de calcul prin folosirea metodelor
neordinare, aplicand metoda grafica a tabelelor si schemelor.
A. Metoda grafica.

Baza matematica a acestei metode explica functia de proportionalitate dintre valoarea
marimii cunoscute si celei necunoscute, care trebuie calculata. Relatia dintre aceste doua
valori se exprima grafic astfel: pe axa y se noteaza datele cunoscute; pe axa x se afla
datele necunoscute; astfel, se obtine linia de calibrare sau linia de proportionalitate, dupa
care se efectueaza calculele.

a. Folosirea metodei grafice la calcule dupa ecuatia reactiei.

Exemplul 1:
Sa se calculeze masa nitratului de argint ce va interactiona cu 259 clorurd de potasiu si
masa precipitatului clorura de argint obtinuta Tn urma reactiei.
Scriem ecuatia reactiei:

mM(AgNOs) -? M (KCh= 74,5 g/mol ; M(AgNO3)=170 g/mol ;
m(AgCl)-? M(AgCI)=143,5 g/mol.

Construim graficele de proportionare dintre marimile:

M(KCI) - M(AgNO3) (1) ; M(KCI) - M(AgCI) (2);

Tn sistemul de coordonate se noteaza pe axa ordonatelor y - M(KCI) si masa substantei
cunoscute Tn enuntul problemei, iar pe axa absciselor x - M(AgNQO3) (fig.1) si M(AgCI)
(fig.2) si se determina masa substantelor AgNO; si AgCI.

m(KCl). g m(KCl), g

100 1001

50T
25 pommmmnnmmme oA
25 TTTTTTTTTTTTTTTT - T

P B ——— T

b ;
57 100 170
m(AgNOg), g

Fig. 1 Relatia dintre masele KCI - AQNO3 401 100 1435 (AaC)
i . " m(AgCl), g
Fig. 2 Relatia dintre masele KCI - AgCl

e reTrer e ---- - N
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Conform graficelor obtinute (fig. 1 si fig. 2), rezultda ca functia de proportionalitate
reprezinta o linie dreaptda OK. Folosind aceste grafice, determinam masa AgNOs (fig. 1) si
masa AgCI (fig. 2), procedand in felul urmator: pe axa ordonatelor y notam valoarea
cunoscuta a masei KCI (mKCl)=25g. Din punctul obtinut se duce o linie paraleld cu axa
absciselor x pana la intersectia cu segmentul OK a liniei de proportionalitate si apoi se
coboara o linie perpendiculard pe axa absciselor x, unde si se apreciaza masa AgNO;
(fig.1) si masa AgCl (fig.2).

Raspuns: m(AgNO3)=57 g; m(AgCl)=48,1 g.

Al. Folosirea metodei grafice la rezolvarea problemelor la solutii.

Exemplul 2.
La solutia de KNO; cu masa 120 g si partea de masa 25 % s-a adaugat 30 g de KNOs.
Calculati partea de masa KNO3 din solutia obtinuta.

Se di: Construim sistemul de coordonate :
m(sol.);=120 g Pe axa ordonatelor y se noteaza concentratia solutiei, iar pe axa
@ (KNGgl) = 25 % absciselor x — masa solutiei si obtinem linia de proportionalitate,
M(KNOs) =309 dupa care se calculeaza masa substantei dizolvate in prima solutie
@ (KNO3l); -? si partea de masa (w,) a solutiei (I1).

"

104

L

254fp=n o mmm o e

i X
I |

30g dog ' 120 g 150¢g

Fig. 3 Relatia dintre parttea de masa a solutiei w, masa substantei si masa

solutiel Folosind graficul, se efectueazd calculele: pe
axa ordonatelor y notdm partea de masa a solutiei 1 w;=25% si din acest punct ducem o
paraleld la axa x pana la intersectia cu segmentul Ok si coboram o perpendiculara pe axa
X ce corespunde masei substantei egala cu 30 g KNO3, apoi construim un nou segment de
proportionalitate pentru solutia cu masa 150 g (120 g (sol); + 30 g KNOs). Pe axa
absciselor x notam masa substantei din solutia (I11) — 60 g si ducem o linie paralela la axa y
pana la intersectia cu segmentul Ok si o perpendiculara pe axay, care corespunde partii de
masa a solutiei (1), egalad cu 40%.

Raspuns: w= 40%.
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A2. Folosirea metodei grafice la determinarea partii de masa a izotopilor dupa
numarul de masa a lor si masa atomica medie a izotopilor.

Exemplul 3. S& se calculeze partea de masa a izotopilor °B si B, dacd masa atomica
medie a izotopilor borului constituie 10,8.

5 Numarul de masa a izotopului este functia liniara de
Seda: continutul procentual al izotopilor. Construim graficul acestei
M(medie)a izotopilor .. . .

105 5j g = 10,8 relatii, unde pe axa x se noteaza continutul procentual sau
w(B)-?w("B)-? partea de masa a izotopilor, iar pe axa ordonatelor y numarul
de masa a izotopilor respectiv. Pentru a obtine o linei de
calibrare sunt necesare doua puncte ce se vor uni printr-o linie
dreapta — segmentul de proportionalitate.
Daca admitem cd borul contine numai un singur izotop cu numarul de mas 10 (*°B ),
atunci masa atomica medie este egala cu 10, ceea ce ii va corespunde punctul respectiv
y=10 (a) Tn partea stdnga a axei ordonatelor si va constitui z=100%, iar daca borul ar
contine numai izotopul cu numarul de masa 11, atunci partea dreapta a coordonatei y Ti va
corespunde punctul (z=11, iar x=100%). Unind aceste doua puncte de pe axa ordonatelor
printr-o linie dreaptd, obtinem linia de proportionalitate a-a, (fig. 4). Pe axa y se noteaza
masa atomica medie 10,8

Y

lOB

0 80 % 100 % x

Pentru a calcula partea
de masi aFi9- 4 Relatia dintre partea de masa si numarul de masa a izotopilor borului °B si B
izotopului B din punctul y=10,8, ducem o linie paraleld x pand la intersectia cu
segmentul de proportionalitate a-a’ si apoi din acest punct coboram o linie perpendiculara
pe axa absciselor, unde si determinam partea de masa a izotopului "B din amestec.
Raspuns: o(*'B) =80 % ; w(*°B )= 20 %.
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A3. Folosirea metodei grafice la determinarea maselor substantelor din amestec.

La dizolvarea n acid clorhidric a unui amestec din fier si magneziu cu masa 1,6 g s-
a degajat un volum de gaz egal cu 896 cm®(c.n.) Determinati masa fierului si masa
magneziului din amestec.

Fiecare metal din amestec elimina un anumit volum de hidrogen
m(Fe + Mg)=L6 g ecare metal din amestec e a un anu olum de hidroge

V(H,)=896 cm® conform ecuatiilor:
Fe + 2HCI = FECIZ + H2 (1)
m(Fe)-? m(Mg) -? Mg + 2HCI = MgCl, + H,

Volumul hidrogenului degajat este in functie de masa amestecului de metale. Pentru a
construi graficul relatiei volumului de hidrogen degajat de compozitia amestecului
procedam astfel: calculam volumul de hidrogen degajat daca se admite ca amestecul cu
masa 1,6 g constituie doar intr-un caz numai fierul, iar in al doilea caz — numai magneziul.
Conform ecuatiei 1 si 2, volumul hidrogenului este egal:
V(H,), = 189-224g/mol _ 4 gy ga00m:
569/ mol
V(H,), = 1,69 -22,4g/mol
249/ mol
Construim graficul unde pe axa x se noteazd masa Fe si masa Mg in intervalul 0-1,6 g.
Pe axa ordonatelor y se noteaza volumul hidrogenului degajat la interactiunea fiecarui
metal dacd masa lor este egald cu 1,6 g. In partea stingd pe axa y se noteaza volumul
hidrogenului 1493 cm? substituit de Mg si se obtine punctul b, iar pe partea dreapti pe axa
y volumul hidrogenului 640 cm® substituit de Fe in punctul b*, unind aceste doud puncte
printr-o linie dreapta obtinem linia sau segmentul de proportionalitate b-b* (fig. 5-6).

=1,493l =1493cm®

[} y N
ViH) V(Hy)
C”l")s cm? V(Hp) em?
1493 - 1493
1000- 10004
896 cm?®
640 —
640 b*
)
. 1129 (Fe) _
L - 0
10 169 0,48 g (Mg) 169
Fig. 5 Diagrama relatiei dintre volumul Fig. 6 Diagrama relatiei dintre volumul de hidrogen
de hidrogen si masa fierului substituit la si masa magneziului substituit la interactiunea cu
interactiunea cu acidul clorhidric. acidul clorhidric
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Pentru a determina masa fierului din amestec (fig. 5) pe axa ordonatelor se noteaza
volumul de hidrogen egal cu 896 cm?®. Din punctul V(H,)=896 cm® se duce o linie paralel
cu axa absciselor x pan la intersectia cu segmentul de proportionalitate b—b* si se coboara
o linie perpendiculara pe axa x, unde si se determina masa fierului din amestec (m
(Fe)=1,12 g). Tn mod analog se determind masa magneziului, folosind graficul din fig. 6.
Raspuns: m(Fe)=1,12 g; m(Mg)=0,48 g.

B. Rezolvare de probleme folosind tabele.

Aceasta metoda se aplica la rezolvarea problemelor, unde nu se indica nici masa
substantelor reactante si nici masele produselor de reactie.
Exemplul 1.
Tn urma célirii unui amestec de nitrat de sodiu si nitrat de cupru (11) masa reziduului uscat
devine de 2 ori mai mic decat masa nitratilor. Calculati partea de masa a nitratilor din
amestecul initial.
Alcatuim urmatorul tabel:

1 2 3 4
P .. Caracteristica Caracteristica  produsilor de
arametrii )
N substantelor reactante reactie
ER 2NaNO; —*— 2NaNO,+ O,
2Cu(NO3), LN 2CuO +4NO, + Oy
1 | Mr Mr(NaNO,)=85 Mr(NaNO,)=69
Mr (Cu(NO,),=188 Mr (CuO)=80
1 2 3 4
2 | m(amestec) Admitem — 100 g -
m(NaNO3z)=x i
3 | m(comp) m (Cu(NOs),=100-X
n(NaNO,) = n(NaNO,) = =
85 85
4 | vicomp) 100 - x 100 - x
n(Cu(NO3)2:W n(Cu0) = 188
M  (componentilor, m(NaNQO,)= 69-8—)(5
5 | produsilor de | - (100-%
reactie) m(CuQO)=80
188
. 69x 80(100 — X)
6 | m(sumara) 100 g ( o + 188 )g
100 69x _ 80(100 - x)
7 | Raportul maselor > =85 T 183
8 m(substantelor m(NaNO3)=19,27 ¢ -
initiale) m(Cu(NO3),=80,73 g
w(substantelor g/l (amestecul Inia)=100 . Raspuns: w(NaNOs) = 19,27
04 - = 0,
9 |initiale) 0 (NaNOy)= 19,2706 | 70+ @ (Cu(NO;),=80.73% .
® (Cu(NO,),=80,73 %
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Exemplul 2.Dupa dizolvarea unui amestec de doua saruri BaCl, si Na,SO, in apa, masa
precipitatului format devine de 2 ori mai mica ca masa sarurilor din filtrat. Sarea BaCl, a

interactionat complet. Determinati partile de masa a sarurilor din amestecul initial.

Alcatuim tabelul:

N | Parametrii Substantele reactante Produsii de
reactie
1 |ER Na,SO, BaCl, BaSO,! | 2NaCl
2 | Mr 142 208 233 58,5
3 | v(sub. initiale) | x y - -
4 | v(sub.ce y y - -
interactioneaz
a)
5 |v(sub. dupa | x-y (exces) - y 2y
reactie)
6 | m(sub. 142x 208y - -
initiale)
7 | m(sub. dupa | 142(x-y) - 233y 117y
reactie)
8 rF;zp;grtul de rn(|3<’:1304):;(m(Na2804)(exces)+m(NaCI)
9 | Caleule 233y:;[142(x—y)+117y]
y=0,29x
10 | m(amestecului | m(BaCl,) + m(Na,SO,)= 142x +208y; | - -
initial) y=0,29x
142x + 208-0,29x= 202,32X
11 | w(substantelor | w(Na,SO,)= w(BaCly)= 100%
initiale) 142x-100 _ 70,2% )
202.32x Raspuns :
w(Na,S0,4)=70,
2% ;
w(BaCl,)=29,8
%.
Exemplul 3.

Dupa calirea unui amestec de CaCO;3; si MgCO;

masa gazului degajat devine egala cu

masa reziduului solid. Determinati partea de masa a carbonatilor din amestecul initial.

Alcatuim tabelul:

Parametrii Substantele initiale Produsii de reactie
N | cr CaCO; —" CaO+ CO,
MgCO; —"> MgO + CO,
Mr(CaCO3)=100 Mr(Ca0)=56
1 | Mr Mr (MgO4)=188 Mr (MgO)=40
9%%)= Mr(CO,)=44.
m  (substantelor _ ]
2 initiale) m(CaCO3) + m(MgCO3)=100
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m(CacO3)=x _
3 | m(comp.) m (MgCO4)=100-x m(Ca0)+m(MgO)=m(CO,)
X
4 |V (substantelor n(CaCos) =150 -
initiale) MaCO 100 — x
n(MgCO;) = a4
X
Ca0)=—
v ) 100
v (produsilor de | _100-x
> reactie) v(MgO) 84
x 100-x
CO,)=—-
V(CO)=100 " 82
m(Ca0)=56-——
100
6 /M (p_rodugllor de | m(MgO)=40- (100 - x)
reactie)
M(CO,)= 44 44(100 - x)
100 84
m(Ca0) + m(MgO)=m(CO,)
7 | Raportul de | 56x 40100-x) 44x 44(100-X)
masa + = + ; X=28,6
100 84 100 84
m(CaCOs3)=Xx;
8 m(substantelor m(CaC03)=28,6 ¢; -
initiale) m(MgCO3)=100 g — 28,6 g= 71
g
m(CaCOz)+ m(MgCO3)=100 g
9 ;*r’](isi“aﬁ’gante'or 0 (CaC0,)=28,6 % i
! 0 (MgCO)=71,4 %

Raspuns: w (CaC03)=28,6 % ; w (MgCO3)=71,4% .
Exemplul 4.
Un amestec de trei gaze contine metan (=40 %, w=50,06 %), w(@=20 %). Stabiliti
denumirea componentului I11.
Calculele se vor efectua conform tabelului:

Parametrii Gazele
CH, CO L
Masa moleculara - | 16 28 X
Mr
Partea de volum -| 0,4 0,2 0,4
)
Admitem 401 20 | 401
V(gazelor) =100 |
V (fiecdrui gaz)
v(componentilor) . 401 . 201 . 401
22,41 / mol 22,41 / mol 22,41/ mol
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m(componentilor) | m(CHy)= m(CO)= _Xx-40
1640 28.20 M(L)= 254 =17
- -2857g | ——-=249g 1
22,4 22,4
w(CHy) 50,06 % — 0,5
Calcule W(CH,) = m(CH,) ;
m(CH,) +m(CO) + m(L)
28,57 o
5= ) X=2.
28,57+ 24,9+1,79x
Mr(componentilor | Mr(L)=2 - H,
)
Gazul trei este hidrogenul.
Exemplul 5.

Pe talerele balantei sunt echilibrate dou3 baloane cu acid clorhidric. Tn unul din baloane s-
a adaugat 4,2 g de soda alimentara NaHCOg, care a interactionat complet cu acidul
clorhidric. Calculati masa CaCO; si masa Fe care trebuie calculata in balonul al doilea
pentru a pastra echilibrul.

Alcatuim tabelul si folosim diferenta de masa:

Talerul 1 Talerul 2
Solutie HCI Solutie HCI
m(NaHCO)=4,2 Cazul | m(CaCOQ3) -?
Ecuatia reactiei CaCO ;+2HCI - CaCl, + CO, + H,0 (2)
NaHCO; + HCI - NaCl + CO,t | M(CaCO3)=100
+H,0 (1) Din ecuatia 2 diferenta molara constituie
Mr(NaHCO,)= 84 M(CaCOs3) - M(CO,)
n(NaHCOs):E: 4,29 =0,05mol 100 g/mOI - 44 g/mOI
M 84g/mol AM =100 g — 44 g = 56 g.
V(CO,)=v(NaHCO3) = 0,05 mol 100 g(CaCOs;) -56g
m(COz)=v-M= 0,05 mol - 44 g/mol | \(caco,) -2 g
=220 caco,)=1209:20 _ 357
Diferenta de masa M(CaC0,) =—_ — =357¢
Am =m(NaHCO3)- m(CO,)= 4,2 9 - | cazul Il
229=29 Fe +2HCI = FeCl, + H,
Masa talerului | acrescutcu2g. 569 29
Raspuns: 4,2 g NaHCO; este | AM =56 g -2 g=54g
echilibrata de 3,57 g CaCOs. 569 - 54
m(Fe)-29  m(Fe) = 56g-29 _ 2,079
54¢
Raspuns:4,2 g NaHCO; este echilibrata de 2,07
g Fe.
C. Rezolvarea problemelor alcatuind schemele respective.

Exemplul 1.

Un amestec de doua gaze A si B formeaza in prezenta apei doua saruri C si D, care au
aceeasi compozitie calitativa, dar difera dupa compozitia cantitativa. Amestecul de saruri
la temperatura se descompune si formeaza doua gaze E si F. La interactiunea gazului E
cu hidrogenul formeaza gazul B. Stabiliti formula substantelor din enuntul problemei.
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Alcatuim schema rezolvarii:

—F
——C —
A+ B + H,0 sarurile ! gazele |
I ) J —F ) 5
+0, | Admitem ca substanta E (gazul)

+H, poate fi azotul (N,), care
interactioneaza cu  hidrogenul
forméand amoniacul (NHs), iar cu oxigenul — NO,, deci gazul A este amoniacul —NHs, iar
gazul B este NO,.
La interactiunea 2NH; + 2NO, + H,O — NH4NO, + NH;NO;
Prin urmare, sarea C - NH4;NOg, iar sarea D - NH,NO,

La descompunerea NH;NO; —t—> N,O + H,0

NH,NO, ——> N, + H,0
Gazul F este oxidul de azot (1) — N,O, iar gazul E este azotul (N,).
N, + 3H, - 2NHj (gaZUl A)
N, + O, » 2NO
2NO + O, - 2NO; (gazul B)
Raspuns: gazul A - NH3, B - NO,, sarurile C - NH4;NO3, D - NH4;NO,; gazele F - N,O ; E
- Ny,
Exemplul 2
Doud substante incolore A si B au fost tratate cu acid sulfuric concentrat. Tn urma reactiei
s-au degajat gazele C si D. Aceste gaze interactioneaza intre ele cu formarea unei
substante simple E. La arderea substantei E se formeaza gazul C. La barbotarea gazului C
printr-o solutie de baza alcalina se formeaza substanta B. Stabiliti substantele A,B,C,D si
E. Scrieti ecuatiile reactiilor respective.
Alcatuim schema conform enuntului problemei:
A HSOi_p

+| ——= E

B H2SO4 (f

NaOH

Din datele problemei rezulta ca substanta E este S si ca gazele D si C sunt compusii
sulfului.

1)S+0, - SO, (C)

2) SO, + 2NaOH - Na,SO; (B) + H,0O

3) Na,SO; + H,SO, - Na,SO, + SO, (C) + H,0

Gazul D poate fi H,S.

4) 2H,S + SO, - 3S (E) + 2H,0

Rezulta ca substanta A este o sulfura.

5) Na,S (A) + H,SO, - Na ,SO, + H,S (D)

Raspuns: A - Na,S, B - Na,SOs;, C - SO,, D - H,Ssi E - S.

+0,
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Exemplul 3.

O substantd binard X cu masa 13,2 g a fost supusa arderii in exces de oxigen. In
consecinta, s-a format un gaz A si un reziduu B. Substanta B a fost dizolvata in HCI cu
formarea substantei C. Dupa neutralizarea solutiei pana la mediu slab acid s-a adaugat
reactivul tiocianatul de potasiu KSCN. Ca urmare, s-a obtinut o solutie colorata in rosu.
Daca gazul A este trecut pe un catalizator impreuna cu gazul oxigenul, se obtine substanta
D, care, fiind dizolvata in apa, formeaza o solutie cu masa 29,4 g si partea de masa 50% a
substantei E. La tratarea acestei substante cu clorura de bariu se formeaza un precipitat alb
insolubil Tn acizi K. Stabiliti formula substantei X.

Se da: Tn functie de enuntul problemei alcatuim schema:
m(sub. X)=29,4 g
w=50 % A _t0; p _+H,0_ g BaClp K
formula -? - - -
X—=
KSCN
B _HCl, C solutie rosie

1. Substanta KSCN este reactivul de identificare a Fe®*, deci C- FeCl..
FeCl;+ 3KSCN - Fe(SCN); + 3KCl

2. B este un compus al Fe (111) si poate fi Fe,Os.

3. Tn substanta X se contine elementul fier.

4. Substanta K poate fi BaSO, iar substanta E-H,SO,

5.E - H,SO, + BaCl, - BaSO, +2HCI

6.D - SO; +H,0 - H,S0O,

7.A - 250, +0, —2“ 5230,

8. Tn substanta A se contine si sulful, deci A — o sulfura a fierului.
9. Formula Fe,S,.

10. Calculam masa H,SO, din solutie:

_m(H,80,) L0, m(H.SO :W-m(soI)ZSO%-29,4g 147
W(H,S0,) = m(sol.) 100% (H250,) 100% 100% 9
14,79
n(H,SO,)=—"—~=—=0,15mol
(H230.) 98¢/ mol

0, 1amul 0,15 mel

Ha80s—5  y(S)=0,15 mol -~ m(S) = 0,15 mol - 32 g/mol= 4,8 g.
m(Fe)= m(sub. X)- m(S)=13,29-4,89=8,4g.
11. Deducem formula:
8,4 48
56 32
Substanta X este FeS — sulfura de fier (11).
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PARTENERIATUL SCOALA-FAMILIE-COMUNITATE TN CONTEXTUL UNEI
EDUCATII DE CALITATE.
Lilian ORTNDAS, cercetator stiitific,
Institutul de Stiinte ale Educatiei

Abstract: The Article is devoted to the problem of optimizing of the school-family-community
relationship in the context of quality education. In this context, the opportunities are identified in order to
maintenance of the effective relationships with parents and proposed recommendations to parents,
teachers to ensure quality education.

Kew words: effective partnerships, interests of students, parents motivation.

Argument:

Functia fundamentald a educatiei este aceea de a pregati omul pentru integrarea
sociala. Principalii factori care ajuta copilul Tn desavarsirea propriei educatii sunt scoala,
familia si comunitatea. Pentru a realiza un parteneriat educational bazat pe asumarea
valorilor democratice, este necesar ca societatea sa realizeze o schimbare de valori,
atitudini si comportamente la nivelul tuturor factorilor sociali implicati in sustinerea
educatiei: cadre didactice, parinti, elevi, reprezentanti ai institutiilor guvernamentale si
nonguvernamentale.

Teoria si practica in domeniul parteneriatului educational arata ca scoala ar trebui sa
dezvolte relatii constante de colaborare cu categorii sociale si organizatii care sunt in mod
direct interesate Tn realizarea unei educatii de calitate:

e resursele umane din Tnvatamant;

e elevi;

e parintii elevilor;

e institutiile guvernamentale centrale sau locale;
e organizatii neguvernamentale;

e reprezentantii sectorului economic si financiar;
e reprezentantii sindicatelor;

e autoritatile centrale si locale.

Acumularea de cunostinte, atitudini si valori nu poate fi efectiva fara a recurge la
abordari diversificate intr-un mediu democratic. Un rol deosebit in cadrul acestui
parteneriat revine valorilor: egalitatea sanselor, spiritul civic si atasamentul fata de
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comunitate, comunicarea si respectul reciproc, cooperarea si colaborarea, disciplina
si responsabilitate.

Tn acest sens, relatia scoald-comunitate locala este influentatd de o multime de factori:
mediul social al comunitatii, gradul de cultura si dezvoltarea economica a comunitatii,
perceptia scolii Tn comunitate.

Referindu-ne la conceptul parteneriatului scoala-familie-comunitate trebuie sa
mentionam diversitatea aspectelor abordate: implicarea comunitatii in viata scolii:
(Warren M, Carrington S, Robinson R, Goodley D), importanta educatiei non-formale ca
un mijloc pentru cei ce sunt Tn situatii de risc (Opertti R, Belalcazar C, Peters S, Lynch J,
Booth T, Ainscow M), educatia de calitate Th contextul relatiilor parinti-copii: (Cuznetov
L, Cemortam S, Mandicanu V, Silistraru N); politici curriculare din perspectiva educatiei
de calitate (D Hainayt, De Landeshere, Malaret G, Kock P, Lerner I, Scatcin M, lonescu
M, Vadideanu G, Gutu V, Crisan A, Callo T, Cemortan S, Bolboceanu A, Bucun N,
Paslaru V., Botgros 1). Elisabeta Stanciulescu avansa ideea unei disjunctii care s-a produs
intre scoala si familie, familia fiind considerata instanta educativa si subordonata fata de
scoala, singura capabila sa indeplineasca functiile de transmitere a cunoasterii si moralei
sociale, de alocare a fortei de munca, de alocare a status-urilor.

Scopul studiului consta in identificarea tipului de parteneriate care se edifica in
sensul valorizarii rolului social al scolii; Tn identificarea oportunitatilor create de scoala
in sensul mentinerii unei relatii eficiente cu parintii.

Cercetarea realizata s-a bazat pe analiza unor chestionare adresate cadrelor didactice,
parintilor si elevilor din institutiile preuniversitare de invatamant.

In ceea ce priveste modalitatea de lucru cu parintii, jumatate din numarul elevilor
chestionati considera cea mai eficienta metoda sedinta cu parintii (56%). Alte doua
metode de comunicare ntre scoala si membrii familiei sunt intalnirile individuale (21%)
si discutiile la telefon (16%). Doar 7 % considera oportuna informarea si comunicarea cu
parintii prin bilete.

11 elevi
I v
34 elevi, 0 26 elevi,
L1 5 OU@ [] 16%

|:| 94 elevi,
56%
OBilete - 11elevi OTelefon - 26 elevi
OSedinte cu parintii - 94 elevi Ointilniri individuale - 34 elevi

Marea majoritatea a elevilor au o atitudine pozitiva de a informa parintii privind
situatia lor la scoala si considera ca acest lucru va avea un impact pozitiv asupra
comportamentului lor: 6 elevi (4%) au indicat ca, daca parintii lor ar fi fost informati
despre situatia si comportamentul lor in scoald, situatia lor s-ar fi Tmbunatatit; 69 elevi
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(41%) considera cd parintii i vor Tncerca sd-i ajute in solutionarea problemele de
comportament; 59 elevi (35%) mentioneaza cd parintii vor comunica mai mult cu ei
pentru a fincerca sa identifice cauzele care au determinat sa aiba un astfel de
comportament, dar vor avea si 0 colaborare mai stransd cu administratia scolii pentru
evitarea eventualelor probleme 29 elevi (17%). Doar 5 elevi (3%) din cei 165 chestionati
sustin cd, daca parintii lor ar fi informati despre situatia si comportamentul lor Tn scoala,
relatia s-ar inrautati.

=5, 3%| W6, 4%]

69, 4

OVor incerca sa ne ajute sa ne rezolvam problemele de comportament - 6¢

@ Relatia se va imbunatati - 6 elevi

PR\ Jaw imnmamtiina A AanlalhAavAava mnAl AR AR Al AaanAlAa At s A AvsidAa AlERA AL A

Profesorii au identificat 5 probleme care afecteaza cel mai des elevii: 48% - probleme
de familie, 16% - certuri cu prietenii si notele mici si 10% - neintelegeri din partea
profesorilor si probleme materiale. Niciun profesor nu a mentionat ca sanctiunea scolara
poate sa afecteze elevul.

Problemele care afecteaza cel mai

des elevii la scoala.
0% 10%

M Sanctiuni scolare

48% il 16%

M Probleme materiale

H Notele mici

M Neintelegerea din partea
profesorilor

M Certuri cu prietenii

M Probleme de familie

16%

Tn ceea ce priveste modalitatea de lucru cu parintii, majoritatea profesorilor considera
ca cele mai eficiente metode sunt: discutiile individuale (27%), convorbirile telefonice
(26%) si sedintele cu parintii (25%). Tnsa unii profesori considera ca metodele eficiente de
lucru cu parintii sunt: implicarea in activitatile organizate de profesor (11%), informarile
scrise (7%) si vizitele la domiciliu (4%).
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Dintre cauzele comportamentelor inadecvate ale elevilor, profesorii au enumerat
urmatoarele: dezinteresul familiei fatd de scoala (24 profesori, 33%), probleme in familie
(17 profesori, 23%), supraincarcarea cu materie de studiu (10 profesori,14%), probleme
de relatie cu ceilalti colegi (9 profesori, 12%), materia nu este relevanta pentru elev in
viitor (5 profesori, 7%), relatiile defectuoasa profesor-elev (4 profesori) si lipsa motivarii
elevului din partea familiei sau scolii (4 profesori).

Lipsa motivarii elevului din parte familiei sau scolii :]E] 4,5%

elevul considerd ca materia nu-l ajutd Tn viitor f[saz=il g

probleme Tn relationarea cu ceilalti colegi IE 9,12%

dezinteresul familiei fata de scoald [~ = o 24, 33%

probleme in familie [ B[117, 23%

relationarea defectuoasa profesor-elev [___J[14, 6%
elevul considera ca materia este incarcata _! 10, 14%

In ceea ce priveste solicitirile scolii fatd de parinti, 66% din cei chestionati
mentioneaza ca sunt solicitati de scoala Tn special cand este nevoie de o contributie
baneasca: varsaminte in fondul scolii si fondul clasei — 33% si participare la reparatie -
33%. Alte solicitari din partea scolii ar fi participarea la adunarile de parinti (17%),
asistare la ore (10%) si masuri extrascolare (7%).
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Solicitarile scolii fata de parinti
10%

| E Contributia in fondul

33% scolii si clasei
33% i Adunare de parinti
i Masuri extrascolare
@ Participare la reparatie
7% 17% M Asistenta la lectii

Majoritatea parintilor sustin ca viziteaza scoala copilului sau o data pe trimestru
(36%) sau o data pe semestru (31%). Doar 14 % din numarul de parinti chestionati au
raspuns ca viziteaza scoala lunar. Un numar foarte mare (19 %) au raspuns ca a vizitat
scoala de cateva ori pe tot parcursul anilor de scoala a copilului sau.

Vizitele parintilor la scoala
14%
H Lunar

H O datd pe trimestru

m O datd pe semestru

B De citeva ori pe parcursul
anilor de scoala

Concluzii si recomandari:

Beneficiile colaborarii dintre scoalda, familie si comunitate sunt numeroase n
sensul promovarii unei educatii de calitate. Tn acest context, important este ca toti
factorii implicati sa constientizeze beneficiile participarii in viata scolard si
propunem urmatoarele recomandari pentru eficientizarea relatiei scoala - familie —
comunitate:

- Diversificarea formelor de antrenare a parintilor in activitatea scolii: organizarea
diferitor sesiuni de informare pentru parinti, care ar ajuta parintii sa-i asiste pe
copii la pregatirea temelor; oferirea consilierii parintilor; organizarea grupurilor de
suport pentru parintii elevilor cu probleme; implicarea activa a parintilor in
selectarea disciplinelor optionale.

- Oferirea de catre parinti a unor informatii utile profesorilor despre situatia in
familie: (schimbarea conditiilor familiale, cum ar fi divortul, imbolnavirea unuia
dintre parinti etc.).
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- Participarea activa a elevilor, personalului educativ si a parintilor la gestionarea
democratica a institutiilor de Tnvatamant.

- Promovarea eticii democratice in metodele si relatiile pedagogice;

- Promovarea metodelor centrate pe elev, inclusiv a pedagogiei proiectelor care
implica realizarea sarcinilor colective, astfel incat aceste proiecte sa fie definite la
nivelul unei clase, scoli, comunitati locale sau de diferite organizatii ale societatii
civile interesate de promovarea unei cetatenii active.
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CULTURA PROFESIONALA A CADRULUI DIDACTIC
Nicolae SILISTRARU, dr.hab., prof univ.,
Silvia GOLUBITCHI, dr.ped.
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract: Theoretical models, respectively the paradigms of professional formation characterized and
classified according to different criteria, represent useful guidelines in the process of planning and
developing programs for professional teacher training. Consequently, initial formation and continuous
professional development of teachers should contribute to cultural, professional, general, philosophical,
as well as to speciality and psychopedagogic achievement.

The process and the result of teachers’ emotional culture formation are based on a motivational-
normative, cognitive, connotative, managerial, discoursive and integrating self image, axiologically
developed on intrapersonal and communicative-relational dimensions.

O privire de ansamblu asupra paradigmelor care fundamenteaza modurile de
abordare Tn diverse sisteme de Tnvatamant a procesului de formare pentru cariera didactica
reprezinta, de-a lungul timpului, puncte forte Tn domeniul educational.

Activitatea de formare, conceputa in sensul evolutiei de la principiile pedagogiei
moderniste spre elemente postmoderniste, evidentiaza importanta situarii pregatirii socio-
profesionale la nivelul unor modele strategice specifice: modelul incitativ-personal (bazat
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pe stimularea motivatiei si pe dezvoltarea potentialului individual), modelul achizitiei prin

insertie sociala (bazat pe invatarea profesiunii Tn context profesional real), modelul

umanist (care urmareste formarea culturii generale si a intelectualilor) si modelul tehnicist

(centrat pe formarea culturii profesionale Tn vederea unei specializari in domeniile

tehnice) [6, p.35].

Modelele teoretice, respectiv paradigmele formarii profesionale caracterizate i
clasificate dupa diverse criterii, constituie repere utile Tn proiectarea si desfasurarea
programelor de pregatire profesionala a cadrelor didactice.

Indiferent de pozitia pe care o adoptam fata de o paradigma sau alta, competenta
didactica este dezideratul tuturor programelor de formare profesionala. Competenta e o
realitate dinamica si flexibila, greu de surprins si de cuantificat. Diverse definitii ale
competentei, oferite de literatura de specialitate, fac referire la relatia dintre cel care
desfasoara o activitate si rezultatele bune ale activitatii sale.

Abordarile diverse ale problematicii competentei didactice conduc la o varietate de
criterii, pe baza carora este apreciatd activitatea profesorilor din Tnvatdmantul de toate
gradele. Tn acelasi timp, Tmbunatatirea programelor de pregdtire profesionald nu poate fi
realizata decat in urma proiectarii la nivel national a unui profil (model) de competenta,
care sa poata fi luat ca reper unitar, asigurand coerenta Si consistenta procesului de
formare initiala, ca premisa a profesionalizarii carierei didactice. Termenul de
competentd, respectiv competenta didactica, are urmatoarele acceptii [7]:

e ansamblu de comportamente potentiale (cognitive, afective, psihomotorii), care
permit unui individ exercitarea eficienta a unei activitafi complexe; ansamblul
capacitatilor unei persoane de a realiza, la un anumit nivel de performanta,
totalitatea sarcinilor tipice de munca specifice profesiei didactice;

e standard profesional minim, uneori specificat prin lege, la care trebuie sa ajunga o
persoana in exercitarea principalelor sarcini de lucru ale profesiei didactice.
Competenta este legata de o profesie, de un statut, de o situatie profesionala sau

sociala de referinta.

Pentru Gaston Mialaret competenta Tn Tnvatamant este o aptitudine de a se conduce
dupa exigentele unui rol dat Tn vederea realizarii obiectivelor educative fixate de un
sistem scolar determinat. Aceasta aptitudine este decelabila, in parte, prin studiul
relatiilor ce exista Tntre comportamentul profesorului si efectele imediate si pe termen
lung pe care le exercita asupra elevilor [7, p.17].

De asemenea, competenta se raporteaza la datele institutionalizate, tipul de
Tnvatamant, contextul social si nu se poate defini decat in raport cu un sistem de valori.

Pentru formarea si dezvoltarea competentelor didactice este necesara atat activitatea
teoreticd, de informare, dar mai ales activitatea practicda, desfasurata intr-un context
profesional real. Programele de formare initiala nu-si pot propune in mod realist decéat
stimularea aparitiei competentelor didactice, Tn acceptia lor de standarde profesionale
minim admise, la care trebuie sa se ridice absolventii, Tnsa este necesara acoperirea unei
varietati cat mai mari de competente.
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Aptitudinile pedagogice ale studentilor — viitori profesori sunt premise necesare
pentru formarea ulterioara a competentelor didactice si principala modalitate de
operationalizare a continutului personalitatii profesorului, ca subsistem instrumental-
operational, care asigura functionalitatea acestuia Tn raport cu derularea concreta a
segmentelor conduitei educationale [7, p.19]. Atitudinile pozitive ale studentilor fata de
viitoarea profesie fac posibila evolutia de la aptitudini la competente, ca indicatori ai
profesionalizarii carierei didactice.

Structura competentei didactice este abordata diferit de catre specialistii in educatie,
clasificarile fiind numeroase. O tipologie operationala in cadrul procesului de pregatire a
cadrelor didactice este urmatoarea [6]:

» competente profesional-stiintifice;

» competente psiho-pedagogice;

» competente psiho-sociale si relationale;
» competente manageriale;

» competente institutionale.

Un model al profesiei didactice trebuie sa cuprinda atat competente standardizabile
(masurabile, observabile), cat si competente nestandardizabile (cu un coeficient mare de
subiectivitate). Tn prima categorie pot fi incluse competentele legate de analiza
pedagogica a continuturilor si a documentelor scolare curriculare, competentele privind
accesibilizarea informatiei, proiectarea activitatii didactice s.a., iar in a doua categorie
includem capacitatea de a empatiza cu agentii educationali, stilul cognitiv interpersonal,
creativitatea, comunicativitatea s.a.

Calitatea absolventului este generatd in egald masurd de calitatea sistemului de
formare, dar si de ceea ce el insusi aduce, fructifica si amplifica pe plan personal.

Formarea profesionala continua este menita sa dezvolte competentele necesare
realizérii multiplelor roluri profesionale, functii si atributii organizationale nou-apérute.
Astfel, principiile esentiale Tn formarea continua a cadrelor didactice sunt [9]:

e principiul reflectiei si deciziei profesionale responsabile, care implica necesitatea
de a privi cadrul didactic drept un profesionist, ale carui decizii pedagogice se
intemeiaza pe reflectie asupra propriei practici si pe o argumentare psiho-
pedagogica temeinica atat in activitate, cat si in construirea propriei dezvoltari
profesionale;

e principiul coerentei si continuitatii, care implica transferul fundamentelor
valorice si conceptuale ale schimbarii in formarea si dezvoltarea profesionald
continua a cadrelor didactice.

e principiul individualizarii, care vizeazd doud aspecte: (I) formarea continua
raspunde nevoilor de formare ale fiecarui formabil; (I11) formarea continua ofera
oportunitati de dezvoltare a individualitatii formabililor. Primul aspect implica
studierea necesitatilor de formare ale cadrelor didactice si racordarea
continuturilor, formelor si strategiilor de formare continua la acestea. Crearea
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conditiilor de dezvoltare a individualitatii constituie sarcina principald a institutiei
abilitate in formarea continua a cadrelor didactice.

e principiul liberei alegeri/optiunii. Fara alegere este imposibila dezvoltarea
individualitatii si a ipostazei de subiect al actiunii educationale, auto-actualizarea
capacitatilor celui ce invata, dezvoltarea competentei profesionale. Existenta
oportunitatii de a alege pachetul de servicii educationale, temele de maxim interes,
forma de organizare a activitatilor de formare profesionald, furnizorul de servicii
educationale si de a construi propriul traseu de dezvoltare profesionala.

e principiul creativitatii si succesului. Activitatea individuald si colectiva
contribuie la identificarea/descoperirea si dezvoltarea particularitatilor individuale
si a unicitatii grupului de invatare. Datorita creativitatii, Tsi descopera capacitatile,
cunoaste aspectele forte ale personalitatii sale. Atingerea succesului intr-o
activitate sau alta contribuie la formarea propriei imagini pozitive, care stimuleaza
realizarea activitatii orientate spre autoperfectionare si edificare a eu-ului
profesional. Autoevaluarea propriei activitati profesionale, reflexia si Tnvatarea
experientiala sunt factori ce determina succesul.

e principiul increderii si sustinerii. Increderea in cel ce finvatd, sustinerea
tendintelor lui de autorealizare si auto-actualizare trebuie sa substituie controlul
excesiv si dirijarea activitatii formabilului de catre formator. Se tine cont de faptul
ca nu influentele externe, ci motivatia/mobilurile interne determina succesul Tn
educatie (motivat, responsabil si abilitat cu putere de decizie), in propria activitate
si dezvoltare profesionala.

Orice profesie este rezultatul pregatirii prin studii, acumuland o anumita cultura
profesionald, la nivelul unor competente pedagogice specifice. Prin urmare, formarea
initiald si cea continua trebuie sa contribuie la desavarsirea culturii profesionale, generala
si filozofica, dar si de specialitate si psiho-pedagogica. Numai prin acumularea a cat mai
multe competente, formatia culturala a unui cadru didactic va fi mai valoroasa. Ca entitate
a culturii profesionale, includem si cultura emotionald, in calitate de componenta psiho-
pedagogica a profesionalismului pedagogic si de element cu rol de activare a
functionalitatii, in structura personalitatii cadrului didactic.

Cultura profesionald are un vast cdmp de manifestare si redefineste dimensiunile
profesionalismului la nivelul competentelor psiho-pedagogice, care determina eficienta si
dezvoltarea continua a profesorilor, remodelarea profesionala si sociala. Din analiza
conceptului de eficienta desprindem rolul actiunilor pedagogice, realizate de cadrul
didactic Tnspre Tndeplinire, creare, producere, eficacitate si putere. Nota fundamentala
desprinsa din definirea eficientei in domeniul educational este exprimata in termenul de
reusita deosebita sau de succes care a devenit modul suprem de a aprecia calitatea unei
persoane, de sisteme sociale prin care societatea isi formuleaza valorile.

N. Mitrofan [8] a stabilit experimental ca structura psihologica a aptitudinii
pedagogice implicd mai multe componente ce configureaza urmatoarele tipuri de
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competente: competenta politico-morald, competenta profesional-stiintifica, competenta
psiho-pedagogica si competenta psiho-sociala.

Abordand problema succesului necesar in profesia didactica, precum si a importantei
eficientei, vocatiei si a culturii profesionale, A. Dragu [2] enumera Tnsusirile generale ale
personalitdtii cadrului didactic: inteligenta, simtul masurii, principialitatea, bogatia
sentimentelor si atitudinea fata de problematica sociala, stapanirea de sine, perseverenta,
modestia, capacitatea de a entuziasma pentru valorile culturii si Tnsusirile speciale ce se
cer vocatiei profesorului: afectivitatea, varietatea spectrului emotional, sensibilitatea i
intensitatea sentimentelor fata de educati, receptivitatea la problematica vietii acestora.
Pe langa toate acestea, optimismul pedagogic este Tnsusirea fundamentala a profesorului
eficient, ce reprezinta un model de competenta profesionala. Constatam ca Tnsusirile de
personalitate apar ca elemente ale competentelor emotionale, apreciate de cercetatori ca
fiind absolut necesare in comunicarea interumana de calitate. M. Cojocaru-Borozan [1,
p.43] evidentiaza ideea necesitatii formarii la viitorii profesori a competentelor
emotionale specific meseriei didactice: rezistenta si toleranta la factorii de frustrare si
stres, exprimate n situatii critice sub forma unor reactii emotionale si mecanisme de
autoaparare/echilibrare specific cadrelor didactice.

Clasificarea competentei emotionale dupa D. Goleman [4]:
de ordin personal:
e constiinta de sine (cunoasterea propriilor stari interioare);
e perceptia propriei vieti afective (recunoasterea propriilor emotii);
e autoaprecierea corecta (cunoasterea propriilor forte si slabiciuni);
e increderea in sine (un puternic simt al valorii personale);
e stapanirea de sine (controlul asupra starilor interioare);
e autocontrolul (tinerea sub control a ematiilor si impulsurilor);
e oOnestitatea sau credibilitatea (a inspira ncredere);
e constiinciozitatea (asumarea raspunderii pentru prestatiile personale);
e adaptabilitatea (flexibilitate Tn fata schimbarilor);
e spiritul inovator (a fi deschis pentru idei si abordari noi);
e motivatia (tendinte emotionale care ghideaza Tndeplinirea scopurilor
propuse);
e dorinta de a reusi (straduinta de a progresa);
e implicarea (alinierea la obiectivele comune ale grupului);
e inifiativa (disponibilitatea de a actiona ori de cate ori se iveste o
oportunitate);
e optimismul (perseverenta Tn a urmari obiectivele propuse, Tn ciuda
obstacolelor sau a nereusitelor.
de ordin social:
e empatia (perceperea sentimentelor, nevoilor si preocuparilor celorlalti);
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e intelegerea celorlalti si felul lor de a privi lucrurile (a simti sentimentele
celorlalti);

e simtul de orientare n serviciu (a anticipa cerintele formabililor);

e discernaméantul politic (a percepe curentele emotionale si relatiile de
putere);

e sociabilitatea (aptitudinea de a induce celorlalti reactiile dorite);

o exercitarea influentei (folosirea persuasiunii);

e comunicarea (a asculta cu receptivitate si a transmite mesaje
convingatoare);

e aplanarea conflictelor (a negocia si rezolva divergentele);

e arta conducerii (a conduce indivizi si grupuri);

e catalizarea schimbarilor (a initia si gestiona schimbarile care intervin);

e crearea de legaturi (a crea si a intretine relatii avantajoase);

e colaborarea si cooperarea (a conlucra cu ceilalti);

e munca in echipa (crearea unei sinergii de grup n vederea obiectivelor
colective). Formarea unui ansamblu de competente emotionale:

e identificarea propriilor emotii si ale altora;

e exprimarea corecta a propriilor emotii, intelegerea propriilor emotii si pe ale
celorlalti;

e gestionarea emotiilor proprii si adaptarea la ematiile altora;

e utilizarea ematiilor proprii in diferite sfere de activitate, in special, pentru a
comunica eficient, pentru a lua decizii favorabile, pentru a gestiona propriile
prioritati, pentru auto-motivare si pentru a-i motiva pe altii, a Tntretine relatii
interpersonale bune etc. [1].

Tn prezent, se atesta un dezacord Tn ceea ce priveste problema caracterului Tnndscut ori
invatat al competentelor emotionale. Tn acest sens, D. Goleman sustine c& spre deosebire
de gradul de inteligenta, competentele emotionale sunt invatate, oricine 1si poate ridica
coeficientul emotional prin educatie pe parcursul vietii trecand prin anumite etape ale
dezvoltarii emotionale, factorii determinativi (interni si externi) ai dezvoltarii culturii
emotionale fiind inteligenta generald, aptitudinile verbale, factorii non-intelectuali etc.
[4, p. 112]. Astfel, formarea culturii emotionale este, intr-o mare masura, tributara unor
obisnuinte/automatisme Tnvatate, avand la baza modele emotionale din familie sau din
mediul educational care se perpetueaza prin contaminare emotionald, devenind un stil de
comunicare.

Procesul si rezultatul formarii culturii emotionale a cadrelor didactice se axeaza pe:
imaginea de sine, motivational-normativa, cognitiva, conotativa, manageriala, discursiva,
integratoare, axiologic, dezvoltate pe dimensiunile intra-personala si comunicativ-
relationala [1, p. 20].

Din aceste ratiuni dezvoltarea maxima a personalitatii sub raport afectiv se exprima in
calitatea competentelor emotionale: de comunicare expresiva si originala a trairilor
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emotionale, de autocontrol si canalizare eficienta a energiei afective spre rezolvarea
problemelor.  Tn aceste conditii mecanismele exprimarii culturii emotionale se
stabilizeaza in stilul profesional al cadrelor didactice, cu toata imprevizibilitatea
situatiilor educationale.

L. Gliga enuntd ideea ca un standard profesional are o structura complexa, formata

din urmatoarele cinci elemente [3]:

ce activitati se asteapta a fi desfasurate de catre un profesor (precizarea tipurilor de
activitati necesare);

care sunt caracteristicile pe care trebuie sa le indeplineasca aceste activitati pentru
a se putea aprecia ca sunt realizate la un nivel calitativ acceptat de societate
(descrierea activitatii);

motivarea necesitatii de a realiza aceste actiuni (ratiunea executarii lor);

care sunt criteriile utilizate pentru evaluarea calitatii activitatii cerute
(comportamentele observabile si masurabile care evidentiaza realizarea activitatilor
solicitate, la nivelul calitativ acceptat social);

cum vor fi apreciate activitatile solicitate (formele de evaluare utilizate)
standardelor profesiei didactice, se asteaptd multiple efecte pozitive pentru
Tnvatamant, in general:

crearea premiselor acordarii de sanse egale tuturora de a primi o educatie de
calitate, din partea unor profesori pregatiti dupa standarde profesionale unice;
redefinirea, prin cresterea prestigiului si protejare, a statutului profesiei didactice in
sistemul ocupational si pe piata fortei de munca;

regandirea continuturilor si a formelor de pregatire initiala si continua a
profesorilor, asigurarea coerentei in tot acest sistem;

posibilitatea pregatirii unei categorii speciale de profesori evaluatori, antrenati n
aprecierea prestatiei colegilor lor, cu scopul de a-i ajuta pe acestia sa se
perfectioneze profesional;

elaborarea procesului de evaluare pentru acordarea certificarii profesionale;
definirea mai clara a unor roluri si responsabilitati in sistemul de Thvatdmant, ceea
ce va avea ca efect perfectionarea sistemului de educatie, in general;

cresterea spiritului de echipa, cooperarea in interiorul profesiei, in vederea atingerii
unor obiective comune de perfectionare;

facilitatea unei mai bune colaborari intre specialistii din universitati si formatorii
din Tnvatamantul preuniversitar;

crearea unui mediu comun de formare universitate-scoald, mediu favorizant
devenirii profesionistului.

Competentele unui cadru didactic sunt considerate definitorii pentru intreaga sa

activitate educativa. Unele din aceste competente pot fi descrise concret in activitatile care
se cer desfasurate, performantele asteptate in activitatea profesorului si criteriile dupa care
7i va fi evaluata prestatia. Pe de alta parte, exista si competente care tin de arta predarii, de
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elementele personale ale cadrului didactic, care nu pot fi surprinse in performante
masurabile, dar care fac activitatea educativa autentica si adaptata contextual.

O alta varianta a formarii initiale pentru profesia didactica ar fi dobandirea de catre
absolventii licentiati a calificarii didactice doar la nivelul studiilor de masterat. Daca
absolventii de facultate opteaza pentru profesia didactica, va trebui sa urmeze masteratul
cu profil didactic, al carui curriculum va fi organizat in functie de standardele de predare a
disciplinelor din interiorul ariei curriculare corespunzatoare domeniului de licenta.
Deoarece competentele stiintifice de specialitate ale cursantilor sunt deja formate, se vor
completa doar cu cele referitoare la continuturile disciplinelor care se predau in scoala, iar
directiile formarii initiale se wvor orienta preponderent spre competentele psiho-
pedagogice, psiho-sociale, manageriale, institutionale etc., in conformitate cu modelul
profesiei didactice.

Nivelul de pregatire profesionald a cadrelor didactice este orientat spre formarea
competentei profesionale si a culturii emotionale. Profesorii 1si cunosc destul de bine
rolurile si competentele necesare pentru munca emotional-pedagogica, influentand
calitatea propriei prestatii didactice, precum si calitatea formarii tinerei generatii.
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VALORI ETNOPEDAGOGICE CA MODELE ALE EDUCATIEI
CULTURII POPULARE

Nicolae SILISTRARU, dr. hab., prof univ.
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Abstract: Continuous valuing of the national and universal cultural heritage as well as interculturality
determine human development in the society and provide a perpetual humanization and culturalization of
the ethnic personality. Folk art values and their influence on the cultural, spiritual and moral-ethical
formationof the human being in the society create the synthesis concept of popular pedagogy.

Educatia, avand drept finalitate formarea personalitatii umane, vizeaza obiective
majore, precum aspiratia spre valori, disponibilitatea pentru valorizare, atitudini i
comportamente corespunzatoare. Deschiderea spre nou n cultura si valorizare trebuie sa
porneasca de la deschiderea spre valorile trecutului, iar deschiderea spre universalitate —
de la deschiderea spre national si specific.

Folclorul, ca valoare etnopedagogica, reflecta psihicul omului care tinde spre
perfectiune si demnitate. Folclorul, ca forma a constiintei sociale, genereaza norme ale
constiintei umane Tn diferite situatii de viatd, norme legate de deprinderi, convingeri,
obiceiuri, traditii. Folclorul trebuie sa ne arate cum se rasfrang in sufletul poporului de
jos diferite manifestari ale vietii, cum simte si cum gandeste poporul fie sub influenta
ideilor, credintelor, superstitiilor mostenite din trecut, fie sub aceea a impresiilor pe care i
le desteapta Tmprejurarile de fiecare zi [10].

Tn filozofia populard notiunile de altruism si egoism nu existd. Exista in schimb
multe cuvinte care denumesc aspecte ce acopera partial cate ceva din sfera lor. Pentru
altruism: iubire de oameni, iubire de pace, mila, iertare, sinceritate, recunostinta, respect
etc.; pentru egoism, contrariile componentelor altruismului. La baza moralei populare sta
iubirea, Tn sensul cel mai larg — iubirea care genereaza viata Si garanteaza existenta
spetei umane. Multe zicatori si proverbe exprima optiunea iubirii: Rara intalnire / e mai
cu iubire. Dragostea nu se face cu sila. lubirea trece prin apa / nu se teme ca se-neaca.
Ochii care nu se vad se uita. Unde este frica nu incape dragoste. [11]

Calitatile morale care se formeaza in relatiile interindividuale si care, in folclor,
sunt prezentate ca recomandari nu se opresc la cele mentionate si ilustrate de noi mai sus.

Raul si binele sunt fetele unuia si aceluiasi fenomen moral, indreptat spre formarea
capacitatii de orientare Tn universul moral. Fiecare presupune pe celdlalt. ,,Raul este
necesar. Daca n-ar exista, n-ar exista nici binele. Raul este unica ratiune de a fi a binelui.
Ce-ar fi curajul fara primejdie si mila fara durere?” (Anatole France) Alternanta binelui
cu raul pot fi gasite si in adagio-urile folclorice. Binele si raul izvorasc din aceeasi inima.
Tn inima se topeste si binele, si raul. Gandurile mari izvor&sc din inima curati. Rana de
cutit se vindeca; cea de la inima niciodata. Morala populara intuieste ca exista relatii
umane care pot fi numite astfel, dar mai mult decat relatiile, ea exprima adevarul ca
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pentru viata ceea ce conteaza este omul concret, care poate fi numit bun. Omul bun e ca
painea calda. De omul bun si de painea calda nu te saturi niciodata. Si cainele cunoaste
pe omul bun. Tntr-un fel, pentru om, adevarul moral e mai de pret decat adevarul
intelectual. Adevarul este usa raiului. Adevarul, ca si soarele, nu poate fi ascuns cu
palma. Dar a accede la adevarul (moral) nu-i lucru usor intotdeauna: Adevarul umbla cu
capul spart.

Oricat de greu ar lua partea adevarului, poporul crede nsa cu fermitate Tn puterea
lui. Si lucrul acesta il spune clar: Minciuna are picioare scurte. Vorba multa, fara
minciuni nu este. Opusa adevarului nu este numai minciuna, ci si mai ales perfidia -
aparenta adevarului fals. Umbla cu crucea-n san si cu dracul in inima. Si fatarnicul, si
mincinosul nu-s Tnsa de invidiat, pentru ca: Pasarea vicleana cade singura in lat. Tot
nasul are nas. [4]

Fiinta umand ca personalitate cautd si invete din experientd toatd viata. Tn lume
exista si binele, si raul, si adevarul, si minciuna. Depinde de ceea ce am invatat de la alfii
si de la noi insine, din viata. Si binele, si adevarul stau in puterea omului. Aceasta e
credinta populard. Tn lumina acestei credinte au fost si sunt crescuti copiii. Ceea ce
spunem despre bine si adevar e valabil si pentru dreptate.

Tn materie de morald, gandirea elaboreaza concepte, care se straduiesc si contureze
situatii relationale, fixate in expresii utile vietii; a vietii de zi cu zi si a vietii pe mai lunga
duratd, in cadrul unor conditii date - algoritmi morali, care apar si dispar, in limitele
acestor situatii sau conditii. Si putem spune: daca maximele culte par uneori mai slefuite,
proverbele populare sunt mai pline de sens, mai viguroase si totdeauna mai durabile. Nu o
datd maximele culte nu-s decéat prelucrari si slefuiri ale unor proverbe populare.

Tn procesul de elaborare a regulilor si conceptelor de etica, gandirea omeneasca
tinde, ca si in domeniul cunoasterii propriu-zise, la notiuni cu caracter mai cuprinzator, in
spatiu si timp, la categorii morale sau la ceea ce uneori au fost numite virtuti cardinale.

Daca ar fi sa facem sondaje de opinie, la oarecare intervale de timp, suntem siguri
ca cifrele statistice obtinute ar diferi - poate chiar mult - de la un moment la altul. E de
presupus totusi ca in epoci de inegalitati si tensiuni sociale, o categorie ca aceea de
»dreptate” s-ar bucura do o frecventa mai mare, iar in epocile si situatiile de relativa
stabilitate si calm binele ar prevala.

Tn spiritul popular roménesc, omul este nu numai parte a naturii, ci si a societatii.
Tn aceastd calitate, el se alaturd generatiilor care duc neamul mai departe. De aceea
romanul 1si cinsteste neamul, patria si stramosii si se Tngrijeste de urmasi. Acest spirit al
neamului se sadeste in sufletul copilului de mic, pentru ca mai tarziu ramura crescuta
stramb se Tndreapta greu [10].

Familiarizarea indivizilor cu viata sociala depinde in mare masura de cunoasterea
relatiilor de rudenie. Aceasta poate fi examinata ca una dintre mijloacele de educatie
intercurturala. Rudele apropiate si Tndepartate, fiind o componenta importanta a mediului
etnopedagogic, asigura includerea primara a individului in sistemul de legaturi sociale.

Pedagogia populara ca obiect de studiu al etnopedagogiei exprima constiinta
pedagogica a poporului, intelepciunea neamului reflectatda in viata cotidiana este un
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proces firesc, parte integrantda a vietii poporului, proces de revitalizare a valorilor
nationale. Tn decursul vietii omul se include treptat in sistemul complex al relatiilor
sociale. Aceasta interactiune a omului cu societatea cuprinde completarea deprinderilor
simple cu cele de un grad mai complex.

Etnopedagogia nu poate ramane indiferenta fata de problemele mediului Tn care se
educa individul. Tinand cont de faptul ca aceasta din urma educa si formeaza
personalitatii calitati ce optimizeaza stabilirea relatiilor Tntr-o societate, etnopedagogia se
realizare a ideilor ce tin de educarea personalitatii etnice.

Educatia populara este, de fapt, educatie socialda. De-a lungul istoriei omul a fost si
ramane a fi obiect si subiect al educatiei. Experienta educativa acumulata de veacuri in
corelatie cu cunostintele empirice controlate de practica vietii alcatuiesc nucleul
pedagogiei populare.

Tn viziunea lui C. Cocos, obiectivul educatiei interculturale nu este cultura - aceasta
se refera la etnografie si etnologie, - nici contactul dintre culturi (obiectul antropologiei),
nici relatiile interindividuale sau intergrupale (obiectul psihologiei si sociologiei), ci
discursul, ca perspectiva interogativa, maniera de vizare a fenomenelor. [3]

Respectarea principiilor etnopedagogiei in activitatea de educatie este interpretata
ca una din conditiile specifice in formarea constiintei umane in societate. Poporul,
urmarind evolutia si dezvoltarea societatii, acumuleaza constiinte despre educatie.
Pedagogia populara veritabild s-a constituit in baza unei experiente de educatie, transmisa
din generatie In generafie. Aceasta experientd empirica transmisa din generatie n
generatie s-a transformat in obiceiuri si traditii, Tntr-o cultura educationala bine conturata.
Poporul, bazandu-se pe ideile populare si traditiile educatiei aduc, in convorbiri, exemple
din viatad pentru a argumenta o zicatoare sau un proverb, folosit pentru a lamuri situatii
concrete de viata ca generalizare a factorilor, intdmplarilor, fenomenelor pedagogice.

Normele de convietuire, de comportare a oamenilor unii fata de altii, precum si fata
de societate, n-au aparut spontan, ele au fost elaborate de popor pe parcursul a mai multor
veacuri si transmise noilor generatii. Multe din normele morale sunt expuse in Sféanta
Scriptura. Ele au drept scop de a realiza asemuirea omului cu Dumnezeu [6]. Educatia in
spiritul traditiilor populare din perspectiva ideilor etnopedagogice ajutd oamenii sa
inteleaga ca fiecare dintre ei constituie o parte a societatii si ca i se solicita o atitudine fata
de toti membrii societatii. O astfel de pozitie in societate influenteaza solutionarea
pozitiva a problemelor in societate.

Alte conceptii etnopedagogice care contribuie la formarea omului n societate sunt:
smerenia, Thgaduinta, sociabilitatea, nonviolenta. Nonviolenta este interpretata drept o
eticd deosebitd Tn ceea ce priveste relatiile interumane. Traditiile etnoculturale antice,
doctrinele religioase, conceptiile filozofice Tntotdeauna au fost orientate spre negarea
violentei.

Un concept etnopedagogic care presupune dezvoltarea si cultivarea calitatilor
umane in interactiune cu alti oameni si cu societatea este educatia morala. Ea sta la baza
formarii unei personalitati dezvoltate Tn context etnopedagogic. Morala se manifesta ca
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modalitate de viziune generala a lumii, ca cel mai eficient mijloc de reglementare a
contradictiilor dintre bine si rau, frumos si urat, sfant si pangarit. [9]

Orice cultura etnica, stimuléand dezvoltarea spirituala a generatiilor, depune eforturi
sporite ca fiecare individ si fie educat in baza traditiilor culturale si istorice. Tn acest sens,
pedagogia populara este o comoara inepuizabila de Tntelepciune populard, care educa
individul in spirit national si general, ceea ce favorizeaza formarea personalitatii n
interactiune cu alti membri ai societétii. [10]

Nicolae Silistraru ne prezinta trasaturile si proprietatile caracteristice unei
personalitati:

e fondul pozitiv al moralei - cinstea, colectivismul, dragostea de munca, neimpacarea

cu imoralitatea;

e fondul situativ-conditional - compromisul, viclenia, siretlicul, neprihanirea;

e fondul negativ - egoismul, lenea, minciuna, ticalosenia. [6]

Continutul valoric educativ ce sta la baza formarii personalitatii este, de fapt, o
manifestare a dialogului spiritual intre membrii unei societati, realizat la nivelul structurii
personalitatii, prin care se asigura schimbul de valori pe linia colectivitate - individ Si
rationali si afectivi, ci si de valorile culturale asimilate. Idealul educativ reprezinta un
model determinat de structurile sociale, economice, politice si culturale, de unde apare
necesitatea da a selectiona si ierarhiza valoric obiectivele educationale. Idealul afectiv
vizeaza mai putin interiorizarea valorilor sociale si mai mult recunoasterea de catre
individ a unor reguli de comportare, iar insusirea lor si traducerea in acte de conduita se
face pe baza exemplului, prin imitatie, si nu prin intelegerea necesitatii ori prin formarea
unei motivatii interioare.

Continutul educatiei umane din perspectiva etnopedagogica este orientata spre
cunostinte empirice, spre rezultatele dintre contactul direct al omului cu obiectele si
fenomenele lumii Tnconjuratoare, dintre relatiile pe care le stabileste el cu semenii n
procesul convietuirii sociale. Cunostintele empirice comporta o mare ncarcatura intuitiva,
ceea ce le face mai accesibile decat cunostintele stiintifice.

Utilizarea proverbelor si zicatorilor in activitatea educativa a indivizilor sunt legate
de dezvoltarea inteligentei, gandirii, limbajului, aptitudinilor de comunicare si a
capacitatilor de interactiune. Valorificarea potentialul educativ al proverbelor si
zicatorilor prin perceperea sensurilor cu care acestea sunt folosite de autori permite
aplicarea Tnvatamintelor in diverse situatii de viata cu care se confruntd omul in societate:
lupta dintre adevar si minciuna, dintre dreptate si nedreptate, rostul omului in viata etc.
[11]

Prin intermediul proverbelor si zicatorilor se cultiva calitati, precum inteligenta,
perseverenta, increderea in fortele proprii. Acestea trezesc increderea ca poti deveni
victorios in lupta pentru adevar si dreptate. Unele proverbe avertizeaza ca uneori
sinceritatea nu este rasplatita asa cum se cuvine, iar gandul cel bun se poate face ,,nevazut
ca un strop de lumina”.
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Basmul permite dezvoltarea puterii indivizilor de a generaliza sensurile firesti pe
care le pot primi unele fapte reale de viatd. Prin antiteza, in basm se evidentiaza
modestia-ingamfarea si se scoate la lumina sentimentul.

Povata este una din metodele raspandite in pedagogia populara. Ea presupune
valorificarea experientei de muncd acumulata si atestata Tn proverbe, cugetari, maxime.
Prin povata mesajul educativ este codificat intr-o expresie lingvistica cu o puternica
incarcatura moralda. Poporul in calitate de educator impune cerinte, orienteaza sau
controleaza moralitatea indivizilor prin intermediul unei maxime, al unei cugetari, al unui
proverb sau al unui aforism: Seamana la tinerete, ca sa ai ce culege la batranete; Nu
calca adevarul in picioare, daca vrei sa ai trecere la oameni; Cel ce invata continuu este
om drept, iar cel ce se crede Tnvatat, nu e intelept. Aceste ganduri, care vizeaza felul
nostru de comportare acasa Si printre oameni, sunt niste axiome veritabile in formarea
constiintei poporului.

Asemenea expresii condenseaza 0 bogata experientda umana n domeniul
moralitatii, acopera o gama larga de fenomene, rasfrangandu-se sub forma de indemnuri
asupra componentelor cognitive si afective ale constiintei morale.

In sistemul pedagogic al poporului, limba materni este factorul si mijlocul
primordial al educatiei omului desavarsit. Limba este o creatie a omului, a poporului si a
istoriei. Limba este cea mai vie si cea mai trainica legatura ce uneste generatiile disparute,
actuale si viitoare ale poporului intr-un tot viu, maret si istoric.

Cuvantul ,,limb&” exprima toate visele poporului, tot trecutul lui istoric, pe care se
cladeste prezentul si se faureste viitorul. Limba este un sistem deschis care se auto-
dezvolta. Ea este un mijloc de comunicare umana, de interactiune intre membrii unei
societafi, o arma importanta de cunoastere, dezvoltare a constiintelor in toate ramurile
materiale si culturale ale vietii sociale. Prin intermediul limbii se transmite toata
intelepciunea care imbogateste si educa generatiile n crestere.

Mediul reprezinta un factor important al educatiei, autoeducatiei si educatiei
reciproce a generatiilor tinere. Din frageda copilarie, micutul incepe sa deprinda, sa nvete
toate de la cei mai mari. El n-ar putea intelege fara ajutorul si participarea maturului, n-ar
putea descoperi predestinatia sociala a obiectelor. Cu cat copilul e mai mic, cu atat mai
mult are nevoie de ajutor si dirijare din partea adulfilor. Prezenta particularitatilor
nationale de grup raportata la stilurile educationale se reflectda asupra copiilor de diferite
nationalitati. Tnsd e necesard o atentie sporitd la deosebirile existente. Aceste deseori
trebuie interpretate ca particularitati, si nicidecum ca defecte.

Cu ajutorul rugamintii se solicita oamenilor indeplinirea benevola a unei sarcini,
lasandu-le totodata libertatea de a decide Tn legatura cu momentul si modul ei de
indeplinire. Spre deosebire de ordin, rugamintea consta in solicitarea acceptarii autonome
a cerintei, de aceea refuzul indeplinirii nu poate fi pedepsit, nu trebuie insa sa se ajunga
aici. Prin felul in care sunt formulate si prin tonul folosit, educatorii populari declanseaza
asemenea mobiluri interioare, care se vor rasfrange Th mod inevitabil asupra conduitei.
Rugamintea nu Thseamna stirbirea autoritatii, dimpotriva, ea apare ca expresie a increderii
ce i se acorda.

174



Un loc aparte ocupa datinile si obiceiurile de sarbatori: de Craciun, de Anul Nou,
de Pasti etc. Fiinta umana s-a simtit dintotdeauna frate cu codrul, cu sesul, cu plaiul, cu
muntele, cu dealul si valea, cu raul si cu marea, cu azurul cerului. Din natura si-a scos
painea cu sudoarea fruntii, in naturd a doinit, a iubit si s-a infra{it, pamantul patriei I-a
aparat cu pretul vietii si Tn acelasi pamant se odihneste cand trece la cele vesnice.

Speranta si Tncrederea Ti sunt insuflate individului prin rugaciuni, pilde, invocari.
lertarea Tn general este invocata prin rugaciuni si spovedanii. Participarea la slujbele
religioase din biserica sau din afara bisericii (sfintirea apei de Boboteaza, sfintirea
tarinei), la datinile de botez, casatorie, inmormantare, la cele de binecuvantare a turmelor
etc. stimuleaza formarea moral-spirituald a individului. Tn mentalitatea populard
divinitatea 1i hotaraste omului destinul, il ajuta, il ocroteste, Tl daruieste cu haruri si Ti iarta
greselile. Omul datoreaza divinitatii supunere, recunostinta, cinstire, purtare demna de a-i
fi iertate greselile. El este animat de incredere in Dumnezeu si speranta in ajutorul Lui si,
totodata, se teme de pedeapsa dreapta a lui Dumnezeu.

Traditiile populare influenteaza educatia umana. Opinia publica a satului,
comportarea strict reglementatd exprima respectiv un stil aparte de comportare. In
general, traditiile sintetizeaza experienta pozitiva acumulata de-a lungul unei perioade
istorice si se concentreaza in organizarea periodica a unor activitati ce marcheaza cele mai
semnificative momente din viata poporului sau a colectivitatilor cu interese comune. Ele
se caracterizeaza prin faptul cd, odatd ce sunt consolidate, se transmit prin generatii,
devenind astfel puternice focare de atractie si concentrare a energiilor individuale,
repercutandu-se pozitiv, inclusiv in plan moral, asupra activitatilor pe care le implica.

Toate metodele, care contribuie la formarea constiintei nationale a copilului,
formeaza convingerea personalitatii. Pentru exemplificare, analizam unele particularitati
ale snoavei.

Snoava reprezinta un Tndreptar de moravuri, fiind Tn acelasi timp o reflectare a
moralei populare. Tot ceea ce se ntdmpla in snoava vine sa corecteze defectele
oamenilor, sa indrepte ceea ce este rau in societate, instituind in acest fel valorile morale
ale adevarului si dreptatii. Ea se impune spiritual, ca un factor de echilibru social, prin
forta sa modelatoare si prin capacitatea ei de a contribui la progresul societatii, prin
asanarea acesteia. Prin snoava, oamenii devin mai buni, mai cinstiti si mai intelepti, caci
forta de exemplificare a raului si a tuturor aspectelor negative contribuie la o regenerare
sociala a colectivitatii. Prin exemplele negative, pe care ni le ofera snoava, oamenii invata
sa-si corecteze defectele.

Comicul popular are menirea de a scoate in evidenta tot ceea ce este urat si rau in
societate cu intentia ca prin ras sa corecteze, restabilindu-se in acest fel echilibrul moral.
Tin&nd cont de faptul ca fiecare popor are comicul sau national, care ilustreaza spiritul
natiunii respective, sustinem ideea ca poporul nostru are un comic de o mare vitalitate,
bogat in cele mai subtile procedee si modalitati de exprimare.

Reprosul reprezintda o modalitate prin care poporul isi exprima nemultumirea fata
de un act moral care s-a realizat cu scopul de a evita sau preveni repetarea lui. Folosirea
abuziva poate duce la instalarea unei stari de descurajare.
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La formarea personalitatii mai contribuie disputa, obisnuinta, binecuvantarea,
rugaciunea, dorinta, cerinta populara, sugestia, aprobarea si dezaprobarea, interzicerea,
lauda, pedeapsa, blestemul etc.

Nicolae Silistraru evidentiaza urmatoarele mijloace si metode de educatie,
recunoscute tn popor: demonstrarea, invatarea, exersarea, dorinta de bine, Tncuviintarea,
blagoslovirea, rugamintea, sfatul, reprosul, deraderea, ironia, umorul, negarea, blestemul,
juramantul, pedeapsa, sfarla, piscatul, alungarea de la casa, snoava etc. Aceasta enumerare
vorbeste despre atitudinea constienta fata de munca ca element al educatiei interculturale
[6].

Analizand factorii si metodele care influenteaza formarea personalitatii etnice si
impactul ei in societate, distingem mecanismele de reglare a comportamentului social de
pe pozitia eului. Conceptul eului nglobeaza toate cunostintele si aprecierile individului cu
privire la sine. Conceptul dat se manifesta atat la faza constienta, cat si la cea inconstienta,
reflectand obiectiile manifestate prin emotii ale omului fata de sine Tnsusi.

Orice individ adera, de obicei, la un grup social cu care impartaseste in comun o

serie de sentimente. Aceste sentimente se pot manifesta cu privire la familie, tara,
popor, etnie, ideologie etc.
Interactiunea indivizilor de aceeasi varsta le reglementeaza viata. Buna-cuviinta se solicita
n toate activitatile cotidiene ale individului. Societatea pretinde de la fiecare membru al
ei cinste, corectitudine, intrajutorare, demnitate, prietenie, spirit de comuniune, ajutor si
comportament adecvat. Demnitatea este virtutea cardinalda a relatiei omului cu sine.
Continutul poate fi redat prin expresii ca: a sta cu fruntea sus, a avea rusine, a-ti crapa
obrazul (de rusine), cuvantul dat, /juramant curat etc.

Tn general, in formarea personalitatii din perspectiva etnopedagogiei au prioritate
interactiunea om-societate, deprinderile de ordine, deprinderile de comportare civilizata in
viata sociald, Tingrijirea bunurilor proprii si ale celor comune, vorbirea literard,
participarea la activitatea grupului din care face parte individul.
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INVATAREA ASISTATA DE EVALUARE
Victoria STRATAN, lector superior, doctoranda ISE

Abstract: This article deals with the assessment as part of the learning process. In this new context,
the role of assessment is to support learning and training. Therefore, school evaluation has to become
dynamic, to encourage self-regulation and self-reflection; and, in addition to cognitive acquisitions, to
take into account students’ personality. Only this way of addressing could reach the Assessment Learning
- an imperative of the actual educational system.

Evaluarea reprezintd o variabila foarte importanta a procesului educational, iar
pozitia ei a fost reconsideratda mai ales in ultimele decenii, cand au fost intreprinse
numeroase cercetari. Pornind de la intrebarea ,,ce rezultate dorim sa obtinem in urma
invatarii?" si de la analiza efectelor negative ale evaludrii asupra curriculum-ului si
activitatilor de formare, asupra profesorului si elevilor, s-a incercat o ,,re-proiectare” a
evaluarii. Totodata, evaluarea nu mai este considerata doar o modalitate de control,
finalizata potential cu sanctiuni. Ea este conceputa drept parte integranta a Tntregului
proces de nvétare, si nu etapa separatd a acestuia. In acest nou context, rolul evaluarii
este de a sprijini invatarea si formarea. Toate acestea sunt ca elementele unui puzzle:
pentru a-i intelege sensul, trebuie sa-i ordonezi partile. Or, fiecare schimbare produsa la
nivelul uneia dintre aceste activitati influenteaza modalitatile de realizare a celorlalte,
generand o adevarata reactie n lant, care impune revenirile si revizuirile necesare [2].

Evolutiile din ultima perioadda in materie de activitate evaluativa si preocuparile
dominante in domeniul evaluarii scolare au fost marcate, de fapt, de urmatoarele idei:

e Triumful cognitivismului asupra behaviorismului.

e Responsabilizarea in procesul evaluativ a celui care Tnvatd, deci a elevului.

e Introducerea perspectivei metacognitive in procesul evaluativ.

Aceasta presupune ca elevul trebuie sa constientizeze tot mai pregnant ceea ce
fnvatd si cum finvata si trebuie sd introduca mecanisme de autocontrol si autoreglare.
Evaluarea ,,constientizata”, care este in dezvoltare si are la baza evolutiile recente din
domeniul psihologiei cognitive si metacognitive, urmareste integrarea evaluarii n
procesul de Tnvatare. Ea penduleaza intre cognitie, ca ansamblu al proceselor prin
intermediul carora elevul achizitioneaza si utilizeaza cunoasterea, si metagognitie, ca
proces de ,,cunoastere despre autocunoastere”. Evaluarea constientizata corespunde unui
demers dominant pedagogic, care favorizeaza participarea activa si autonomia elevului,
furnizandu-i repere explicite Tn scopul de a-si asuma propria transformare, fiind constient
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de propriile dificultati si lacune [3]. Mai tarziu, o noua etapa va fi atinsa odata cu
instaurarea obiectivului de asumare de catre elevul Tnsusi a propriei Tnvatdri: la Tnceput
constientizarea, eventual negocierea obiectivelor de atins si apoi integrarea de catre
subiect a datelor furnizate prin demersul evaluativ in administrarea propriului parcurs.
Aceasta conceptie, calificata uneori drept evaluare formatoare, are drept scop promovarea
activitatii de Tnvatare ca motor motivational pentru elev, precum si ca sprijin n
constientizarea metacognitiva, permitand-i acestuia s remodeleze propriile demersuri [6].

Tn aceastd ordine de idei, autorul A. Stoica subliniazi cé rezultatele evaludrii scolare
nu se refera numai la ,,achizitiile elevilor in domeniul cognitiv — cunostinte, priceperi,
capacitati, abilitati, ci si la Tntregul spectru de comportamente scolare in plan afectiv si
psihomotor, unele rezultate extrascolare — cu influenta directa asupra rezultatelor scolare
— deprinderi auto-evaluative sau rezultatele indirecte ale procesului de invatare” [5, p. 5].
In temeiul demersului sdu auto-evaluativ, evaluarea implicd la nivelul elevului o
permanenta reajustare din interior, reajustare ce conditioneaza in mare masura evolutia
acestuia n sfera realitatii educationale. Putem spune, Tn acest sens, ca evaluarea didactica
se constituie ca una dintre cele mai importante parghii in ceea ce priveste formarea
personalitatii, a stilului de gandire si actiune al elevului. Fiecare tip de rezultat dintre cele
aratate este o functie directa exercitata de potentialul elevului, dar si de mobilizare prin
activitatile de Tnvatare.

In viziunea cercetatorilor I. Drigan si P. Anucuta, ,.evaluarea scolard reprezintd un
mijloc de comunicare a rezultatelor obtinute de elev in munca de invatare. Aprecierea
profesorului, exprimata in cuvinte sau in indici numerici, constituie un mod specific de
comunicare, un ,,mesaj” pe care elevul 1l receptioneaza si, in functie de semnificatia lui,
Tsi regleaza activitatea de invatare. Elevul, la randul sau, exprima un nou ,,mesaj”, format
de cele mai multe ori din reactii emotionale, atitudini, gesturi etc. Acest ,,mesaj”, inteles
corect de pedagog, Ti poate fi de mare folos pentru explicarea multor aspecte din
activitatea si conduita elevului. Evaluarea scolara este un feed-back, atat pentru elev, cat
si pentru profesor” [1, p. 126-127].

Putem sa& ne confruntdm, de asemenea, cu o provocare si mai mare, cdnd ne gandim
la faptul ca fiecare elev este unic. Acestia difera prin capacitatea lor de a invata materia,
dar si viteza cu care pot sa Tnvete. Evaluarea este conceputa, prin urmare, ca unul dintre
elementele determinante ale unei pedagogii diferentiate, care permite pedagogului ca, pe
parcursul nvatarii, sa culeaga informatii secventiale nu numai despre atingerea
obiectivelor pedagogice pentru fiecare elev, ci si despre natura demersului sau, inclusiv
tipurile de eroare, eventual stilul de Tnvatare, Tn vederea unei ghidari diferentiate. Tn acest
stadiu, evaluarea devine continua intr-un nou sens si permite o reglare interactiva.
Formatorul nu mai e interesat doar de rezultat, ci si de procesul care conduce la acest
rezultat [6].

Putem stabili, Tn acest sens, unele repere ce le-ar permite elevilor sa-si evalueze
competenta. De exemplu, cercetarile inspirate de modelul neobehaviorist al invatarii vor
sugera 0 anumita strategie a evaluarii, definirea riguroasa a criteriilor, preferabil Tn
termeni cantitativi, controlul strdns al Tnvatarii prin evaluare si feedback corectiv,
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Intdrirea” rezultatelor prin confirmarea succesului etc. Tn schimb modelul constructivist
al Tnvatarii va orienta demersurile evaluarii pe o altd traiectorie — sarcini ,,autentice” de
rezolvat, evaluarea autentica, constructia, si nu selectia raspunsurilor, incurajarea opiniilor
personale, implicarea elevilor in procesele de evaluare si autoevaluare etc. De altfel,
putem constata ca evaluarea constructivista castigd tot mai mult teren in cadrul evaluarii
scolare.

Un fenomen interesant, cu referire la Tnvatarea asistata de evaluare, este ,efectul
back wash”. Acesta vizeaza influenta evaluarii asupra organizarii invatarii. Cunoasterea
anticipata de catre profesori si elevi a stilului si continutului probelor de evaluare, care vor
fi practicate, determina transformarea testului Tn organizatorul ,invatarii“ (invatarea
pentru testare). Toate activitatile din clasd — continut, metode de evaluare — graviteaza in
jurul ,situatiei de testare”. Standardele curriculare sau orice aspect didactic care nu au
tangentd cu probele in cauzi sunt ignorate. Tn aceste conditii Tnvatarea isi deterioreaza
functiile principale si devine un simplu mijloc de ridicare a punctajului la evaluare.

Asadar dezbaterile recente pe aceasta tema pun n evidentd un proces de imbogatire
a evaluarii, dar mai ales reflecta tendinta de a depasi intelegerea acesteia ca instrument de
masura si control, implicand abordarea din perspectiva unui demers plurireferential,
integrat, comprehensiv, centrat pe Tnvatare, pe procesele cognitive ale elevului, pe
reglarea si autoreglarea cunoasterii [2].

In contextual noilor viziuni, predarea, invatarea si evaluarea sunt ipostaze care se
interpatrund si care participa Tn mod specific la obtinerea rezultatelor psiho-pedagogice
vizate. Fata de vechea apreciere scolara sau verificare care era un moment distinct de
predare-invatare sau care actiona la anumite perioade, evaluarea devine ,,autentica”, fiind
un proces continuu si integrat organic procesului educational. Astfel, se poate ajunge la
dezideratul exprimat explicit de specialisti, si anume la ,,invatarea asistata de evaluare” [2,
3].

Sintetizand cele enuntate anterior, Tnvatarea asistata de evaluare ar implica
urmatoarele directii:

e extinderea constanta a evaluarii asupra procesului de invatare diagnosticand astfel
punctele slabe sau forte ale celor doua procese corelative;

e orientarea si reglarea continud si permanenta a procesului de invatare pe baza
datelor oferite de evaluare;

e extinderea evaluarii de la verificare si apreciere a rezultatelor la evaluarea
procesului, a strategiei purtatoare de succes, a competentelor, dar si a situatiei de
Tnvatare;

e reglarea activitatii profesorului, evaluarea oferind informatii despre modul in care
este organizat si realizat confinutul instruirii, precum si despre masura in care
aceasta concorda cu capacitatile de Tnvatare ale elevilor;

e reducerea efectelor stresante ale evaluarii prin intelegerea de catre elevi a cerintelor
si criteriilor de apreciere si a rolului acestei activitati ca instrument de reglare si
optimizare a procesului de invatare;
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e transformarea elevului intr-un partener al profesorului in evaluare prin:
autoevaluare, inter-evaluare si evaluare formatoare.

Privita din acest unghi, evaluarea se constituie ca activitate cu reale valente de
stimulare a Tnvatarii, deschizand un demers n spirald, prin care se realizeaza ameliorarea
continua a procesului didactic [4].

Concluzia generala este ca la ora actuala, dar mai ales in perspectiva, evaluarea
intereseaza din ce in ce mai mult din punctul de vedere al procesualitatii sale, al
functionarii si al rolurilor pe care le joaca diferiti actori. Demersul evaluativ trebuie sa fie
centrat tot mai mult pe procesele cognitive ale elevului, pe reglarea si autoreglarea
cunoasterii. Din perspectiva acestor idei evaluarea trebuie sa fie dinamica, centrata pe
procesele mintale ale elevului, sa favorizeze auto-reglarea, auto-reflectia, sa Tnlocuiasca
traditionala conceptie statica, bazata pe control, examinare, sanctiune. Numai in acest fel
se poate ajunge la ,,invatarea asistata de evaluare” — deziderat promovat cu insistenta la
ora actuala.
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ZESTREA MIRESEI - VALOARE EDUCATIVA
Tatiana TUREAC, doctoranda
Universitatea de Stat din Tiraspol

Abstract.The wedding towels for godparents, distinguished aged people and honored guests differed
from area to area, from village to village, from a housewife to another. In the north they were mainly
striped, embroidered and had pointed edges, in the center - the so called plaidtowels were often
embroidered and adorned with laceon3-4 sides. In the south people used selected towels with silk threads.
The bride‘s towel was particularly beautifully embroidered. All the towels were made with high
craftsmanship andexquisite taste for a long time.

For the bride‘s dessert the bride‘s mother prepared a beautiful embroideredand crocheted tablecloth
and napkins. Also the wedding kerchief was preparedas well as bridesmaid, maid of honor and
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groomsman‘s kerchiefs and four kerchiefs on the buns whichwere put on the forgiveness table of the
bride and groom. The girls were taught to embroider at home and at school.

Vorbind despre ceremonialul nuptial, nu putem trece cu vederea un obicei care a
tinut dintotdeauna de ocupatia zilnicd a omului — agonisirea de bunuri, — capatand numele
de zestre [4, p.103].

Originea cuvantului zestre provine din greaca. Dex-ul propune 10 definitii ale
cuvantului, rezumate la ,,avere sau suma de bani, care se da de catre parintii unei fete de
maritat” [1, p. 1186].

Legatura cu sl. «zastroiti», a prepara (Chihac, 11, 472) este improbabila [2].

Acest cuvant ramane de-a sirul anilor valoarea spre care tindea taranul. Izvoarele
ne conduc la ideea ca pregatirea zestrei era specifica familiilor unde cresteau fete. Cu
toate ¢ nu este neglijata nici grija parintilor ce aveau n casa flacai. Tnainte de nunti se
stabilea zestrea atat pentru biat, cat si pentru fatd. Tn diferite localitati zestrea se stabilea
la petit, care putea fi intocmita prin intelegere verbala sau scrisa, foaie de zestre sau
contract cu prezenta martorilor. Continutul zestrei era diferit de la caz la caz, unul putea
sa dea o lada sau doua de zestre, altul mai mult pamant, iar al treilea — animale Tndeajuns.

Despre componenta zestrei unor fete din familii instarite vorbesc un sir de
documente istorice, testamente si danii, foi de zestre, din care aflam ce obiecte li se
dadeau ca zestre in secolele trecute.

A Tnsira Tnsa toate lucrurile céte le capata o fata de taran, cand se marita, e peste
putintd, pentru ca fiecare fruntas, mijlocas sau codas da fiicei sale atata cat poate si 1l
trage inima.

Si totusi care erau obiectele traditionale care alcdtuiau zestrea fetei? Documentele
ne indica diferite obiecte si lucruri care puteau fi continutul zestrei. Dar cele mai des
intélnite raman a fi: tesaturi lucrate manual, obiecte pentru impodobirea locuintei, obiecte
de uz casnic, 1-2 covoare mari alese cu doud feti, 2-3 ldicere groase tesute in razboi,
cateva valuri de paretare, toluri, cuverturi de lana, perne mari si mici. Martori reali ai
acestui frumos obicei de pregatire a zestrei), care si-au adus contributia atat n pregatirea
zestrei, pastrarea ei partiala pana in prezent, au fost: Scobioala Olga (s. Sofia, rl Drochia,
73 ani), Postovan Maria(s. Tarigrad rl. Drochia,73ani), Postolachi Eugenia(s. Pelinia,rl.
Drochia), Hanganu Ana(s. Ochiul Alb, rl Drochia, 87 ani), Cibotaru Elena (s. Ochiul
Alb,rl Drochia, 68 ani), Martin Nina (s. Ochiul Alb,rl Drochia,62 ani), Cibotaru Nadejda
(s. Ochiul Alb, rl Drochia, 58 ani. Discutiile cu ei Tncepeau si se incheiau cu intelepciunea
populard: «O fata care nu Stia a toarce, a tese si coase nu era buna de maritat».[4]

Arsenalul de zestre a drochiencilor nu era atat de diferit de cel cules din
documente, cu toate cd de «covor turetcu», «candrel Tn dame», «sal», «cafeinice»,
«razboaie cu landis», «candrel nividit», «rumba», «batistoc» am aflat de la iscusitele
mesterite. Zic mesterite, pentru ca ele cu mana lor si-au tesut servete, horbotica la
stergare, au nividit si au tors.

Tn trecut, in dependenta de ocupatiile familiei si rolul femeii, erau un sir de obiecte,
fard de care zestrea nu era deplind, iar fari ele fata putea fi Tntoarsa de soacri acasa. In
componentele zestrei trebuia sa fie neaparat un val de tesaturd pentru saci, un tol mare
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(3X4m) de canepa, numit «tol de grau», «veretca», folosite pentru uscarea graului,
rasaritei s.a.. «Era o rusine, spune Maria Postovan (s. Tarigrad), sa vii in casa soacrei fara
panza de saci, cel putin un valatuc». Fetele trebuiau sa aiba stergare de gospodarie, fete de
masa, servetele.

Fata de masa cu 12 servetele era folosita in cadrul nuntii la amenajarea «mesei
dulci» a miresei, ne comunica Elena Cibotaru (s. Ochiul Alb).

Fetele mai avute primeau ca zestre o0 scoarta o cerga, un tol, o pereche de traiste si
una de desagi si peste cinci laicere. Toate acestea erau tesute din lana. ,,Apoi i da vreo
cateva toale, saci de buci, doua oghealuri si vreo opt perine. Apoi trei catrinte, doua tesute
cu stramatura, ca sa le aiba de sarbatori, si una mai simpla, de purtat; doua braie mari de
incins si la catrinte cate un branet. Doua prostiri si doua fete de masa. Apoi broboade,
cateva stergare de mani si vreo cateva servete; vreo sase camasi de sarbatori, vreo cateva
de purtat si vreo doua sau trei camesoaie, cu ceva tristete in suflet”, povesteste Ana
Hangan (Ochiul Alb, 87 ani), care n-a avut norocul sa fie mireasa avuta, ba mai trist decét
atat: «In vremuri grele, pe timpul foamei am dus-o pe mancare n satele vecine».

Pentru bucatarie fata capata prea putine, doar cele ce sunt mai ntéi si intai de lipsa.
Daca parintii sunt Tn putere, pot sa-i dea fetei si o pereche de gansaci, o vaca, un purcel.
Gadini nu obisnuiesc a da, o superstitie, aduc saracie in casa tinerilor (Postovan Ana,
tarigrad).

Documentele istorice ne comunica: un tata, care era ceva mai avut, face si da fiicei
sale, cand o marita, urmatoarele lucruri: un cojoc, un pieptar, un suman, o pereche de
ciobote, precum si o pereche de papuci. Toate aceste obiecte sunt noi. Tot aici mai exista
o latura interesantd, care era folosita cu smecherie. Dacé fata era frumoasa, parintele sau fi
da cat 1l trage inima. Tn cazul fetelor uréte situatia e alta. De aici a aparut si zicala: ,,Zecile
marita secile, sutele marita mutele, miile marita urgiile.,,

Batranii spun ca nici vorba ca fetele sa capete parte de loc ca zestre. Daca n
familie erau frati, le plateau partea de loc ce li se cuvenea, iar locul era impartit intre frati.

Daca in familie erau numai fete, atunci locul se Tmpartea intre ele. Acest fapt il
confirma si Elena Martin (s. Ochiul Alb), precum ca sotul D-nei a obtinut «doua desetine
de pamant si o bricica ca zestre».

Fetele impreuna cu mamele si bunicile, apoi si cu matusile participau la pregatirea
zestrei. Ne marturiseste Elena Martin ca «pana a merge la scoala stiam a toarce» sau
«cand eram cét vatra, zestrea Tmi era gata», tine sa se mandreasca Eugenia Postolachi. De
altfel, zestrea se pregatea de cand se nasteau, ca sa reuseasca pana la 14-15 ani, cand fata
era buna de maritat. Zestrea era pregatita mai mult acasa, dar se organizau sezatori, claci,
unde se ajutau unii cu altii, pentru a le spori lucrul. Obiectele voluminoase, cum ar fi
covorul sau laicerul, erau tesute de femei-mesterite, care erau rasplatite.

Daca o fata are multa zestre, atunci se zice ca ea este foarte frumoasa, foarte bine
inzestrata, ca parintii sai s-au ingrijit cum se cuvine de dansa, si toti oamenii 7i lauda
pentru aceasta fapta. Din contra, daca o fata are putina zestre, se zice ca e rau inzestrata Si
parintii sai, mai ales cand sunt in stare s-o Thzestreze, dar de zgarciti ce sunt nu-i dau mai
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nimic, sunt foarte rau priviti si vorbiti nu numai de neamurile mirelui, ci si de ceilalti
oameni.

Sunt multi parinti, care promit, chiar intre martori, ca vor da aceea si aceea fiicei
lor, mai pe urma insa nu vor sa-si tind promisiunea. Din cauza aceasta se Tntampla
prigoniri si judecati pentru zestre intre ginere si socri. In asemenea cazuri, fetele maritate
se situeaza, de regula, de partea sotillor, iar nicidecum de partea parintilor.

Daca barbatul pierde zestrea femeii sale, atunci 1l urmaresc rudele ei si, prin
judecata, Ti scot zestrea. De aici vine si vorba populara: «zestrea femeii nu se pierde nici
Tn apav.

Un obiect al trecutului de o mare valoare este lada de zestre. Mestesugul fabricarii
lazilor se presupune ca a patruns pe filiera greaca, dar tara de origine ar putea fi
Mesopotamia. La inceput erau simple, fard ornamente. Doar concurenta a introdus idei de
ornare si sculptare a lazilor. Aproape disparutd azi din inventarul modern, lada de zestre
ramane la loc de cinste in casele bunicilor, aducandu-ne amintiri dintr-un alt timp, despre
alti oameni, despre o lume a satului care dispare cu fiecare zi. Lada de zestre este cel mai
de seama element al mobilierului traditional. Tn ea se pastreazi hainele de sarbatoare,
podoabele populare, zgardanul, margelele, actele casei, banii si tot ce este mai de valoare.

Lada de zestre era cumparata de parintii miresei si umpluta de tanara fata cu valuri
de péanza, tesute Tn casa, din bumbac sau din cénepa, scoarte, stergare, traiste. Toate
acestea erau tesute de fata ce urma sa se marite.

Lada sau «sovca», «sunduc», numita asa in nordul tarii, ascunde n sine bucurii Si
necazuri, bogatie si saracie. Pornind de la ideea crearii unei lazi pentru zestre, putem
constata cat suflet a fost pus in crearea ei si cata iscusinta de-a o ornamenta, ca sa fie cea
mai frumoasa. Nu voi gresi daca aceasta lada va semana cu «fata cuminte si frumoasa»
din povestea lui 1. Creanga, careia i-a fost sortitd o viata mai putin usoara, cu multe
incercari, cand n viata multor fete sarmane le-a trecut norocul pe alaturea, fiind nevoite
sa lucreze cu ziua ca sa agoniseasca cate ceva de zestre. Lada ascunde undeva in colt
lacrimi de tristete a fetei, a carei zestre era schimbata pe paine, mai la suprafata se ivesc
lacrimi de bucurie, cand fetei Ti reuseste sa tese stergarul sau sa croseteze camasa mirelui.
Si mai stie ea, lada, ce mai are de ascuns, ca sa ne marturiseasca si noua ca toata zestrea
fetei nu era altceva decat cresterea viitoarei gospodine. De pret este lucrul facut Tn
sudoarea fruntii si oboseala mainilor. Punand suflet in crearea unui obiect, 1ti umpli viata
de miracol, devii bun si omenos. De altfel, si aceste calitati reprezentau zestre de mare
valoare: o fatd cuminte, harnica, gospodina, onesta, binevoitoare, linistita si desteapta era
0 avere in formarea tinerii familii.

Tn cele din urma, lada va trai cu prezentul si viitorul tinerii familii, pentru ci din
moment ce fata se casatoreste lada nu se mai desparte de stapana sa. Cu o saptamana
Tnainte de nunta, mireasa Tsi invita prietenele pentru a pregati lada cu zestre, obicei ce
desparte fata de prietene si de asa-numita «fetie». Invitatia nu este una obisnuitd, mireasa
le aduce fetelor cate un mar in care era infipt un ban, simbol al tréiniciei viitoarei familii.
Vineri seara, dupa vechiul obicei, fetele se adunau in casa miresei Si asezau cu mare grija
lucrurile in ladd, cintand viitoarea mireasd. In ladd se asezau lucrurile mai putin
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voluminoase (stergare, fete de masa, prosoape, broboade, camasi), iar pe lada se puneau
covoarele, laicerele, perinele. Tn asa fel lada cu zestre este gata pentru urmatorul
eveniment care va avea loc a doua zi, Si anume sambata, cand lada Tmpreuna cu stapana sa
vor pleca la casa mirelui. Tot vineri se coc colacii pentru «conacari» Si se prepara
«bacatiile» pentru nunta [3, p. 70].

Dupa o moldoveneasca, urmeaza scoaterea zestrei. Scoaterea zestrei este Tnsofita
de céantecul razboiul sau oleandra, specifice scoaterii zestrei. Lada de zestre, care este
cumparata din timp de catre mire, contine valuri de panza, stergare, fete de mese, naframe
s.a.. Lada nu este luata usor, ea este pazita de o fata sau femeie, care danseaza in jurul ei,
pana cand nu se apropie nunul cel mare s-o rascumpere. Daca zestrea este frumoasa,
nunul o rascumpara prin aceea ca da celei ce o pazeste o pereche de papuci noi, iar daca e
sldbuta — cateva parale. Zestrea miresei este primita de cdtre nun, nuna si «starostii».
Flacdii scot zestrea in fata casei si «o gioacd» dupa o melodie saltareatd numita
«hostropatu». Se danseaza fiecare atribut din zestre, incepand cu covoarele si terminand
cu stergarele. Se spune ca la tarigrad, Drochia, jucatul zestrei este cel mai important
moment al nuntii. Tocmai aici, lumea curioasa iese in drum ca sa vada ce zestre si cat de
mult a dat vecina fetei. Cei mai de departe ascultau cu atentie muzica, pe cat de lung era
cantecul, pe atat de multa zestre are fata, iar daca cantecul era scurt, rezulta ca si zestrea
nu era prea bogata. Zestrea este jucata de trei ori n jurul trasurii, unde se afla nuna, care
mai apoi le primeste si le aseaza in trasurd. Pentru zestrea pregatitd, «nuna mulumeste si
bate din palme dansénd in ritmul muzicii» [3, p. 399]. La ridicarea zestrei in trasura se
urca doua copile cu naframe Th mana pentru a pazi lada. Aceste copile se numesc cuscre.
Cuscrele cu naframele resping flacaii, care improvizeaza furatul zestrei. Dupa urcarea
zestrei, doi flacai scot o traista noua sau o pereche de desagi, in care se afla merinde
pentru tineri: o gaina fripta, franzoale, colaci, placinte, strachini, stergare, ca tinerii dupa
ce vor ajunge acasa sa aiba ce ;i cu ce manca. Desagii fiind jucati de trei ori Tn jurul
trasurii sunt Tnchinati nunei mari. Tot timpul cat tine scoaterea zestrei, mirele si cu
mireasa stau alaturea afar3, privind spectacolul. Tn special o face mirele, pentru c& mireasa
este «inhobotatd». Pe langa lada cu zestre mai sunt incdrcate Tn car unelte pentru
prelucrarea pamantului, precum si instrumente de casa pentru femei: furca, fuse, ite s.a..

Mireasa era obligata sa Tnfrumuseteze caii de la prima carutd. La Pelinia, caii se
Tmpodobesc cu flori si stergare pe ambele parti ale capului. Daca zestrea era bogata, flori
se legau si la coama calului. Florile din frunte erau de culoare rosie, ceea ce simboliza
virginitatea fetei. (Postolachi Eugenia, Pelinia). Tn Drochia, ne comunicd Ecaterina
Adascalitei (92 ani), in fruntea calului se punea steluta, care purta aceeasi simbolistica.

Lada cu zestre mai are de trecut 0 vama si anume vama soacrei mari, cea, dupa
spusele Eugeniei Postolachi (Pelinia), care statea in casa si privea de pe fereastra zestrea
viitoarei nurori. Daca zestrea Ti era pe plac, la finalul cantecului soacra mare iesea afara si
servea nuntasii cu dulciuri si vin, Tn caz contrar soacra se considera suparata. Rareori
nuntile se stricau din aceasta cauza, dar miresele isi mai faceau griji pentru acest moment:
«iese ori nu iese» (Eugenia Postolachi, Pelinia).
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Si iata lada primita de soacra este dusa in casa cea mare, la loc de cinste, unde
ramanea sa-si trdiasca viata pana la o altd generatie, care va avea ce invata de la aceasta
lada atat de obisnuita si atat de misterioasa.

O fi ramas si in zilele noastre lazi de zestre, care asteapta sa fie provocate la
discutii, ca sa-si marturiseasca adevaratul destin, ascuns Tn timp ca valoare perena.
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AVANTAJELE LUCRULUI INDIVIDUAL AL STUDENTILOR TN STUDIUL
GEOMORFOLOGIEI
Nina VOLONTIR, conferentiar universitar, doctor,
Facultatea Geografie, Universitatea de Stat din Tiraspol, Chisinau

ABSTRACT. — Avantajele lucrului individual al studentilor in studiul Geomorfologiei.
Tn lucrare sint abordate unele aspecte metodologice din fapte observate Tn activitatea didacticd asupra

spMgr o=

cu sarcini/teme comune si activitati individuale cu sarcini/teme personalizate in procesul de studiu al
Geomorfologiei. Organizarea calitativa si eficientd a lucrului individual presupune realizarea de cétre
studenti a unor sarcini variate si defirentiate orientate spre: a cunoaste/a sti, a face, a fi.

Keywords: lucrul individual, sarcini/teme comune, sarcini/teme personalizate.

Introducere.

Societatea contemporana, bazatd pe flexibilitate si deschidere spre nou, solicita
specialisti capabili sa rezolve creativ problemele personale si cele sociale, sa ia decizii
adecvate si corecte Tn orice situatii ale realitatii. Tn acest context, Tnvatdmintul superior de
calitate este un imperativ al societatii, caruia universitatile trebuie sa-i faca fata. Astfel,
derularea reformelor Tn procesul didactic universitar se afla intr-o corelatie directa cu
modernizarea metodologiei procesului de Tnvatamint, fapt care va sustine formarea si
dezvoltarea inteligentei studentilor, a personalitatii deschise spre diferite alternative.

Fiecare cadru didactic universitar, fiind solicitat sa lucreze in cheia Tnvatamintului
formativ, doreste/cauta sa obtinad de la studenti rezultate de cea mai buna calitate. Acestea
pot fi dobindite prin Tnvatare activa si, nu in ultimul rind, prin organizarea si verificarea
eficienta a lucrului individual al studentilor. Lucrul individual reprezinta o forma de
organizare a relatiei profesor-student, precum si o parte complementara a procesului de
formare a viitorului specialist.
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Tn cele ce urmeaza, si observam avantajele lucrului individual al studentilor la
cursul de Geomorfologie, care vor fi reflectate selectiv prin:

= continutul temelor de prelegeri, de lucrari de laborator, lucrari practice pe teren;

= activitati Tn afara orelor de curs (in procesul de elaborare a rezumatelor,

referatelor, proiectelor, precum si Tn munca de cercetare si investigare stiintifica a
studentilor).

Lucrul individual al studentului contribuie la consolidarea, recuperarea, aprofundarea
cunostintelor; formarea capacitatilor intelectuale si practice; amplificarea spiritului
analitic si critic; formarea competentei de cercetare stiintifica.

Argumentarea activitatilor practice.

La cursul de Geomorfologie, predat in baza Sistemului European de Credite
Transferabile, lucrul individual a fost realizat prin:

I. Activitati individuale cu sarcini/teme comune;

Il. Activitati individuale cu sarcini/teme personalizate (Cristea,1998), elaborate

diferentiat pentru fiecare student.
Consideratii privind proiectarea activitatilor studentilor Tn cadrul lucrului
individual:

I. Activitatile individuale cu sarcini/teme comune sint realizate dupa predarea unui
capitol, subcapitol, tema de ordin teoretice, dupa efectuarea unei lucrari de
laborator (vezi in continuare: A), sau la finalizarea unei aplicatii practice pe
teren (vezi in continuare: B).

A. Spre exemplu, la studierea capitolului ,,Agenti, factori, procese exogene de
modelare a scoartei terestre” studentii realizeaza sarcini comune de lucru individual ce
tin de:

- cunoasterea sinonimelor unor notiuni, agenti, factori sau procese geomorfologice;
- explicarea termenilor (prin documentarea dictionarelor geografice, geomorfologice,
geologice);
- sarcini cu privire la repartitia spatiala a proceselor geomorfologice si tipurilor genetice
ale formelor de relief create etc.

Exemple cu sarcini de lucru:

Sarcina de lucru: Documentati dictionare geografice, geomorfologice/alte surse de
informatie si selectati sinonimele urmatoarelor procese geomorfologice: acumulare,
acumulare fluviala, eroziune eoliana, eroziune glaciard, eroziune chimica,
abraziune, deflatie, etc.

Sarcina de lucru: Faceti observari asupra Hartii Geomorfologice a Lumii Si
identificati regiunile de raspindire a carstului pe glob. Utilizati semnele conventionale din
legenda hartii. Argumentati formarea carstului in regiunile respective.

La toate capitolele cursului de Geomorfologie sarcinile comune de lucru individual
sint realizate de catre studenti prin:
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> Activitati de lectura si documentare stiintifica a unor surse bibliografice care pot
incadra: relevarea aspectelor esentiale; sistematizarea, structurarea, ordonarea si
gruparea logica; compararea; clasificarea; ierarhizarea etc. a informatiei.
Exemple cu sarcini de lucru:

Sarcina de lucru: Lecturati articolul ............... , utilizind metoda SINELG (Sistem
Interactiv de Notare pentru Eficientizarea Lecturii si a Gindirii ). Completati tabelul
SINELG.

Tabelul SINELG

\Y + - ?
(informatie (informatie (informatie (informatie
cunoscuta) noua) contradictorie) confuza)

1. Pentru monitorizarea intelegerii si sistematizarii informatiei din articolele/ textele
consultate
profesorul pregateste studentii pentru lectura SINELG, explicind instructiunile
pentru
utilizarea semnelor n completarea Tabelul SINELG.
2. Dupa lectura, studentii analizeaza textul si inscriu intr-o forma concisa informatiile
n coloanele respective ale Tabelului SINELG.
3. Studentii revin la tema pentru clarificare, documentare suplimentara.
Tn baza informatiei acumulate (indeosebi, la semnul ,,-” si ,,?” ), sstudentii isi pot
completa
scopul si obiectivele propuse.

Sarcina de lucru: Lecturati articolul ,,SUTA DE MOVILE” de GH. Nastase, utilizind
tehnica Fisa de prelucrare a sursei (Cartaleanu, Cosovan, Goras-Posticd, Lisenco,
Sclifos, 2008).

Fisa de prelucrare a sursei.
1.Titlul articolului/sursei/lucrarii consultate

Ideile de baza identificate Fraze din text
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Tn sursa/lucrare care confirma acest lucru

1. Notati tezele de baza identificate in sursa lecturata:

Teze:

2. Identificati opinia autorului:
Opinia autorului | Fraze din text care confirma opinia

Studentii pot folosi fisele respective si in lucrul asupra elaborarii unui referat, a
unui aviz,
unui articol etc.
3. Deduceti concluzii referitor la:
- Cadrul Tnconjurator si limitele ,,SUTEI DE MOVILE”;
- Structura geologica din cadrul ,,SUTEI DE MOVILE”;
- Relieful ,,SUTEI DE MOVILE”;
- Apele din ,,SUTA DE MOVILE”;
- Originea si virsta ,,SUTEI DE MOVILE”;
- Prezenta culturilor arheologice in ,,SUTA DE MOVILE”.

Lectura si documentarea stiintifica cuprinde un ansamblu de tehnici de autoinstruire
prin care se obtine si se dezvoltd competenta de cercetare. Tn realizarea acestor activitifi
studentii au nevoie de urmatoarele deprinderi:

e de intelegere a textului Tn procesul de lectura;

e de elaborare si sustinere a argumentelor si contraargumentelor;

e de sistematizare, structurare logica a ideilor/informatiei;

e de formulare a intrebarilor si raspunsului la ele;

e de interpretare a informatiei, materialelor;
de autoevaluare.

Documentarea materialelor cartografice (atlase, harti generale, harti tematice,

harti topografice) si reprezentarilor grafice ale proceselor, fenomenelor si

obiectelor geomorfologice (blocdiagrame, profile, scheme, desene, fotografii etc.).
Exemple cu sarcini de lucru:

Sarcina de lucru: Studiati Harta Geomorfologicd a Lumii. Utilizind semnele
conventionale din legenda hartii, identificati pe harta regiunile de raspindire ale formelor
criogene/glaciare de relief pe glob. Deduceti relatiile dintre relieful glaciar si alte
componente ale mediului. Explicati modul de formare a reliefului glaciar. Argumentati
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formarea reliefului glaciar in regiunile respective.

Sarcina de lucru: Analizati bloc-diagramele, utilizind algoritmul:

* Determinati care unitati geostructurale reprezinta bloc-diagramele;

* |dentificati unitatile de relief reflectate in fiecare bloc-diagrama;

* |dentificati tipurile genetice ale unitatilor de relief reprezentate n bloc-diagrame;

* Constatati corelatia dintre unitatile de relief si elementele structurale ale regiunilor de

orogen;

* Caracterizati unitatile respective de relief, aduceti exemple concrete;

* Observati pe Harta Fizica a Lumii localizarea unitatilor respective de relief.
(Bloc-diagramele se ofera studentilor pentru analiza).

B. Spre exemplu: La realizarea sarcinilor legate de efectuarea aplicatiilor practice
pe teren studentii indeplinesc exercitii de observare independenta, dirijata, vizuala sau
instrumentald asupra: proceselor geomorfologice, recunoasterii si descrierii formelor de
relief din zona de studiu, aprecierii calitative a starii peisajului geomorfologic, luarii de
atitudini fatd de rezolvarea problemelor de mediu  provocate de fenomenele
geomorfologice de risc din tinutul cercetat, utilizind fise de observare si completare a
rezultatelor observarii (Volontir, 2010).

Exemple cu sarcini de lucru:

Sarcina de lucru: Realizati un studiu asupra unui sector de vale al riului sau
piriului din

zona de studiu, utilizind algoritmul:

* |dentificarea tipului de vale fluviala din limitele sectorului de studiu.

* Evidentierea elementelor morfologice ale vaii riului in sectorul de studiu .

* Descrierea morfologica si morfometrica a acestora.

* Evidentierea gradului de utilizare a sectorului de vale fluviala.

* Observari asupra eroziunii fluviale (eroziunea de adincime, eroziunea laterala,
eroziunea regresiva),

* Explicarea formarii pragurilor, cascadelor, ostroavelor, belciugurilor in lunca.

* Tntocmirea planului sectorului de vale fluviald (cu reprezentarea albiei minore, luncii,
teraselor, versantilor de baza, interfluviului).

Sarcina de lucru: Realizati un studiu asupra proceselor de eroziune torentiala si a
formelor

de relief create din zona de studiu, conform algoritmului:
* |dentificarea formatiunilor torentiale, a elementelor morfologice ale acestora.
* Explicarea genezei organismelor torentiale.
* Efectuarea masuratorilor care cuprind urmatorii parametri: lungimea (m); latimea pe
talveg

(m); latimea la suprafata (m); adincimea (cm, m); panta talvegului (grade);
inclinarea

malurilor (grade); rupturile de panta ale talvegului (cm, m); suprafata bazinului de
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receptie
(metri patrati); conul de dijectie (forma, dimensiuni, materiale aluvionare).
* Aprecierea ponderii eroziunii torentiale in degradarea terenurilor.
*  Propuneri cu privire la actiunile si masurile care trebuie Tintreprinse pentru
ameliorarea
terenurilor degradate prin eroziunea torentiala.

Sarcina de lucru: Realizati un studiu asupra proceselor de deplasare in masa a
stratelor de

roci din orizontul local, utilizind algoritmul:
* Identificarea tipului de deplasare in masa (curgere, surpare, prabusire, alunecare,
deplasare

complexa, etc.)

* Evidentierea conditiilor de mediu si cauzelor declansarii deplasarilor in masa din
orizontul local.
* Tnregistrarea deplasarilor in mas3, utilizind fise corespunzatoare.
* Impactul proceselor de deplasare in masa asupra mediului din orizontul local.

Exemplu de Fisa pentru Tnregistrarea alunecarilor de teren:

1. Localizarea: indicarea locului si a pozitiei Tn raport cu un obiect/punct de reper.

2. Cadrul geomorfoligic, geologic, hidrologic, antropic: panta versantului (grade),
energia reliefului (90-150 metri), modelarea versantului prin organisme torentiale,
caracterizarea litologica si structurala a substratului, prezenta/lipsa apelor subterane,
izvoarelor, sectoarelor mlastinoase, utilizarea versantului.

3. Descrierea alunecarii: tipul alunecarii, cauzele si factorii declansarii, dimensiunile
alunecarii  (lungimea, latimea, suprafata afectata, Tnaltimea, lungimea  ripei de
desprindere), cornisa de desprindere (forma, Tnaltimea), corpul de alunecare (in trepte, n
valuri, n brazde, monticuli, etc.), zona frontala (forma), stadiul de evolutie (accelerat, de
echilibru, etc.), dinamica alunecarii (aprecieri asupra vitezei, directiei de deplasare),
gradul de acoperire cu vegetatie a versantului, aparitia sectoarelor mlastinoase,
izvoarelor, utilizarea terenului, pronosticul dezvoltarii alunecarii, actiuni si masuri de
prevenire si combatere a proceselor de alunecare din zona de studiu.

Sarcina de lucru: Realizati un studiu asupra proceselor carstice si formelor
carstice de
relief prezente in zona de studiu, conform algoritmului:
* Evidentierea conditiilor si factorilor de carstificare Th zona de studiu;
* |dentificarea si descrierea morfologica a formelor exocarstice (lapiezuri, doline),
* Efectuarea masuratorilor privind indicii dimensionali ai acestora (lungime, latime,
adincime);
* |dentificarea formelor endocarstice (avenuri, grote, pesteri);
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* Descrierea morfologica si morfometrica a acestora;

* Explicarea rolului proceselor carstice in formarea si evolutia reliefului din zona de
studiu;

* Rolul carstului Tn activitatile practice ale populatiei din zona.

Sarcina de lucru: Realizati un studiu asupra reliefului antropic din orizontul local,
utilizind
algoritmul:
* Recunoasterea formelor de relief antropic (halde, ramblee, diguri, terase antropice);
* Descrierea morfologica si morfometrica a acestora;
* Explicarea originii si evolutiei formelor antropice de relief.
* Impactul reliefului antropic asupra mediului din orizontul local.

Dupa realizarea studiului, urmeaza etapa procesarii individuale a informatiilor
acumulate prin analiza, interpretare, explicare si prezentare profesorului sub forma orala,
scrisa, grafica (rapoarte, scheme, schite panoramice, profile geomorfologice, fotografii,
etc.).

I1. Activitatile individuale cu sarcini/teme personalizate sint atestate n:

> Selectarea bibliografiei adecvate pentru o lucrare stiintifica; ordonarea listei de
lucrari utilizate conform cerintelor de rigoare, in procesul de elaborare a
conspectelor, rezumatelor, recenziilor asupra unor lucrari/articole de profil;
realizarea proiectelor;
> Realizarea unor sarcini diferentiate, de exemplu: elaborarea unor rezumate,
referate, lucrari stiintifice efectuate Tn procesul de cercetare si investigare.
Exemple cu sarcini de lucru:

Sarcina de lucru: Selectati cel putin 6 (sase) surse bibliografice la tema ,,Alunecari
de teren din Podisul Codrilor”. Ordonati lista lucrarilor selectate in ordine alfabetica,
in conformitate cu standardele nationale. Elaborati un Rezumat informativ (propriu-
zis) asupra uneia din lucrarile documentate, respectind urmatoarea structura:

* Ideile esentializate si structurate in ordine proprie adoptata;
* Citate din lucrarea documentatd;

* Exemple din continutul lucrarii;

* Expresii si argumente ale autorului;

* Concluzii.
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Rezumatul este o versiune foarte concentratd, condensata ca esentd, cursiva, sub
forma de expunere sau schematizata, a continutului ideatic de baza al textului original
(Muresan, 1990).

Rezumatul nu contine referiri faptice, aprecieri critice sau de valoare si variaza n
functie de dimensiunile sursei (Dulama, 2008).

Prin elaborarea Rezumatelor, studentii Tnvata sa prezinte succint continutul unei
lucrari, fara a incérca expunerile lor cu detalii irelevante, surprinzind ideile principale si
urmarind logica autorului lucrarii.

Sarcina de lucru: Elaborati un Referat despre procesele geomorfologice de
modelare a scoartei terestre si formele de relief create. Referatul va avea 4 pagini
format A4. Documentati cel putin 5 (cinci) lucrari pe care le veti indica la bibliografie.
Pentru referat alegeti un titlu scut, dar sugestiv. In elaborarea referatului respectati
urmatorul algoritm logic: (Dulama, 2008).

* Introducere (indicati motivatia alegerii temei, importanta temei, citeva aspecte
esentiale ce

vor fi prezentate n referat).

* Continutul de baza al referatului (sintetizati ideile abordate 1in lucrarile
documentate,

expuneti idei personale, respectati regulile referitoare la citate).

* Tncheire (formulati concluzii referitoare la tem&, subliniati unele idei esentiale,
elaborati

prognoze referitor la evolutia proceselor descrise).

* Bibliografie.

Referatul, consta Tn elaborarea unei lucrari bazate pe investigarea individuald, in care
se sintetizeaza Tn scris esenta unei probleme sau a unei idei din lucrari apropiate ca tema,
incluzind opinii personale despre subiectul abordat. Continutul lucrarii Referat trebuie sa
fie structurat logic, cu prezentare de argumente 1in sustinerea ideilor abordate.

Profesorul explica studentilor algoritmul elaborarii unui referat:

* Alegerea temei.
* Documentarea (selectarea, consultarea surselor de informare; relevarea ideilor
esentiale;
alcatuirea unor fise: bibliografice, experimentale etc.; conceperea unui plan de structurare
a ideilor selectate: introducere, cuprins, concluzii, bibliografie).
* Redactarea referatului (scrierea lucrarii conform planului trasat; respectarea
corectitudinii:
ortografice, punctuationale etc.).

Scrierea Referatelor necesita resurse mai indelungate de timp: citeva saptamani sau
citeva luni in functie de obiectivele urmarite.

192



Dupa prezentarea Referatului, profesorul face o analizd conform unui barem de
apreciere, incluzind atit continutul propriu-zis al referatului, cit si modul de prezentare.

Prin elaborarea Referatelor se dezvoltda competenta de munca intelectuala si un stil
individual de Tnvatare al studentilor.

Lucrul individual al studentilor este coordonat, monitorizat, moderat de catre profesor
si, In cazuri speciale, de catre laboranti.

CONCLUZII:

Organizarea si realizarea calitativa si eficientd a lucrului individual asigura
instruirea de calitate, promoveaza caracterul formativ al instruirii, presupune distribuirea
unor sarcini variate si diferentiate ale studentilor, orientate spre:

> Asimilarea de cunostinte, cand studentii simt nevoia de a se informa mai mult si de
a-si clarifica mai deplin sarcinile de lucru (a cunoaste/ a sti);

» Punerea Tn practica a cunostintelor asimilate prin elaborare de referate, rezumate,
rapoarte; intocmirea unor reprezentari grafice etc. (a face);

» Manifestarea unor comportamente si atitudini respectuoase fata de conservarea Si
protectia componentelor mediului ambiant din orizontul local (a fi).

Lucrul individual al studentilor prevede o serie de avantaje:

» Faciliteaza dezvoltarea unei munci de sine statatoare a studentului, 7l ajuta sa
organizeze, sa monitorizeze propria invatare si activitate;

» Stimuleaza increderea n puterile si capacitatile proprii;

» Formeaza abilitati de a utiliza si lucra cu diferite instrumente si aparataje,
materiale cartografice si grafice;

» Stimuleaza munca de cercetare si investigatie stiintifica;

» Stimuleaza activitatea profesorului si capacitatea acestuia de a aplica in
predare/evaluare strategii si tehnici bazate pe lucrul individual al studentilor;
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