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Cuvânt înainte

Schimbările din învăţământ, ritmurile accelerate ale cercetării şi inovării sporesc

vertiginos volumul informaţiilor, încât oferă cititorului posibilitatea să se documenteze

din mai multe şi diverse surse. În acest context, revista ştiinţifică „Acta et

commentationes. Ştiinţe ale Educaţiei” îşi propune de a introduce rezultatele cercetărilor

de profil în circuitul ştiinţific, contribuind, astfel, la asimilarea şi diseminarea

informaţiilor din domeniul educaţional.

Revista „Acta et commentationes. Ştiinţe ale Educaţiei” este succesoarea revistelor

„Acta et commentationes”, seria „Ştiinţe filologice, psihologice, pedagogice şi social-

politice” şi a „Analelor ştiinţifice ale Universităţii de Stat din Tiraspol”, editate anual în

trei volume, în care se publicau lucrările ştiinţifice ale cadrelor didactice de la

universitatea noastră, dar şi din alte instituţii de cercetare şi de învăţământ.

Revista concepută în format nou abordează variate probleme din psihopedagogie,

din pedagogia generală, din teoria şi metodologia instruirii axată pe disciplinele din cadrul

universităţii. În paginile ei urmează a fi reflectate informaţii şi sinteze ce vizează

problemele comunităţii ştiinţifice din domeniul educaţiei şi unele aspecte de utilizare a

noilor tehnologii de predare-învăţare-evaluare.

Revista îşi deschide cu generozitate paginile spre cei care doresc să cunoască, să

valorifice ideile şi rezultatele investigaţiilor în domeniul socio-umanistic.

Viziunile proiectate îşi vor dovedi actualitatea atunci când se vor raporta la

tradiţiile naţionale, contribuind, pe această cale, la dezvoltarea ştiinţelor educaţiei.

Laurenţiu Calmuţchi,

Rectorul Universităţii de Stat din Tiraspol,

doctor habilitat, profesor universitar
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ELABORAREA ŞI FOLOSIREA SCHEMELOR LOGICE
ÎN CADRUL STUDIERII FIZICII/ELECTROTEHNICII

Valeriu ABRAMCIUC, dr., conf. univ.
 Universitatea de Stat „A.Russo” din Bălţi

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
Creşterea eficacităţii învăţământului şi activizarea procesului de însuşire a materiei

de studiu reprezintă un obiectiv important al activităţii didactice. Actorii procesului de
predare folosesc o gamă foarte diversificată de metode de expunere a materiei de studiu,
se elaborează metode noi, se aplică tehnologii moderne de învăţare, se întreprind şi alte
măsuri în scopul aprofundării înţelegerii esenţei fenomenelor şi proceselor studiate.

În cadrul predării, un rol deosebit îl au modul/maniera de expunere a materiei de
studiu, ordinea şi succesiunea prezentării explicaţiilor de rigoare, toate acestea fiind în
stare să determine substanţial nivelul de înţelegere în ansamblu şi în detalii al esenţei
disciplinei de studiu.

În lucrarea dată sunt elaborate şi analizate, în baza celor enunţate mai sus, structuri
de cauzalitate-efect, numite scheme logice. Se propun unele clasificări ale acestora și este
fundamentată eficienţa folosirii lor în scopul îmbunătăţirii însuşirii materiei de studiu.
Sunt prezentate exemple de folosire a schemelor logice în cadrul studierii
fizicii/electrotehnicii.

Noţiuni despre scheme logice şi necesitatea folosirii acestora
Pregătirea/formarea specialiştilor din domeniile fizico-tehnice cere, în virtutea

specificului disciplinelor de studiu de bază, a acorda în permanenţă atenţie sporită
verificării, pe etape, a nivelului de înţelegere a materiei de studiu. Este foarte important ca
studenţii să perceapă logica expunerii, să înţeleagă un mesaj separat şi
tema/compartimentul de studiu în întregime. Pentru ştiinţele fizico-tehnice, oricare
porţiune de informaţie propusă pentru însuşire/înţelegere trebuie prezentată într-o
succesiune/ordine determinată de logica proceselor/fenomenelor analizate.

Pornind de aici, materia de studiu va fi divizată, în scopul îmbunătăţirii şi
aprofundării înţelegerii şi însuşirii temeinice, în module/secvenţe principale, iar pentru
fiecare dintre ele pot fi elaborate structuri de cauzalitate-efect, numite scheme logice.

În funcţie de complexitatea fenomenelor şi proceselor studiate sau în funcţie de
numărul mai mare de condiţii/parametri de intrare în sistem, schemele logice pot avea
structuri destul de variate, dar care reflectă fidel aspectele fizico-tehnice.

Oricare secvenţă a materiei de studiu, oricare explicaţie şi raţionament, care
contribuie la formarea noţiunilor sau la stabilirea legilor şi legităţilor, se caracterizează
printr-o anumită structură. Nu oricare structură poate fi considerată logică.
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A învăţa prin intermediul structurilor semnifică a învăţa relaţiile de reciprocitate
ale lucrurilor/fenomenelor. Cunoştinţele structurate sunt mai uşor asimilate, se reţin în
memorie mai ușor, sunt durabile şi pot fi folosite mai lejer în calitate de instrument/mijloc
de cunoaştere.

Schemele (structurile) logice reprezintă un sistem de elemente ale materiei de
studiu, care constituie, în baza interdependenţei reale de cauză-efect şi a regulilor logicii
formale,  un tot întreg.

Schemele logice au scopul de a structura materia de studiu şi de a o prezenta într-o
ordine bine determinată de însăşi natura şi de structura internă a fenomenelor şi proceselor
pe care le descrie, ceea ce înlesneşte însuşirea acestora.

Aceste structuri pot determina ordinea de promovare a prelegerilor, de expunere a
materiei de studiu, evidenţiază punctele slabe – momente importante pentru a influenţa
conţinutul lecţiilor practice, a selecta cele mai reprezentative experienţe demonstrative,
precum şi a stabili conţinutul fiecărei lucrări de laborator.

Schemele logice pot fi folosite pentru a facilita studiul şi înţelegerea profundă ale
esenţei unei legi, ale unui fenomen/proces sau ale unei teme complexe (unui ciclu de
teme). Folosirea schemelor logice (în special, elaborarea acestora) stă la baza formării
unui specialist competent, creativ, competitiv, în continuă formare şi cu mari perspective.

Pentru acelaşi fenomen/proces pot fi elaborate diverse scheme logice (ca structură
şi complexitate), în funcţie de obiectivele propuse în studiu, de adâncimea sau
superficialitatea analizei cerute etc. În procesul conceperii şi elaborării schemei logice o
importanţă deosebită îi revine procesului de idealizare a fenomenelor/proceselor studiate.
Spre exemplu, în cadrul analizei circuitelor electrice se recurge uneori la idealizarea
surselor de alimentare, a elementelor de circuit sau a unor regimuri de funcţionare.

Elaborarea schemelor logice în cadrul disciplinelor fizico-tehnice, precum şi
structura generală a acestora constituie o analogie formală cu schemele folosite în cadrul
limbajelor de programare, în care se indică direcţia/direcţiile de desfăşurare a
programului, de realizare a calculelor, de control al anumitor condiţii ş. a. Fiecare din
aceste structuri schematice sunt guvernate de logica proprie.

Elaborarea şi prezentarea unor scheme logice simple
În continuare sunt prezentate, cu titlu de exemplificare, câteva scheme logice,

elaborate de autor. Necesitatea elaborării lor a fost dictată de practica didactică şi de
raţionamentele aduse mai sus.

Un exemplu elocvent de schemă logică, elaborată pentru facilitarea înţelegerii
proceselor care caracterizează funcţionarea în gol (fără
sarcină) a transformatorului electric monofazat, este cea
prezentată în fig. 1.

Explicativa acestei scheme logice este următoarea.
În situaţia în care la bornele primarului transformatorului
electric se aplică o tensiune electrică alternativă 1u ,
această înfăşurare absoarbe de la reţeaua electrică de

Fig. 1
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alimentare un curent de intensitate 10i  şi produce un câmp magnetic propriu, numit câmp
de excitaţie al transformatorului, cu fluxul magnetic fascicular util ф , cu variaţie
temporală alternativă, care înlănţuie ambele înfăşurări. În baza legii inducţiei
electromagnetice, în primar se autoinduce t. e. m. 1e , care determină, împreună cu
tensiunea 1u , valoarea curentului 10i . În conformitate cu legea inducţiei electromagnetice,
în secundar se induce t. e. m. 2e , egală cu tensiunea 20u , denumită tensiune secundară la
funcţionarea în gol.

În rezultatul analizei schemei logice din fig. 1 este uşor de memorat şi lesne de
înţeles în linii mari principiul de funcţionare în gol al transformatorului.

Dacă se pune scopul detalierii proceselor fizice care intervin în acest caz, se vor
concretiza, pentru o însuşire profundă a materiei de studiu, următoarele chestiuni:

1. Condiţiile de apariţie a curentului electric de conducţie într-un circuit.
2. Fenomenul autoinducţiei şi inducţiei magnetice, relaţii pentru t. e. m.
3. Condiţiile în care forma variaţiei curentului 10i  diferă de forma tensiunii aplicate

1u .
4. Necesitatea dispunerii înfăşurărilor transformatorului pe un miez (circuit) din

material feromagnetic.
5. Intensificarea cuplajului magnetic al înfăşurărilor transformatorului necesită

moduri (geometrii) speciale de dispunere reciprocă a înfăşurărilor.
6. Câmpul magnetic de dispersie.
7. Pierderi de energie.
8. Scheme electrice de înlocuire.

Chestionarul poate fi extins în funcţie de necesitate, iar problemele formulate pot
cere soluţii mai detaliate, uneori şi cu demonstraţii matematice, cu prezentarea şi
argumentarea unor remedii practice etc.

În scopul detalierii mai riguroase se vor analiza şi alte aspecte ale fenomenelor
fizice sau chiar se vor elabora şi alte scheme logice, mai amănunţite.

Prezentarea materiei de studiu sub aspectul legăturii acesteia cu schema logică
prezentată în fig. 1 facilitează însuşirea elementelor esenţiale ale funcţionării în gol a
transformatorului. În consecinţă, teoria proceselor poate fi prezentată mai riguros.

Explicativa schemelor logice poate fi detaliată sau „superficială”, în funcţie de
scopul urmărit, pe când analiza legii şi fenomenului pentru care a fost elaborată schema
necesită detalierea şi aprofundarea răspunsului, aducând informaţii şi din alte
compartimente sau chiar din alte discipline de studii.

Următorul exemplu constituie o dezvoltare a schemei
logice prezentate în fig. 1 şi se referă la regimul de
funcţionare în sarcină a transformatorului monofazat (sau a
celui trifazat, cu sarcina echilibrată pe faze, pentru o fază)
(vezi fig. 2).

Fig. 2
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Simplitatea schemei logice prezentate în fig. 2 este aparentă în comparaţie cu cea
din fig. 1: procesele fizice care însoţesc funcţionarea în sarcină a transformatorului sunt
extrem de complexe, iar pentru explicarea acestora se adoptă mai multe simplificări şi
idealizări. Însă cel mai important avantaj al schemelor logice constă în prezentarea
simplă, clară şi logică a fenomenelor complexe şi laborioase.

Explicativa simplificată a schemei logice prezentate în dig. 2 poate fi următoarea.
În situaţia în care transformatorul funcţionează în sarcină, circuitul electric secundar
devine închis şi t. e. m. 2e  produce un curent secundar de intensitate 2i , care îşi asociază
un câmp magnetic propriu, numit câmp de reacţie al transformatorului. În această situaţie,
fluxul magnetic fascicular util ф  se obţine prin suprapunerea câmpurilor asociate celor
doi curenţi. Fluxul magnetic util depinde de valoarea efectivă a tensiunii aplicate la
primar şi nu este influenţat de valorile curenţilor din înfăşurările acestuia, indiferent de
regimul de funcţionare a transformatorului.

Şi aici sunt valabile observaţiile aduse mai sus referitor la fig. 1.
În conformitate cu cele menţionate anterior, analiza constată că procesele fizice

care însoţesc funcţionarea în sarcină a transformatorului sunt extrem de complexe.
Transformatorul electric este un aparat care „reglează”, independent de operator, valoarea
curentului absorbit de la sursa (reţeaua) de alimentare. Analiza proceselor fizice care
însoţesc funcţionarea în sarcină a transformatorului electric arată că intensitatea
curentului din circuitul primar este determinată de valoarea impedanţei consumatorului.

Pentru analiza procesului de autoreglare a valorii curentului absorbit de la sursa de
alimentare de un transformator electric a fost elaborată, la funcţionarea acestuia în sarcină
variabilă, o schemă logică specială, care prezintă şi relaţiile dintre mărimile care intervin
în proces. Schema logică prezentată în fig. 3 se referă la transformatorul monofazat sau la
o fază a celui trifazat, cu sarcina echilibrată pe faze.

Fig. 3
În schema din fig. 3 săgeţile verticale  şi  semnifică majorarea, respectiv

micşorarea valorii mărimii căreia i se asociază, iar cu săgeata  se indică rezultatul
(efectul) care rezultă din modificarea mărimii prezentate în schema logică în stânga
acesteia. Aici s-au folosit valorile efective ale intensităţii curentului, tensiunii, t. e. m. şi
ale fluxului magnetic. Pentru scoaterea în evidenţă a unor aspecte, unele relaţii sunt scrise
în complex.

Un alt avantaj important al schemelor logice realizate corect constă în simplitatea
relativă a lor şi claritatea, în linii mari, a elementelor constitutive. Pentru confirmare,
aducem, succint, explicaţiile de rigoare pentru schema logică prezentată în fig. 3. S-a
convenit că se realizează situaţia în care impedanţa sarcinii ZS a transformatorului se
micşorează. În conformitate cu legea lui Ohm, scrisă în formă complexă, intensitatea
curentului I2 din secundarul transformatorului se va majora şi, ca urmare, fluxul magnetic
util rezultant Фm se va micşora din cauza majorării componentei Фm2, care este
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proporţională cu I2. În consecinţă, se va micşora t. e. m. E1 şi, în final, curentul din primar
I1 se majorează. Deci majorarea sarcinii (micşorarea impedanţei ZS) transformatorului
determină nu doar creşterea intensităţii curentului I2 în circuitul secundar, ci şi majorarea
curentului primarului. În baza acestor explicaţii este uşor de analizat situaţia micşorării
sarcinii transformatorului (chiar şi fără a elabora o altă schemă logică).

Un ajutor substanţial îl pot aduce schemele logice la studierea aprofundată şi
temeinică a fenomenelor, în cadrul cărora se cere urmărirea unui lanţ de raporturi de
cauzalitate şi efect, descrise cu mai multe relaţii. Se analizează circuitul (vezi schema din
fig. 4,a) cu care pot fi determinate experimental mărimile E  şi r  ale unei surse de curent
(vezi dependenţa  IfU   din fig. 4,b).

Fig. 4,a Fig. 4,b

Se stabileşte experimental că schimbarea poziţiei cursorului reostatului determină
modificarea indicaţiilor ampermetrului şi ale voltmetrului. Raportul de cauzalitate şi efect
este simplu: cauza modificării curentului în circuit şi a tensiunii pe diferite porţiuni ale
acestuia este schimbarea poziţiei cursorului reostatului. În scopul verificării nivelului de
înţelegere a acestor procese (a acestui raport de cauzalitate şi efect) se pune următoarea
întrebare: cum se modifică indicaţiile aparatelor de măsurat ca urmare a deplasării
cursorului reostatului din poziţia 1 în poziţia 2?

Explicaţia poate fi redată cu schema logică prezentată în fig. 5 şi care necesită
următoarele comentarii. Deplasarea cursorului reostatului din poziţia 1 în poziţia 2
conduce la micşorarea lungimii active (parcurse de curent) a conductorului reostatului,
deci se micşorează rezistenţa R  a porţiunii active (parcurse de curent) a reostatului, dar
aceasta determină majorarea curentului în circuit. Valoarea tensiunii măsurate de
voltmetru se micşorează liniar (vezi fig. 4,b).

Fig. 5
Studiul dependenţelor dintre mărimile fizice analizate în modul indicat determină

înţelegerea mai adâncă a esenţei fenomenelor care însoţesc experimentul.
Scheme logice complexe – exemplificări şi sugestii

Se constată existenţa a câteva categorii de scheme logice, printre acestea fiind şi
schemele logice în dezvoltare. Pentru exemplificare, prezentăm în continuare câteva
situaţii, care pot fi descrise cu ajutorul schemelor logice, gradul de complexitate al cărora
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creşte de la un caz la altul, dar, în acelaşi timp, oricare schemă prezintă o
dezvoltare/modificare a celei precedente:

 funcţionarea în gol a transformatorului electric monofazat (fig. 1);
 funcţionarea în sarcină a transformatorului electric monofazat (fig. 2);
 funcţionarea în aceste două regimuri a transformatorului electric trifazat în

sarcină echilibrată;
 funcţionarea în aceste două regimuri a transformatorului electric trifazat în

sarcină neechilibrată;
 extinderea acestor scheme logice pentru cazul motorului asincron trifazat.
Un alt exemplu elocvent în acest sens îl reprezintă fenomenele care conţin mai

multe procese repetitive (cicluri), adică desfăşurarea proceselor este de aşa manieră, încât
ele se repetă dar cu alte valori ai parametrilor care intervin.

Spre exemplu, pentru analiza proceselor care însoţesc fenomenul de autoexcitare a
generatoarelor electrice de curent continuu a fost elaborată şi aplicată de către autor în
cadrul lecţiilor schema logică, prezentată în fig. 6. Aceasta tinde să urmărească succesiv
procesele, luând în considerare îndeplinirea condiţiilor de autoexcitaţie. Se consideră
funcţionarea în gol a generatorului de curent continuu cu excitaţie derivaţie, acesta fiind
cel mai răspândit tip de generator de c. c.

De remarcat că autoexcitarea (amorsarea) generatorului reprezintă nu altceva decât
obţinerea tensiunii electromotoare de valori necesare la bornele acestuia şi este un proces
tranzitoriu care se poate produce doar când sunt satisfăcute anumite condiţii, numite de
autoexcitaţie. Rezultatul acestui proces se prezintă, de obicei, prin caracteristica de
funcţionare în gol  eife  . Dacă polii principali ai generatorului au un flux magnetic
remanent rФ , atunci, ca urmare a mişcării rotorului cu turaţia n , la bornele acestuia se
obţine t. e. m. remanentă re , determinată cu relaţia rer nФKe   în care eK  reprezintă
constanta electrică a maşinii, dependentă de parametrii constructivi ai acesteia. Sub

acţiunea acestei t. e. m. apare în circuitul de excitaţie un mic curent de excitaţie
t

r
e R

ei 
0

,

unde tR  reprezintă suma rezistenţelor elementelor circuitului de excitaţie (aceasta trebuie
să fie mai mică decât valoarea critică, crt RR  ). Solenaţia bobinei de excitaţie

0eeiw

creează un flux de excitaţie Ф , care trebuie să fie de acelaşi sens cu fluxul remanent rФ .
Ca urmare, fluxul rezultant rezФ  se majorează, astfel determinând creşterea t. e. m., ree  ,
iar aceasta determină, la rândul său, majorarea de mai departe a curentului de excitaţie,

0ee ii  . Aceste procese se repetă ciclic la valori tot mai mari şi mai mari ale mărimilor
care intervin. Procesul tranzitoriu de creştere a t. e. m. e  şi a curentului ei  este descris de
ecuaţia de tensiuni, în valori instantanee:

 
dt

iLdiRe et
et  ,

în care tL  este suma inductivităţilor proprii ale înfăşurărilor indusului şi inductorului.
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Procesul de autoexcitare se încheie când  
0

dt
iLd et , situaţie în care 0Ee   şi ene Ii  .

Schema logică simplificată a procesului de autoexcitaţie a generatorului analizat
poate fi prezentată ca în fig. 6.

Fig. 6

Se va aduce încă un exemplu. Se analizează transportarea energiei electrice la
distanţă, situaţie în care este avantajos să se folosească tensiuni înalte. A fost elaborată
schema logică pentru cazul în care se pune condiţia ca pierderile de putere P  să rămână
constante (fig. 7).
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Fig. 7

Explicativă. Dacă puterea activă care trebuie transportată este IUcosP  ,
creşterea tensiunii liniei (de exemplu de la U  la kU  ( 1k  )) permite micşorare de la I  la

k
I  a intensităţii curentului de linie, întrucât (în condiţia în care const.P   şi const.cos  ):
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PUIcoscos
k
IkU   .

Micşorarea de k  ori a intensităţii curentului face posibilă micşorarea de 2k  ori a
secţiunii transversale CuS  a conductoarelor liniei (considerate, pentru concreteţe,
confecţionate din cupru). (Se va reţine că această micşorare este echivalentă cu majorarea
lungimii liniei de 2k  ori.) Posibilitatea micşorării secţiunii transversale a conductoarelor
liniei este arătată în schema logică printr-o săgeată de efect  , însoţită de simbolul  .
Acceptarea acestei posibilităţi determină concomitent trei consecinţe, prezentate în
schema logică prin trei săgeţi de efect de acelaşi nivel. În primul rând, micşorarea
secţiunii conductoarelor liniei atrage o importantă economie de material conductor
(micşorarea masei acestuia de k  ori), deci o construcţie mai uşoară a liniei (spre exemplu,
pentru liniile aeriene – număr mai mic de piloni, cheltuieli de transport reduse ş. a.). În al
doilea rând, aceasta conduce la o creştere a rezistenţei electrice a liniei (de 2k  ori). În
final, aceasta nu determină o creştere a pierderilor prin efect Joule pe linia de transport
(datorită creşterii de la R  la Rk 2  a rezistenţei conductoarelor liniei), deoarece:

2

2
22

k
IRkRIP  .

Schema logică prezentată în fig. 7 reprezintă, de fapt, esenţa calculului liniei de
transportare a energiei electrice, situaţie în care puterea transportată este constantă,
calculul fiind realizat fără a deduce şi a detalia relaţiile. În aceste scopuri, precum şi
pentru calculul liniilor când se impun alte condiţii (se cunoaşte valoarea pierderilor de
tensiune pe linie sau densitatea admisibilă a curentului), pot fi consultate manualele de
specialitate.

În scopul studierii aprofundate a fenomenelor/proceselor se formulează chestiuni
suplimentare. Prezentăm câteva exemple.

1. Cum poate fi modificată secţiunea conductoarelor liniei de transportare a energiei
electrice la majorarea tensiunii liniei de două ori, în cazul în care puterea
transportată este aceeaşi.

2. Cum trebuie să fie modificată valoarea minimă necesară a ariei secţiunii
transversale a conductoarelor liniei de transportare a energiei electrice în situaţia în
care rămân constante pierderile de tensiune pe linie, tensiunea nominală şi sarcina
(consumatorul), dacă conductoarele de cupru se înlocuiesc cu altele: a) de aluminiu
sau b) de oţel.

3. Determinaţi raportul preţurilor cuprului şi aluminiului pentru care devin egale
cheltuielile pentru materialul unei linii cu două conductoare (dus şi întors) de
lungime l  [km], dacă rezistenţa acesteia trebuie să fie r  [].
În baza schemelor logice pot fi elaborate mai multe seturi de întrebări pentru

concretizarea anumitor aspecte sau, în cazul în care se indică de câte ori se modifică
valoarea unei mărimi, schemele logice se folosesc pentru determinarea valorilor altor
mărimi.



12

Schemele logice pot fi destul de utile în cadrul rezolvării problemelor calitative
care au enunţul de tipul: explicaţi, cum se va modifica ... (spre exemplu, valoarea
intensităţii curentului electric) în situaţia în care ... (rezistenţa creşte/scade), sau: de câte
ori ….

La rezolvarea unor probleme se recomandă, în unele situaţii, ca acestea să fie
analizate mai întâi calitativ, folosind o schemă logică elaborată, apoi să se realizeze
calculul analitic necesar. De obicei, rezultatul aproximativ (sau ordinea valorii acestuia)
poate fi obţinut la finalul analizei calitative.

Analiza unor relaţii dintre mărimile fizice
Procesul de elaborare şi prezentare a schemelor logice se află în strânsă legătură şi

chiar este determinat de folosirea noţiunii de funcţie.
Determinarea dependenţei unei mărimi funcţie de una sau câteva alte mărimi încă

nu deschide esenţa fenomenului, chiar mai mult – scrierea analitică a dependenţei
funcţionale într-o mare măsură maschează această esenţă. Numai analiza situaţiilor
concrete şi cercetarea legăturilor de cauzalitate–efect poate ajuta la înţelegerea esenţei
fizice a fenomenului.

Între două sau mai multe mărimi există deseori o anumită corespondenţă
(concordanţă) funcţională, exprimată printr-o relaţie, şi această
corespondenţă/(concordanţă) scoate în evidenţă esenţa fenomenului fizic, dezvăluie
dependenţa cauză-efect dintre acestea.

De exemplu, corespondenţa funcţională dintre presiunea P  şi volumul V  ale
gazului ideal la temperatură constantă se exprimă cu relaţia:

constPV  .
Este util să se pună întrebări care scot în evidenţă legătura cauză–efect dintre aceste

mărimi:
 care este cauza micşorării presiunii masei date de gaz la temperatură constantă;
 presiunea masei date de gaz s-a mărit de două ori. Ce s-a întâmplat, în acest

caz, cu volumul acestui gaz, dacă se consideră constT  .
 explicaţi dacă este posibil ca presiunea gazului să se micşoreze de trei ori în

condiţiile în care volumul acestuia se micşorează de trei ori şi constm  ,
constT  ?

În baza analizei răspunsurilor date la aceste întrebări se trage concluzia: cauza
modificării presiunii gazului ideal (pentru constm  ) în cadrul procesului izoterm este
modificarea volumului acestuia şi invers: cauza modificării volumului (în aceleaşi
condiţii) este modificarea presiunii exercitate asupra gazului.

Astfel de raporturi de cauzalitate şi efect dintre mărimile fizice se numesc
legături/raporturi reciproce. Anume astfel de raporturi există între volumul şi
temperatura masei date a unui gaz ideal în cadrul procesului izobar, între intensitatea
curentului electric şi tensiunea pe o porţiune de circuit cu rezistenţă liniară şi constantă,
precum şi altele.
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Există însă situaţii în care între mărimile fizice raporturile nu sunt reciproce. Un
caz elocvent îl prezintă funcţionarea maşinii electrice în regim de frână, în care energia
electrică absorbită de la reţea şi energia mecanică de la arbore sunt transformate în
căldură. Acest proces este unidirecţional şi nu poate fi inversat: transmiterea de căldură
maşinii electrice nu readuce sistemul la starea iniţială. Un alt exemplu: între viteza de
mişcare a unui glonţ într-un mediu dens şi temperatura glonţului există o dependenţă
funcţională. Cauza încălzirii glonţului este mişcarea acestuia, şi nu invers - încălzirea
glonţului nu determină apariţia mişcării acestuia.

Este important şi necesar însă să deosebim situaţiile în care existenţa între mărimi a
unei corespondenţe funcţionale exprimate printr-o relaţie nu semnifică totodată existenţa
dependenţei cauză-efect dintre acestea. Deci nu oricare formulă/relaţie dintre mărimile
fizice exprimă şi o dependenţă cauză-efect dintre acestea. Într-un şir de cazuri, înscrierea
analitică reflectă doar o anumită concordanţă dintre mărimile fizice. În calitate de
exemple care ilustrează acest fapt se prezintă relaţiile de calcul ale mărimilor fizice, care

reprezintă de fapt relaţii de definire: a densităţii materialelor (
V
m
 ), a căldurii specifice

de topire (
m
Q
 ) şi altele. Din prima relaţie s-ar părea că rezultă dependenţa  mf

pentru constV  , însă această afirmaţie, fiind corectă matematic, este totalmente greşită
din punctul de vedere al fizicii. Aceleaşi sugestii pot fi prezentate şi pentru relaţia de
definire a căldurii specifice de topire.

Este foarte important ca studenţii să înţeleagă foarte bine că nu oricare
formulă/relaţie, care leagă unele mărimi fizice, prezintă şi o oarecare dependenţă de
cauzalitate–efect dintre acestea. În multe situaţii, relaţia analitică reflectă doar o anumită
corespondenţă/raport dintre aceste mărimi fizice.

Schemele logice pot contribui substanţial la însuşirea corectă şi temeinică a
noţiunilor de bază ale fizicii, la excluderea tratării greşite a unor relaţii dintre mărimi.

Dintre astfel de relaţii, cea mai „clasică” (dacă e să ne referim la electricitate, la
curent continuu) este relaţia cu care poate fi determinată rezistenţa unui rezistor (sau
rezistenţa unei porţiuni de circuit), folosind legea lui Ohm. Pentru o porţiune pasivă de
circuit de curent continuu se scrie:

I
Ur  ,

de unde eronat se trage concluzia că rezistenţa (denumită uneori ohmică) rezistorului (sau
a porţiunii de circuit) este funcţie de parametrii U  şi I . Vom atenţiona că situaţia este cu
totul alta în cazul în care este vorba despre un element din circuitul de curent alternativ.

Încă o greşeală frecvent comisă. Pentru un circuit simplu de curent continuu se
poate scrie următoarea relaţie:

r
I
ER  ,

din care nu rezultă dependenţa rezistenţei R de parametrii E, I şi r.
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Alt tip de greşeli de acest fel sunt comise din necunoaşterea relaţiilor de definire a
mărimilor şi a semnificaţiei fizice a acestora. De exemplu, pentru un conductor filiform,
caracterizat printr-o distribuţie uniformă a liniilor de curent, se poate scrie:

SJI  ,
relaţie din care nu rezultă dependenţa intensităţii curentului de densitatea acestuia,
deoarece anume din această relaţie se defineşte însăşi densitatea curentului (nu vom
specifica aici condiţiile care se impun la definire).

O situaţie similară poate fi observată în cazul folosirii relaţiei cu care se defineşte
densitatea unui material:

V
mρ  ,

relaţie din care nu rezultă deloc că densitatea materialului este funcţie de volumul (sau de
masa) acestuia.

Alt exemplu este acela care se referă la capacitatea electrică, definită cu relaţia:

U
qC  ,

din care nu se va trage concluzia că aceasta depinde de mărimile q  şi/sau U .
Evident, pentru exemplele prezentate, cât şi pentru multe alte situaţii similare nu se

vor elabora scheme logice. Cititorul poate aduce şi alte exemple de acest fel.

ASPECTS OF SPECIAL EDUCATION IN THE WORLD  AND IN ISRAEL:
LEGISLATION, IMPLEMENTATION AND FUTURE POSSIBILITIES

Atamni Kamli, Izrael,
doctorandă, UST.

Rezumat: Schimbările ce au afectat  societatea  contemporană  au generat  efecte şi asupra atitudinii
comunităţii faţă de persoanele cu nevoi speciale, mai ales faţă de copiii cu nevoi speciale. În acest
context, educaţia specială vine să furnizeze bazele teoretico-practice privind sprijinul necesar copilului cu
nevoi speciale, pentru a depăşi dificultăţile cu care se confruntă şi care reprezintă obstacole în procesul
adaptării sale sociale.  Acest articol reflectă unele aspecte ale educaţiei speciale şi cuprinde diverse
viziuni privind incluziunea şi posibilitatea integrării copiilor cu nevoi speciale în învăţământul public şi în
cadrul altor structuri educaţionale disponibile atât în Europa, SUA  cât şi  în Izrael.
Cuvinte cheie: educaţie specială, incluziune, dizabilităţi, integrare, şcoală publică.
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 handicaps2. These children were segregated into special education institutes and
detached from their peers and moved out of their normal environment14. 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-respect6.Normalization was interpreted
by Reiter8 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 countries8, 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 life8,9. In 1990, the previous Act was replaced by a new one: "Individuals with
Disabilities Education Act"4. 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 classroom3. 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 interventions9. 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 implementation1, 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 needs5. 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 disability14.

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 services5. 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)12. 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
All11,13 (UNESCO IBE 2008; UNICEF 2007, 2010). These reports document the view that
teachers are not sufficiently prepared for inclusive education13. 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
disabilities2. However, most of these rights as set out in the legislation are not applied in
practice due to a lack of implementation mechanisms`10.  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 schools10. 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 increased5. 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 class5.  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 “Speranţa”, a centre for social inclusion and
equal opportunities for people with disabilities, which provides support services for
integrated children with disabilities in mainstream educational institutions10. 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)7.   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, I 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 Education12. In the fifties and sixties of the 20th 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 decreased13. 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 teacher3. 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 municipality1. 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 them3. 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 institutes3. 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, I 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 needs5. Student-teachers were investigated for their attitudes, using the Impact of
Inclusion Questionnaire (IIQ). 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 attitudes6. 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 in the 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 I 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 ŞI SOLUŢII PENTRU IMPLEMENTAREA REFORMEI ÎN VET
Anastasia BEREJANSCHI, profesoară de matematică şi fizică, gradul I,

Şcoala Profesională Nr. 1, mun. Chişinău

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.

Învăţământul vocaţional, tipul de educaţie ce are ca scop dobândirea de către elevi
a unor aptitudini practice şi priceperi necesare pentru practicarea  anumitor  meserii sau
profesii ca ulterior să fie angajaţi în câmpul muncii, constituie parte integrantă a
sistemului educaţional naţional, orientat spre formarea şi dezvoltarea unor abilităţi,
competenţe şi aptitudini profesionale specifice instruirii cadrelor de muncitori calificaţi
pentru ramurile economiei naţionale.

Principalul document de politici în domeniul educaţiei vocaţional-tehnice este
„Strategia de dezvoltare a învăţământului vocaţional-tehnic pe anii 2013-2020”. Conform
reformelor stipulate de acest document, învăţământul secundar profesional (ÎSP) căpătă o
nouă denumire, de  învăţământ  vocaţional-tehnic (VET), care presupune a fi organizat pe
2 niveluri: VET secundar se va desfăşura în şcoli şi licee vocaţional-tehnice (pentru
absolvenţii de gimnaziu) şi  VET post-secundar (pentru absolvenţii de licee şi colegii).
Obiectivul general constă în reconceptualizarea programelor din sectorul de învăţământ
vocaţional-tehnic şi restructurarea reţelei instituţiilor de învăţământ vocaţional-tehnic cu
scopul de a creşte eficienţa educaţiei profesionale şi a oferi forţă de muncă competitivă
pentru economia naţională, care să răspundă necesităţilor pieţei muncii în termeni de
calitate şi cantitate. Potrivit acestei politici, învăţământul vocaţional-tehnic trebuie să
devină, până în anul 2020, atractiv, de calitate, relevant cerinţelor pe piaţă, accesibil,
orientat pe carieră, flexibil, să permită validarea învăţării nonformale şi informale şi
mobilitatea în spaţiul european, în conformitate cu prevederile Procesului de la
Copenhaga şi ale Comunicatului de la Bruges, iar absolvenţii sistemului vocaţional-tehnic
vor beneficia de oportunităţi  sporite de angajare în câmpul muncii, datorită abilităţilor şi
competenţelor profesionale  specifice şi competenţelor generale (digitale, lingvistice,
antreprenoriale)  achiziţionate.

Principalele caracteristici care diferenţiază învăţământul secundar profesional
(vocaţional-tehnic) de cel tradiţional rezidă în faptul că întreg sistemul de învăţământ este
centrat pe elev. Profesorul nu are doar rolul de a transfera o informaţie, ci devine chiar un
modelator pentru elev. Sunt necesare metode noi de predare şi manualele interactive
pentru a spori motivaţia elevilor.  În calitate de profesor al unei asemenea şcoli am sarcina
ca predarea obiectelor să poarte caracter aplicat, să se afle în raport cu mediul şi
experienţa de viaţă a elevului, cu profilul şcolii, astfel încât în centrul atenţiei  să se
situeze nu conţinutul predat, ci elevii, efortul lor intelectual, greutăţile pe care le întâlnesc
în procesul de studiu. Conştientizez faptul că reforma în educaţie nu ţine doar de
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competenţa unui minister, ci şi a tuturor profesorilor, astfel încât să fie creat un sistem
educaţional performant, care să ofere cunoştinţe, să asigure o educaţie de calitate
relevantă pentru economie şi societate, să stimuleze elevii să înveţe. Nu e suficient doar să
le oferim studii, mai e necesar ca ceea ce învaţă să fie relevant.

Pentru realizarea exerciţiului sus-numit mi-am asumat sarcina să găsesc, pe cât
posibil,  argumentarea noţiunilor predate şi să fac conexiuni cu disciplinele de
specialitate, să utilizez orice posibilitate de a aplica matematica în viaţa cotidiană şi în
domeniul profesional, de a stabili obiective comune mai multor discipline, care vor
conduce la însuşirea conţinutului manualelor, punând accentul pe înţelegerea conceptelor
fundamentale şi pe stăpânirea tehnicilor indispensabile învăţării altor discipline.  În lucrul
cu elevii folosesc metode matematice pentru a rezolva probleme concrete din fizică,
tehnică, economie, proiectare ş.a., implementez proiecte care includ teme cu deschidere
inter-disciplinară. Aceasta îi  face pe elevi să conştientizeze  faptul că matematica nu doar
oferă tehnici specifice de studiu şi investigare în multe domenii aplicative, ci şi contribuie
la dezvoltarea şi disciplinarea gândirii. Elevii mei  înţeleg că posedarea noţiunilor
matematice joacă un rol important în evoluţia progresului mondial, formând paradigme
noi ale cunoaşterii, dezvoltând metode şi instrumente noi de investigaţii şi propunând
tehnologii moderne pentru economia şi societatea bazată pe cunoaştere. Eficientizarea
demersului didactic a dus la rezultate vizibile: a crescut substanţial motivaţia elevilor
pentru învăţarea matematicii, au fost create contexte autentice, în care elevii sunt puşi în
situaţia de a aplica cele învăţate, am trecut la învăţarea centrată pe elev într-un mediu
colaborativ, activ, utilizând strategiile de învăţare bazate pe investigaţie.

Folosesc frecvent metodele interactive de grup, care sunt modalităţi moderne de
stimulare a dezvoltării gândirii critice. Am ales proiectul ca metodă cu un puternic
caracter interdisciplinar ce dezvoltă multilateral personalitatea elevului. Această metodă
reprezintă cercetarea unui subiect pe toate planurile, necesitând efort, atenţie şi energie. În
aşa mod pot realiza exerciţiul interdisciplinar, folosind proiectul ca metodă
complementară sau alternativă de evaluare. Metoda oferă elevilor posibilitatea de a
demonstra ce ştiu, dar, mai ales, ceea ce ştiu să facă, adică să le fie puse în valoare
anumite capacităţi. Din păcate însă, realitatea practicii didactice ne învaţă că acest
exerciţiu nu se poate aplica nici permanent, nici pretutindeni, dar utilizarea lui conferă
frumuseţe şi insuflă viaţă învăţării şcolare.

Un impact puternic asupra elevilor – şi care a dus la înţelegerea şi creşterea
motivaţiei pentru matematică – este următorul exemplu din practica mea: Mi-am propus
sa realizez cu elevii clasei a XI-a, în cadrul orelor de matematică, proiectul de evaluare
interdisciplinară "Matematica şi industria uşoară". Am pornit în elaborarea proiectului de
la următoarele capitole suport:

Elemente de trigonometrie.
Lungimea cercului. Aria discului.
Șiruri de numere reale. Progresia

aritmetică.  Progresia geometrică.
Limite de funcţii. Funcţii continue.

Interpretarea fizică a
derivatei.

Aplicaţii ale derivatei.
Instruirea practică.
Practica de producere.



23

Am stabilit, de la început, că evaluarea produsului final se va face cu fiecare
grupă prin prezentare orală, profesorul fiind consilier şi evaluator final, fără să neglijeze
părerea elevilor. Timpul de lucru pe care ni l-am propus pentru sinteza integrativă a fost
de 5 zile.

Proiectul a început în clasă prin precizarea temei, definirea şi înţelegerea
sarcinilor de lucru (grupele şi-au ales compartimentul, au găsit situaţii-problemă),
continuând în clasă şi acasă (elevii, colaborând, au adunat materiale, rezolvând ulterior
problemele sub aspect matematic), şi s-a încheiat în clasă prin prezentarea unui raport
despre rezultatul obţinut şi expunerea produsului  realizat.  S-a lucrat pe cinci grupe
eterogene a câte 4 şi 5 elevi, cu lideri de grupă şi cu teme date pentru fiecare grupă:

Grupa I – Profitul şi şiruri de numere reale.
Grupa a II-a - Progresia aritmetică şi retribuirea muncii personalului.
Grupa a III-a - Fusta-soare şi lungimea cercului, aria discului.
Grupa a IV-a - Derivata funcţiilor trigonometrice/exponenţiale şi tivul făcut de

maşina de cusut.
Grupa a V-a – Beneficiul marginal şi limita funcţiei.
Cabinetul a fost amenajat corespunzător proiectului. Au fost expuse o parte din

materialele ilustrative sugestive, create de elevi: planşe cu planul proiectului de evaluare,
postere cu vederi, planşe cu formule şi tabele, articole confecţionate ş. a.  Pentru evaluare
am stabilit timpul de lucru de 2 ore academice. Elevii au fost aşezaţi în grupe dispuse
astfel încât fiecare să-i  poată privi în faţă pe ceilalţi; au avut ecusoane, cărţi de vizită pe
masă şi informaţii cu privire la produsul final. I-am  sfătuit ca în timpul evaluării
proiectului să pună întrebări celorlalte grupe, să aducă compliniri şi să completeze o fişă
de observaţie pentru fiecare elev cu formulările: vorbeşte corect în propoziţii, nu comite
greşeli ce ţin de cultura matematică,  prezintă material bogat şi edificator, este activ,
povesteşte frumos, citeşte corect, expresiv, respectă cerinţa dată, aduce noutăţi, este
original. După evaluarea proiectului, tema a fost valorificată printr-un eseu ,,Matematica e
viaţa”. Felul în care elevii mei au scris eseul m-a impresionant la fel de mult ca şi
rezultatele proiectelor, făcându-mă să înţeleg că trebuie să-mi aleg şi în continuare aşa
demersuri eficace.

La capitolul "Numere complexe", după ce am rezolvat probleme cu aplicaţii ale
numerelor complexe în geometrie, elevii au găsit de sine stătător aplicaţie şi în alte
domenii, cum ar fi: fizica, proiectarea, utilajul, chimia ş. a, unde pentru a putea analiza şi
rezolva cu succes situaţiile, trebuie renunţat la numere scalare şi trebuie considerate doar
cele complexe, capabile să reprezinte vectorii atât după modul, cât şi după direcţie. Elevii
au remarcat că numerele complexe sunt mai uşor de înţeles dacă le desenează ca segmente
sau unghiuri cu o anumită lungime (amplitudine) şi (direcţie), obţin o reprezentare grafică
la fel cum realizează tiparele la specialitate.
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Figura 1 (ecuaţia discului)
Un alt exemplu destul de reuşit, care pune elevii în situaţia de a utiliza

cunoştinţele matematice în alte context decât cele matematice, îl voi descrie în continuare:
La lecţia cu subiectul: Lungimea cercului. Aria discului, folosind ca metodă de predare
metoda cubului, le-am pus elevilor sarcini din următoarele fişe, ce corespund feţelor
cubului: fig.2

Elevii care au primit fişa cu verbul descrie au enumerat părţile componente ale
unei suprafeţe măsurabile (o fustă în clini în desfăşurare) prin suprafeţele particulare
studiate, de definire (sectorul de cerc), de identificare a formulelor pentru arii. Cei care
primesc fişa cu verbul compară vor stabili asemănări şi deosebiri între suprafeţe circulare,
suprafeţe poligonale, şi tiparele date, inclusiv prin efectuarea calculelor. Elevii care au
fişa  verde asociază fiecărei figuri geometrice studiate formula de calcul pentru arie şi
componente plane ale unor tipare din proiectare. Grupa galbenă analizează, cu ajutorul
ustensilelor de lucru, diferite metode de construcţie pentru cerc, cei ce au primit fişa cu
verbul argumentează au justificat în scris valoarea de adevăr a unor propoziţii ce conţin şi
„capcane”. Grupa verbului aplică  au un set de întrebări,  în care vor aplica formulele
pentru calculul perimetrului şi ariei suprafeţelor studiate în contexte variate. În acest mod,
elevii sunt învăţaţi, prin studierea matematicii, să calculeze, să coreleze şi să asocieze
cunoştinţele, permiţându-le să treacă cu uşurinţă de la un domeniu la altul.

rzz  0
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Figura 2 (met. cubului)
Exemplific modalitatea în care matematica se împleteşte cu ştiinţele tehnice în

procesul instructiv-educativ de zi cu zi, la grupele din învăţământul de specialitate,
meseria croitor-cosător la comandă individuală (industrie uşoară), la fiecare final de
capitol, în cadrul lecţiilor de sinteză integrativă. Pentru capitolul: Aria suprafeţelor
poligonale: Estimarea suprafeţelor unor materiale prime (ţesături, piele) ce urmează a fi
prelucrate, poligoane înscrise, circumscrise, pentru croirea tiparelor şi a elementelor de
decor. Folosirea corectă a instrumentelor de măsură folosite în industria uşoară, depunerea
de segmente şi arce, determinarea lungimii cercului.

Elemente de combinatorică: În studiul mulţimilor de obiecte și a modalităţilor de
a le "combina", elevii estimează câteva tehnici de numărare capabile să rezolve probleme
dificile în tehnologie.

Limite de şiruri: Aplicarea progresiilor aritmetice şi geometrice în calculul
producţiei pe întreprindere sau secţie. Calculul salarului mediu pe o perioadă dată.
Calculul venitului lunar pentru un muncitor care lucrează în acord.

Funcţii derivabile: Probleme de optimizare (adică să se determine valoarea
maximă sau minimă) a unei funcţii din procesul tehnologic.

Numere reale. Procente, rapoarte şi proporţii: Citirea corectă a unui şablon făcut
la o scară oarecare sau la o scară dată. Citirea corectă a tiparelor făcute la o scară dată.
Aflarea procentului de pierderi de materii prime în urma prelucrării.
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Matrice. Determinanţi. Sisteme de ecuaţii liniare: matematică utilizată la analiza
aspectelor  cantitative din practica economică .

Necesitatea de a avea o educaţie bazată pe standarde înalte, flexibilitate şi alegere,
predare de calitate, susţinută de tehnologiile informaţionale şi personalizată pentru fiecare
elev în parte, mi-a demonstrat necesitatea de a optimiza procesul instructiv-educativ prin
folosirea TIC, a metodelor şi mijloacelor multimedia în studiul matematicii şi fizicii.
Avantajele utilizării activităţilor de simulare pe calculator sunt numeroase: creşterea
motivaţiei, învăţarea eficientă, controlul asupra unor variabile multiple, prezentări
dinamice şi reluarea simulării în ritmul propriu al elevului, atât timp cât este necesar
pentru înţelegerea fenomenului. Evoluţia pedagogică a exerciţiilor virtuale marchează
saltul formativ, realizabil de la exerciţiul automatismelor la exerciţiul operaţiilor, care
angajează un câmp aplicativ mai larg, perfectibil la diferite niveluri de referinţă didactică
şi extra-didactică.

  Modul în care se face acum educaţia matematică şcolară – mă refer la
învăţământul profesional – este bazat pe unele programe fundamental greşite şi manuale
ce nu corespund nici pregătirii, nici necesităţilor elevilor, de aceea avem nevoie de noi
planuri de învăţământ, curriculum-uri modulare, manuale pentru curricula nouă, suporturi
de curs, ghiduri metodologice, teste de evaluare etc.

Planul de învăţământ, axat pe formare de competenţe generale şi profesionale
trebuie să conţină, după părerea mea, o paletă de cursuri de ştiinţă generală, punând un
accent deosebit pe domeniile de perspectivă, care să asigure pregătirea teoretică de
specialitate, pe discipline care determină o pregătire generală şi formează componente
sistematice, aplicabile  atât în domeniul de referinţă, cât şi în viaţa socială.

  Este necesară procurarea echipamentului modern TIC şi conectarea în reţea,
precum şi  implementarea tehnologilor didactice moderne, bazate pe îmbinarea
activităţilor teoretice cu cele aplicative, prin utilizarea softw-rilor  educaţionale în
învăţământul vocaţional-tehnic. Absolvenţii trebuie să fie pregătiţi pentru a intra pe piaţa
muncii. Ar fi util de urmat modelul german, ce funcţionează după principiul
parteneriatelor din care fac parte guvernul, instituţia care asigură educaţia şi formarea
profesională, dar şi companiile care angajează tineri şi sunt interesate să aibă muncitori
calificaţi. Aici şcoala şi firmele lucrează împreună, iar elevii au posibilitatea să urmeze,
pe de o parte, curricula teoretică în instituţia de învăţământ, pe de altă parte, orele practice
în cadrul companiei, fiind în acelaşi timp remuneraţi.
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DIMENSIUNILE MANAGEMENTULUI CLASEI DE ELEVI
Lilia BEŞLEAGA, masterandă

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 componentă esenţială pentru structurarea unui
mediu educaţional eficient şi reprezintă setul complex de comportamente de organizare a
clasei iniţiate de către profesor cu scopul de a promova şi menţine un climat care să-i
permită realizarea obiectivelor educaţionale.

Managementul clasei pune accent pe procesele specifice activităţii şcolare, pe
resursele  elevilor, participarea activă, raţionalitatea schimbării, umanizarea acţiunilor
decizionale, pe motivare şi comunicare, pe prioritatea succesului şi a performanţei, pe
coordonare şi stimulare, pe valorificarea climatului, pe o viziune pozitivă şi progresivă.

Obiectivul principal al managementului clasei îl reprezintă crearea unui mediu care să
optimizeze procesul de învăţare. Un astfel de mediu poate fi caracterizat prin câteva
dimensiuni de bază: calitatea relaţiilor sociale din clasă, comportamentele elevilor în
diferite situaţii, tipul de autoritate din clasă, gradul de încredere sau neîncredere dintre
profesor şi elev [7, p.133].

Managementul clasei cuprinde trei componente esenţiale: managementul conţinutului,
managementul problemelor disciplinare şi managementul relaţiilor interpersonale [6].

Cercetările arată că incidenţa ridicată a problemelor disciplinare în clasă are un impact
major asupra eficienţei predării şi învăţării. Profesorii care se confruntă cu asemenea
probleme nu pot planifica activităţi educaţionale adecvate. Aceştia tind să neglijeze
varietatea metodelor de organizare a conţinutului învăţării, solicită foarte rar elevii în
discutarea şi evaluarea materialelor învăţate. Astfel, deprinderile consecvente de
management şi de organizare reduc numărul problemelor disciplinare.

Managementul conţinutului nu se referă la deprinderile de a preda o disciplină
specifică, ci la acele deprinderi aplicabile tuturor disciplinelor şi activităţilor.
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Managementul problemelor disciplinare se fundamentează pe credinţele despre
natura umană. Prin integrarea ideii diversităţii şi a individualităţii în acelaşi timp în
filosofia educaţională, cadrele didactice pot îmbunătăţi managementul clasei.
Managementul problemelor disciplinare este esenţial pentru crearea unui demers de
predare-învăţare ordonat, orientat spre rezolvarea sarcinilor, care să asigure elevilor mai
multă independenţă şi autonomie în procesul de socializare. Componentele unui plan de
manager al problemelor disciplinare sunt: recompensarea comportamentului responsabil,
corectarea comportamentului iresponsabil şi inadecvat, ignorarea, controlul consecvent,
mustrări verbale uşoare, aşezarea preferenţială în bănci etc.

Managementul relaţiilor interpersonale se focalizează asupra clasei ca microsistem
social. Rolurile şi aşteptările cadrelor didactice şi ale elevilor construiesc un mediu de
învăţare. Cu alte cuvinte, cultura şcolară a unei instituţii educaţionale este unică. Relaţiile
profesor-elev sunt esenţiale pentru asigurarea unui climat şcolar pozitiv.

Problemele de disciplină şcolară pot fi rezolvate fie individual, fie în grup. Dacă
încrederea reciprocă este mai puternică, elevii vor deveni indivizi responsabili mai
devreme. În acest fel, atât educatorii, cât şi elevii devin coparticipanţi în procesul de
predare-învăţare.

După E. Joiţa, dimensiunea calităţii procesului managerial desfăşurat la clasă pune în
evidenţă criterii calitative [5, p.47]:

1 raţionalitatea  deciziilor de proiectare, programare, organizare, coordonare,
reglare a schimbării scontate;

2 dinamismul schimbărilor raportat la obiectivele educaţiei, la schimbarea continuă
a problematicii educaţiei concrete, la corelarea sarcinilor şi etapelor, metodelor;

3 continuitatea în asigurarea acţiunii pedagogice;
4 stabilitatea ca rezultat al abordării sistemice a procesului managerial în clasă;
5 ciclicitatea procesului dezvoltării colectivului, manifestată la intervalele specifice

şcolarităţii (ani şcolari, sisteme, clase), dar adaptată condiţiilor noi;
6 dezvoltarea colectivului ca semn al raţionalităţii în aplicarea normelor de

funcţionare a micro-sistemului şi recunoaşterea factorului psiho-social al acţiunilor
dirigintelui-manager.

Pornind de la acestea se deduc funcţiile managementului clasei, dintre care
evidenţiem: previziunea/proiectarea/planificarea; organizarea; controlul şi evaluarea;
consilierea; decizia.

În funcţie de diferite condiţii, obiective, situaţii, moduri de influenţare, se poate
decide asupra unui model managerial în maniere diferite  [4, p.67]:

1 linear, cu respectarea întocmai a proiectării şi programării metodologice;
2 linear, cu utilizarea analizei continue şi a adaptării metodologice;
3 corectiv, în baza evaluării rezultatelor, cauzelor şi soluţiilor;
4 alternativ, cu înlocuirea soluţiilor după eficienţa găsită.
Modelul managerial la nivel de clasă se fundamentează pe principiile [2]:
1 eficienţei dezvoltării colectivului;



29

2 utilizării cu maxim randament a întregului sistem (procese, relaţii, resurse,
efecte);

3 eficacităţii (calităţii, performanţei);
4 rolului central al obiectivelor dezvoltării;
5 participării tuturor elevilor;
6 asigurării caracterului ştiinţific;
7 antrenării echilibrate a elementelor într-o dezvoltare raţională (scopuri, acţiuni

corectiv-stimulatoare, resurse, mijloace, metode, factori, relaţii, diagnoze);
8 adaptării clasei la cultura organizaţională a şcolii, la exigenţele societăţii;
9 motivării tuturor celor implicaţi (elevi, părinţi).
Din punct de vedere tehnologic, managementul clasei reprezintă o metodologie de

abordare globală-optimă-strategică a activităţii de educaţie a colectivului de elevi, prin
aplicarea unui model didactico-managerial de conducere a dezvoltării acestui colectiv,
aplicabil la nivel primar. Modelul didactico-managerial presupune ansamblul de principii
şi funcţii, de norme şi metode de conducere, care asigură realizarea obiectivelor
sistemului educativ (în ansamblu sau la nivelul ariilor curriculare), racordându-le la
standarde de calitate şi eficienţă cât mai înalte, afirmând note specifice acestui subsistem
educaţional.

Astăzi se optează tot mai frecvent pentru un model didactico-managerial inovativ,
prosper, creator şi capabil să promoveze valori; adaptat la specificul şi particularităţile
colectivului de elevi; pregătit pentru a face faţă evenimentelor imprevizibile; capabil să
integreze în mod firesc elevii în viaţa şcolară, socială şi culturală a societăţii, să-i facă să
conceapă lumea contemporană, tendinţele şcolii şi ale societăţii.

Dimensiunile de analiză a managementul clasei este structurat în felul următor [5]:
1. Dimensiunea ergonomică
În acest context se recomandă:
a. Dispunerea mobilierului în sala de clasă: simplitatea; funcţionalitatea;

durabilitatea; instrucţionalitatea; modularitatea: (mobilierul să poată fi organizat şi
reorganizat, compus şi recompus în funcţie de sarcina didactică fundamentală şi de stilul
educaţional al cadrului didactic).

b. Vizibilitatea
1 dispunerea mobilierului în clasa de elevi în raport cu  starea de sănătate a elevilor

(elevii cu deficienţe de vedere, cu deficienţe de auz, cu deficienţe structurale ale
scheletului, precum şi copiii care din punct de vedere fizic sunt variabili după înălţime).

2 este recomandabil ca permutările respective să nu încalce legile biologice, fizice
şi medicale anterioare, dar, totodată, să nu contravină nici normelor psiho-pedagogice,
instructiv-educative şi de socializare ale elevilor în sala de clasă.

c. Pavoazarea sălii de clasă
1 Cultura clasei de elevi presupune promovarea atât a unor valori instrumentale,

cât şi a unor valori expresive (sloganuri, simboluri, o melodie preferată, un joc preferat, o
poveste reprezentativă pentru clasă, câteva seturi de fotografii cu membrii clasei).

2. Dimensiunea psihologică
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A. Capacitatea de învăţare
Elementul primordial al capacităţii de învăţare îl reprezintă starea de pregătire a

elevilor, nivelul  de dezvoltare care face posibilă abordarea cu succes a unor obiectiv sau
sarcini de învăţare.

Se va analiza:
1 Nivelul dezvoltării biopsihosociale.
2 Starea de pregătire la nivel de abilităţi, cunoştinţe în raport cu informaţiile şi

conţinutul predeterminat.
3 Componenta motivaţională asimilată cu atenţia şi interesul.
Se va ţine cont de faptul că capacitatea de învăţare a elevilor prezintă următorii

determinanţi structurali:
1 Resurse intelectuale:   informaţia stocată în memoria de lungă  durată, algoritmi

de operare cu informaţia, strategii de gândire;
2 Resurse reglatorii: trebuinţe de diferite niveluri, motive de diferite intensităţi şi

forme, interese şi însuşiri ale voinţei.
3 Resurse comportamental-instrumentale:   deprinderi, comportamente, conduite.
B. Competenţele socio-relaţionale
În acest sens se recomandă:
1 Conceperea unui proiect conform normelor şcolare cu obiectivele clare şi precise,

concrete şi motivante pentru elevi.
2 Promovarea iniţiativei, manifestată prin disponibilitate şi spirit de decizie, curaj

şi independenţă în alegerea obiectivelor ca şi în realizarea lor. Sarcina cadrului didactic
este de a stimula iniţiativa elevilor, exploatând toate ocaziile disponibile.

3 Perseverenţa trebuie şi ea pusă în valoare ori de câte ori cadrul didactic surprinde
momentul oportun pentru dezvoltarea voinţei elevului respectiv.

3. Dimensiunea normativă
Normele sunt ansambluri de reguli care reglează desfăşurarea unei activităţi

educaţionale.
a. Normele explicite reprezintă sistemul de referinţă al clasei. Pot fi divizate

în:
1 norme constitutive, care decurg din caracteristicile procesului de predare-învăţare

şi de transmitere a valorilor cunoaşterii (normativitatea didactică),
2 norme instituţionale care decurg din prezentarea instituţiei şcolare ca instituţie

socială.
b. Normele implicite (ansambluri de reguli produse de viaţa în comun a grupului,

constituindu-se din interiorizarea normelor explicite; „importul de norme" din afara şcolii
şi a clasei; interacţiunile din viaţa grupului).

4. Dimensiunea operaţională
Identificăm următoarele strategii de intervenţie ale cadrului didactic:
1 Strategia de dominare implică comportamente profesorale de prestigiu.
2 Negocierea poate fi definită ca „formă de întâlnire între două părţi: Noi şi

Ceilalţi, în scopul realizării unei înţelegeri.  Din perspectiva managementului clasei,
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negocierea îmbracă două forme: explicită (consens deschis) şi implicită (ascunsă, cu elevi
care vor încerca limitele de toleranţă ale culturii normative explicite, determină pe
profesor să accepte anumite lucruri care depăşesc structura normativă a clasei).

3 Fraternizarea are în vedere neputinţa de dominare a cadrului didactic  convertită
într-o formă de „alint pedagogic"; observându-şi neputinţa de intervenţie, cadrul didactic
se aliază cu elevii, dând naştere unui univers foarte ciudat.

4 Strategia bazată pe ritual şi rutină. Profesorul îşi fundamentează intervenţiile pe
standardizare şi uniformizare.

5 Strategia de susţinere morală pune pe prim-plan funcţia moralizatoare a
discuţiei.

5. Dimensiunea inovatoare
Jean Thomas lansează conceptul educaţie în schimbare şi defineşte inovaţia astfel:
„Acea schimbare în domeniul structurilor şi practicilor învăţământului care are

drept scop ameliorarea sistemului".
Inovaţia la acest nivel al managementului clasei porneşte de la:
1 cunoaşterea practicii educaţionale în orice moment al activităţii;
2 cunoaşterea tendinţelor şi a tradiţiilor activităţilor educaţionale vizate;
3 cunoaşterea orizontului de aşteptare al elevilor.
În fine, se recomandă:
1. Realizarea unei proiectări, programări, organizări, coordonări a schimbărilor

scontate la nivelul clasei mai raţionale şi mai creative.
2. Adaptarea la varietatea formelor şi dimensiunilor de conducere a colectivului, la

particularităţile şi specificul instituţiei.
3. Modificarea imaginii tradiţionale asupra rolurilor şi competenţelor dirigintelui în

raport cu obiectivele, criteriile actuale de evaluare a eficacităţii managementului la nivel
de clasă.

Adoptarea şi implementarea unui model de management al clasei este în strânsă
legătură cu identificarea valorilor de bază implicate în cultura clasei şi activizarea lor
pentru mobilizarea elevilor sau a întregului colectiv în activitatea de autoinstruire şi
instruire reciprocă.
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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 ŞI CALENDARUL POPULAR
Laurenţiu CALMUŢCHI, profesor

Ion COJOCARU, conferenţiar 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 apărut ca o modalitate de evidenţă a timpului. Rădăcinile lui se pierd
în negura timpurilor şi în observaţiile fenologice asupra naturii.

 Necesitatea de a calcula timpul a dus la stabilirea unor sisteme practice de
măsurare destul de originale, bazate, în parte, pe observaţiile permanente asupra
schimbărilor climaterice din natură şi a evoluţiei fazelor Lunii. Astfel de sisteme sunt
atestate la toate popoarele lumii. La egipteni, de exemplu, revărsarea Nilului era una
dintre cele mai dificile probleme de existenţă şi supravieţuire, care trebuia rezolvată în
modul cel mai eficient. Pentru a prezice cu exactitate data revărsărilor apelor, egiptenilor
le era necesar un reper ferm, care trebuia să-i preîntâmpine de pericolul ce îi păştea.
Negăsind astfel de repere pe pământ, egiptenii şi-au orientat ochii spre cer şi, în special,
spre cerul înstelat. Ei au observat că Nilul începe să se reverse odată cu apariţia dinspre
răsărit a stelei strălucitoare Sirius-Sotis şi au învăluit acest fapt în tot felul de legende.
Sistematizând aceste observaţii ani la rând, ei au întocmit un cod de reguli, care s-a
transformat cu timpul în calendar. Într-adevăr, calendarul, pe care ei îl practicau, era
coordonat cu mişcarea vizibilă a acestei stele.

Unităţile de măsură a timpului erau mult mai vagi decât cele de măsură a
volumului şi greutăţilor substanţelor, a mărimilor lineare, a ariilor etc. Cu toate acestea,
ele au fost aplicate de toate popoarele lumii, îndeosebi, până la apariţia ceasornicului.
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Deci omenirea din timpurile străvechi a avut la dispoziţie o oarecare modalitate de măsură
a timpului, destul de eficientă, care se baza pe observaţiile fenologice asupra naturii.

La multe popoare timpul se măsura prin cântatul cocoşilor: primul cântat de
cocoşi, al doilea cântat de cocoşi, al treilea cântat de cocoşi etc. Existau unităţi de
măsură a timpului şi mai vagi ca: zori de zi, pe înserat, pe amurgite, răsăritul soarelui
(lunii), apusul soarelui (lunii), răsăritul şi apusul Luceafărului de seară şi a celui de
dimineaţă, noaptea, miezul nopţii, ziua, amiaza, pe la chindii. Graniţele acestor unităţi de
timp erau destul de estompate. Spre exemplu, noaptea este intervalul de timp cuprins între
apusul şi răsăritul soarelui. Acest fenomen al naturii însă depinde de anotimpul respectiv
şi are în ţara noastră valori cuprinse între 6 ore vara şi 16 ore iarna. O astfel de măsură de
timp ca o zi este utilizată cu sens dublu: atât ca unitate de măsură neclară, nedeterminată
strict, cuprinsă între apusul şi răsăritul soarelui, cât şi ca intervalul de timp de 24 ore,
cuprins între un miez de noapte până la următorul miez de noapte. În cadrul matematicii,
care posedă un limbaj perfect, o astfel de utilizare a unei noţiuni cu sens dublu este de
nedorit şi aplicarea ei practică este defectuoasă. Noi vom utiliza pentru această noţiune
termenul diurnă.

Calendarul, ca noţiune-etalon de măsură a timpului, a fost introdus în uz în Roma
Antică. Iniţial, calendarul a fost conceput ca o cărticică de înregistrare a datoriilor
acumulate  pe parcursul unei perioade de timp, care trebuiau returnate cu procente în ziua
calendelor, adică în prima zi a fiecărei luni. Noţiunea de procent a fost împrumutată, la
fel, din Roma Antică şi subînţelege faptul că cel ce împrumuta o anumită sumă de bani
trebuia să returneze în termenul stabilit o sumă înţeleasă între părţi peste fiecare sută
bănească (în latină pro centum – peste sută) împrumutată.

După sensul unităţilor de măsură, matematic vorbind, calendarul este un sistem de
evidenţă a unor intervale mari de timp, numite ani, bazate pe mişcarea vizibilă a
corpurilor cereşti, în special a Soarelui. Calendarul-anuar se divizează în anotimpuri, luni,
săptămâni, diurne.

Cuvântul calendar are următoarea tălmăcire în dicţionarul explicativ al limbii
române:

1. Modalitate de a împărţi timpul în diferite durate (diurne, săptămâni, luni, ani),
care are la bază fenomenele periodice legate de mişcarea corpurilor cereşti;

2. Tabel, carnet sau carte conţinând o succesiune sistematizată după  săptămâni şi
luni a diurnelor unui an: calendar de perete, calendar de birou, calendar de
buzunar;

3. Publicaţie anuală, calendar-anuar, care cuprinde materiale diferite din diverse
domenii ale culturii, ştiinţei şi tehnicii, agricultură, sport, almanah.

Calendarele primitive aveau forma unor bucăţi de lemn, os, ceramică sau a unei
legături de fire, pe care erau indicate intervalele de timp prin diferite semne: crestături,
noduri etc. La unele triburi primitive mai există şi astăzi asemenea calendare. În
Republica Moldova au fost găsite mostre, amulete (Cosăuţi, Brânzeni), ce serveau drept
calendar, datate cu circa 28 mii ani î.e.n.. Este vorba de perioada când în acest areal
apăreau primii germeni ai civilizaţiei arienilor sau ai indo-europenilor. Este cunoscut
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calendarul getic de la Brăneşti, datat cu anii 600 î.e.n., reprezentând o operă bine
sistematizată.

Ideea calendarului a apărut odată cu trecerea omului de la modul de viaţă ambulant
la cel sedentar. În aceste condiţii, omul a început să urmărească mult mai atent
schimbările naturii urmând anumite semne fenologice. A apărut necesitatea de a urmări
schimbările climaterice, de a dezvolta capacitatea de a cunoaşte şi prevedea unele
schimbări ale naturii. Aproximativ între 6-2 mii ani î.e.n. este descoperită dependenţa
schimbărilor climaterice de cele astronomice. S-a păstrat un document atestat în China,
datat cu anul 1217 î.e.n., pe care erau imprimate notiţe referitoare la pronosticarea
timpului probabil.

Există diferite tipuri de calendare reflectate în limba vorbită prin termeni diferiţi:
Calendarul solar – se bazează pe durata anului tropic;
Calendarul lunar – are la bază schimbarea fazelor lunii;
Calendarul luno-solar – ţine cont atât de mişcarea soarelui, cât şi de schimbarea

fazelor lunii;
Calendarul civil – calendarul diurnelor noastre provine de la calendarul solar

roman cu toate elementele lui rudimentare (denumirea lunilor în special, denumirea
diviziunilor săptămânii, aşa-numitele zile), este introdus pe timpul lui Iulius Cezar şi
numit calendar iulian (stil vechi), care mai apoi a fost modificat prin trecerea la
calendarul gregorian (stil nou) în anul 1582 pe timpul papei Grigore al XIII-lea.

Calendarul popular – calendarul timpului utilizat în popor şi bazat pe observaţiile
schimbărilor fenologice în natură.

Se cunosc expresii populare utilizând termenul-cheie calendar:
 a se uita ca mâţa-n calendar, ceea ce înseamnă a nu înţelege absolut nimic;
 a face capul calendar, a supraîncărca pe cineva cu informaţii inutile, a zăpăci

pe cineva, spunându-i foarte multe lucruri, pe care cel ce le-a ascultat nu le
poate sistematiza sau înţelege.

Calendarul popular este un voluminos cod de observaţii ale oamenilor asupra
fenomenelor naturii. Acest cod reflectă schimbarea variatelor fenomene pe parcursul unei
perioade întregi, numite an calendaristic, începând cu o mărire abia perceptibilă a diurnei
din luna îndrea (decembrie), apoi o mărire mai pronunţată până în luna cuptor (sfârşit de
iunie) şi terminând cu caracterizarea unei întregi perioade (anotimp, lună, săptămână,
diurnă) sau fenomen astronomic.

Comparând datele pe care le conţine calendarul popular cu datele ştiinţifice
astronomice, este vădit faptul că acest cod de observaţii nu şi-a pierdut importanţa şi este
actual până în prezent. Bunăoară, termenii indicaţi de sosirea sau plecarea păsărilor
călătoare, de îngheţarea sau dezgheţarea apelor, de coacerea fructelor şi legumelor, de
cositul grânelor şi alte fenomene sezoniere, indicate în calendarul popular, fie că nu se
deosebesc deloc de termenii medii, calculaţi de fenologi, fie că sunt aproape de aceştia.
Acelaşi lucru se poate spune şi despre fenomenele astronomice: solstiţiul de iarnă şi cel de
vară, echinocţiul de primăvară şi cel de toamnă, schimbarea anotimpurilor etc. au în popor
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fundamentări cu precizări riguroase şi exprimate prin fraze concise sub formă de proverbe
sau propoziţii destul de logice. Sunt juste şi caracteristicile generale date unor luni sau
sorocuri precise de realizare a unui oarecare fenomen: gerar – crapă pietrele de frig; faur
– viscole năprasnice; la 15 faur se întâlneşte iarna cu vara; la 23 florar avem toiul
primăverii – onomastica pământului; începând cu data de 29 a lunii cuptor soarele se
rostogoleşte pe bolta cerească mai încet, iar păsările îşi termină cântările. Aceste
caracteristici clare, precise şi ilustrative sunt ca nişte axiome matematice, după care
oamenii determină mersul anului în conformitate cu rotaţia lui periodică firească.
Caracteristicile sunt atât de semnificative, încât te frapează uneori prin originalitatea
spiritului de observaţie şi prin acea particularitate evidenţiată, care formează un tablou în
toată plinătatea cerută.

Majoritatea din observaţiile populare ale naturii sunt legate de agricultură –
ocupaţia de bază a poporului din Moldova – şi generate de necesitatea plugarului de a se
orienta: când trebuie să semene, când să secere, când să clădească fânul etc. Multe
proverbe şi zicători se referă anume la acest domeniu:

O zi de primăvară hrăneşte anul întreg;
O zi de toamnă umple hambarele;
Dacă mai adânc o să ari mai mult o să cari şi altele care nu şi-au pierdut

actualitatea.
Durata anului de studii îşi găseşte la fel motivarea în acest calendar. Se are în

vedere vara când este cel mai cald şi mintea trebuie să se odihnească. Este perioada
vacanţei mari a copiilor.

În calendarul popular şi-a găsit expresie facultatea poporului de a observa chiar şi
cele mai puţin sesizabile particularităţi, îndeosebi abilitatea lui de a exprima scurt, precis,
fluent. Gândurile multor generaţii şi-au găsit întruchipare în opera cu caracter matematic
numit „Calendar popular”:

Omătul barat iarna dă mulţi snopi vara;
Glod în câmp – colac pe masă;
Ai scăpat vremea – ai pierdut roada;
Când cucul a încetat să cânte, e timpul de secerat orzul;
Când înfloresc salcâmii, deja nu se mai lasă bruma.
Anotimpurile. Calculul timpului după anotimpuri a început în antichitate. Omul,

urmărind mişcarea aştrilor pe bolta cerească, a observat anumite caracteristici repetabile:
timp cald, arşiţă, timp răcoros şi ploios, frig, zăpadă. Totodată, a observat că aceste
caracteristici depind de mişcarea soarelui şi poziţia lui faţă de orizont. Astfel, la baza
calendarului modern a apărut schimbul periodic al sezoanelor cu anumite caracteristici
specifice numite anotimpuri. Întregul an a fost divizat în patru perioade mai scurte:
primăvara, vara, toamna şi iarna. Fiecare anotimp conţine câte trei luni, aproximativ egale
după numărul de diurne.
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Primăvara
Sezonul germinării, de înviere a naturii, de apariţie a căldurii blânde a soarelui

după zilele friguroase ale iernii a fost numit primăvară, adică început de vară. Sosirea
acestui anotimp se datorează trecerii soarelui în mişcarea sa eliptică peste ecuatorul
ceresc. Acest fenomen are loc la 21 martie, după calendarul civil, sau la început de
mărţişor, după calendarul popular, în echinocţiu, când ziua devine egală cu noaptea,
ambele durând câte 12 ore.

Anume la 21 martie începe primăvara astronomică în partea de nord a globului
pământesc. Soarele răsare în această zi şi apune fix în punctele cardinale care desemnează
Estul şi Vestul sau Răsăritul şi Asfinţitul Soarelui, cum sunt numite aceste repere
astronomice în popor. Centrul discului solar coincide în ziua de echinocţiu cu aceste
puncte cardinale atât la răsăritul, cât şi la asfinţitul soarelui.

Primăvara durează la români aproximativ 85 de diurne. Începe aproximativ pe la
18.03 şi trece în anotimpul de vară aproximativ pe la 11.06 în conformitate cu calendarul
civil. Pe parcursul acestei perioade de timp, aproximativ 22 de diurne primăvara se luptă
cu zăpezile şi capriciile babei Odochia, circa 28 de diurne durează germinarea naturii,
aproximativ 15 diurne durează florarul şi circa 20 de diurne – cireşarul.

Caracteristicile fenologice ale timpului:
 Sosirea timpurie a ciorilor de câmp – e semn de primăvară călduroasă.
 Au sosit rândunelele – de curând va tuna şi se va încălzi.
 Privighetoarea începe a cânta când poate să-şi potolească setea cu roua de pe

frunzele fragezi ale copacilor.
 Se desfac mugurii de stejar – seamănă mazărea.
 Înfloreşte vişinul – seamănă porumbul, fasolea.
 Dacă primăvara pluteşte mult păinjeniş – vara va fi călduroasă.
Primăvara populară conţine lunile: Mărţişor, Prier şi Florar. Denumirile lor sunt

legate de caracteristici marcante ale acestui anotimp.
Vara
Mai apoi, Soarele începe a se îndepărta vizibil pe bolta cerească de aceste puncte

ale timpului de primăvară spre nord şi cel mai mult se deplasează pe bolta cerească către
ziua de 22 iunie. Această zi este cea mai lungă zi a anului în Moldova – ea e mai mare
decât 17,5 ore. Soarele în această zi se află la cea mai mare înălţime deasupra orizontului.
În jurul orei 14, un băţ înfipt perpendicular pe suprafaţa pământului nu are umbră.
Această zi este numită ziua solstiţiului de vară. Trei diurne la rând durata zilei rămâne
neschimbată. Soarele aproape că nu-şi modifică cursul, parcă s-a oprit în înălţime şi
străluceşte falnic. Astfel, începe vara astronomică  şi cea în conformitate cu calendarul
popular.

Durata timpului de vară este puţin mai scurtă ca cea a primăverii: circa 76 de
diurne (11.06 – 28.08, după calendarul civil). Începe în luna Cireşar şi se termină în
Gustar, când vara deja se călătoreşte.

Caracteristicile fenologice ale timpului:
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 Vara creşterea apei în râuri şi fântâni înseamnă că o să plouă, iar dacă apa
scade – va fi timp secetos.

 Când curcubeul este prea strălucitor – va fi intemperie (timp nefavorabil).
 Dacă curcubeul este de-a curmezişul apei curgătoare – va fi timp frumos,

dacă-i de-a lungul, atunci vor fi ploi abundente; dacă el este vizibil de la est
spre vest – o să plouă.

 Dacă de cu seară ceaţa se ridică de la pământ sau de pe oglinda apei, atunci
ziua următoare va fi călduroasă.

 Dacă curcubeul apare spre seară – va fi vreme bună, iar dacă de dimineaţă –
atunci va ploua.

 Ploaia cu bulbuci mari este un semn că intemperia mai continuă.
Denumirile populare ale lunilor Cireşar, Cuptor şi Gustar invocă caracteristici

fenologice ale timpului de vară în raport cu perioada dată.
Toamna
După ziua solstiţiului de vară, soarele se întoarce iarăşi spre sud. Cu fiecare diurnă,

el răsare şi apune tot mai la sud, zilele devin tot mai mici, iar nopţile – tot mai mari, iar la
23 septembrie sau început de răpciune (de la raptio – perioada culesului) răsare şi apune
fix în punctele cardinale Est şi Vest. Ziua devine egală cu noaptea, adică au câte 12 ore
fiecare şi avem ziua echinocţiului de toamnă. A sosit timpul când începe toamna
astronomică, precum şi toamna populară.

Toamna are o durată de circa 93 diurne (28.08 – 23.10, după calendarul civil).
Începutul toamnei sau Răpciune durează circa 29 diurne, Toamna de Aur – 29 diurne,
succedată de Toamna Rece – aproximativ 8 diurne, apoi Brumarul care durează peste 35
diurne.

Caracteristicile fenologice ale timpului:
 Dacă tună în răpciune – toamna va fi călduroasă.
 Toamna caldă e semn de iarnă lungă.
 Căderea târzie a frunzelor – e semn că iarna va fi aspră şi de lungă durată.
 Piţigoii ţopăie pe lângă casă – vine iarnă friguroasă.
 Dacă cocorii zboară jos, iarna va fi caldă, iar dacă zboară sus – aspră şi rece.
Toamna populară conţine lunile: Răpciune, Brumărel şi Brumar. Denumirile lor

reflectă cele mai caracteristice şi importante semne fenologice ale naturii.
Iarna
După ziua echinopţiului de toamnă, soarele se deplasează tot mai mult spre sud şi

tot mai aproape de orizont, zilele devin mai scurte, iar nopţile – mai lungi. Drumul vizibil
al soarelui pe bolta cerească de la Răsărit până la Apus devine tot mai scurt. Şi iată că la
21-22 decembrie, în cea mai scurtă zi a anului, cu o durată doar de 7 ore, Soarele parcă se
opreşte în cel mai jos punct pe traseul său vizibil. Este ziua solstiţiului de iarnă. În această
zi începe iarna astronomică, precum şi iarna populară cu luna Îndrea – Undrea,  luna
Sfântului Andrei.
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Iarna este anotimpul cu durata cea mai lungă – aproximativ 111 diurne. Începutul
iernii durează circa 25 diurne şi debutează cu data de 27.11, după calendarul civil. La
22.12 începe iarna profundă cu durata de circa 55 diurne. Iarna trece către primăvară
aproximativ pe la 15.02 şi această trecere durează circa 31 diurne. După această perioada
de timp vine multaşteptata primăvară.

Caracteristicile fenologice ale timpului de iarnă sunt:
 Dacă pisica se urcă pe vatră sau stă culcată ghem lângă sobă – se aşteaptă

ger.
 Gâştele îşi ascund capul sub aripi înainte de ger.
 Când geamurile asudă pe timp friguros – înseamnă că n-o să se încălzească.
 Dacă la Sfântul Vasile este zi bună, atunci şi anul va fi aşa.
 Dacă în ajun de Bobotează va viscoli, atunci va fi anul bogat.
 Dacă la Boboteaza e zi caldă – pâinea va fi bună.
 Iarnă aspră – primăvară cu intemperii – vară călduroasă.
 Dacă iarna este multă vlagă, atunci vara va fi bună, caldă.
 Dacă iarna va fi rece şi fără nori, atunci vara va fi caldă şi uscată.
 ţurţurii lungi – primăvară lungă şi târzie.
Iarna populară conţine lunile Undrea, Gerar şi Faur. Desigur că aceste luni

păstrează pecetea caracteristicilor fenologice ale timpului de iarnă.
După data de 27 decembrie soarele începe a se ridica spre Nord. Din zi în zi calea

lui vizibilă pe bolta cerească se tot măreşte şi se deplasează tot mai sus. Devine tot mai
cald, încep a se topi ţurţurii de gheaţă pe la streşinile caselor, încep a susura pârăiaşe de
apă din zăpada topită de razele blânde ale soarelui. Se apropie primăvara. Iarna
astronomică se sfârşeşte.

Aceste caracteristici se repetă, cu mici abateri, din an în an şi diferă din cauze
legate de schimbările climaterice. În linii generale însă, ele se păstrează şi se repetă din
moşi-strămoşi.

Anotimpurile după calendarul popular au un decalaj de 13-23 diurne faţă de cele
după calendarul uzual civil şi poartă caracteristici fenologice mult mai pronunţate şi
corecte.

Astăzi noi am pierdut dragostea şi gustul faţă de un grai rustic popular, înlocuind
vorba neaoşă cu un amestec de jargoane şi surogate de origine străină. Dar cât de frumos
sună cuvântul din proverbele cu privire la anotimpul sau luna dată. Graiul popular
referitor la datinile populare, păstrate din moşi-strămoşi şi transmise cu sfinţenie mai
departe, e ca o minune demult uitată.

Lunile anului
Mişcarea pe bolta cerească a Lunii (Selena, în latină) – satelitul natural al

pământului – a dat numirea celei de-a doua perioade de timp, ceva mai mică ca anotimpul
– luna calendaristică. Omul a observat din timpuri imemoriale că Luna se roteşte în jurul
Pământului suportând unele transformări vizibile (lună plină, semilună, lună nouă –  crai
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nou, semilună) aproximativ de 12 ori pe parcursul unui an. Din această cauză au şi apărut
cele 12 luni ale anului calendaristic.

Între lună, ca unitate de timp în conformitate cu calendarul popular, şi luna din
calendarul civil sau calendarul în care socoteala timpului se face după stilul nou există un
decalaj aproximativ de 13-23 diurne. Prin urmare, în calendarul popular, luna populară
diferă de luna din calendarul actual oficial. Cu mult mai multe puncte de tangenţă există
între calendarul popular şi cel după stilul vechi, în special cu cel astronomic.

Denumirile populare ale lunilor sunt adaptate la realităţile autohtone din arealul
populat de români. Spre exemplu: Gerar – ianuarie; Faur – februarie; Mărţişor – martie;
April (prier)– aprilie; Florar – mai; Cireşar – iunie; Cuptor – iulie; Gustar – august;
Răpciune – septembrie; Brumărel – octombrie; Brumar – noiembrie; Udrea (îndrea) –
decembrie.

Fiecare dintre aceste luni posedă anumite particularităţi caracteristice ale
anotimpului în cauză şi fiecare dintre ele poartă unele caracteristici doar pentru luna dată,
ceva specific şi unic, o particularitate esenţială a naturii la momentul dat.

Aceste amprente fac ca fiecare din cele 12 luni ale anului calendaristic să fie
considerată ca ceva separat, unic şi irepetabil, atât prin caracteristicile populare date, cât şi
prin fenomenele fenologice ce au loc în această lună.

Poporul a dat denumiri lunilor anului după anumite caracteristici ale anotimpurilor.
Spre regret, ele nu mai au astăzi utilizare. Este un lucru destul de nefiresc, deoarece, în loc
să utilizăm denumiri care sunt legate de realităţile autohtone, noi reproducem nişte
denumiri uneori lipsite de sens logic sau legate de divinităţile din cultura altor popoare
antice. Spre exemplu, lunile septembrie, octombrie, noiembrie şi decembrie înseamnă în
traducere din latină numărul de ordine al lunilor: a şaptea, a opta, a noua, a zecea. Ele
desemnează lunile cu numărul de la nouă la doisprezece, pe când lunile ianuarie,
februarie, mai, iunie, iulie, august poartă denumirile unor divinităţi romane. Cât de frumos
însă sună denumirea lunilor în variantă populară, păstrând un colorit specific autohton.

E interesant de observat că în calendarul popular lunile anului poartă doar nume
bărbăteşti, ceea ce face aluzie la faptul că Isus Hristos a dat fiecăruia dintre apostoli să
aibă sub ocrotirea sa o anumită lună, ceea ce s-a păstrat vizibil în denumirea lunii Undrea
(de la apostolul Andrei).

Este caracteristic că nu numai la câteva popoarele (moldoveni, ucraineni, evrei)
sunt atestate astfel de denumiri ale lunilor anilor. Ceea ce avem noi astăzi datorăm în
mare parte calendarului bisericesc, preluând denumirile lunilor din calendarul roman
iulian. Deci lunile sunt numite aşa, cum le utilizăm noi astăzi, în urma anumitor
circumstanţe. E regretabil faptul că nu numim lunile aşa cum au procedat ucrainenii sau
evreii şi că nu aplicăm în practica noastră cotidiană un cod de legi ale naturii, impecabil
de logic, în concordanţă cu logica matematică, legi care coincid totalmente cu calendarul
astronomic.

Se observă că în calendarele populare sunt indicate anumite caracteristici
fenologice destul de specifice anume pentru perioada de timp dată. Aceste caracteristici
sunt atât de semnificative, încât descriu completamente proprietăţile cele mai importante
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ale vremii din perioada dată. În fiecare calendar din cele menţionate (la evrei, ucraineni)
sunt reflectate anume acele fenomene care sunt legate de tradiţiile şi datinile strămoşeşti,
specifice anume locului şi poporului dat.

Utilizarea lunilor este strâns ataşată de calendar, care este o operă populară legată
de studierea fenomenelor naturii, succedate periodic în conformitate cu funcţiile
matematice periodice. Este cunoscut că aceste observaţii, fiind efectuate de diverse
popoare în diferite părţi ale lumii, unde anotimpurile nu au aceleaşi caracteristici ca la noi,
românii, spre exemplu, au multe trăsături comune: luna de aproximativ 30 diurne, anul de
aproximativ de 360 diurne, durata anului de 12 luni.

Ceasornicul sau ornicul (indică ora şi nu ceasul) de flori.
Urmărind florile diferitelor plante, se poate observa că ele nu se deschid

concomitent, dar nici nu se închid în acelaşi timp. Toate florile au ora lor prestabilită
deschiderii şi închiderii florilor. Fiecare floare are orele sale caracteristice de deschidere şi
închidere a inflorescenţei sale. De exemplu, lalelele îşi deschid petalele ziua, iar noaptea
le închid. Florile aurii ale păpădiei strălucesc, pe vreme însorită şi mai ales la amiază,
printre ierburile verzi, dar mai spre seară nu se vede nicio floare de păpădie. Mireasma
florilor de micsandră se simte doar după apusul soarelui. S-a dovedit că aceste flori s-au
acomodat la modul de viaţă al acelor insecte care le polenizează. Atât timp cât insectele
dorm, florile sunt închise. De ce să irosească substanţe aromatice atrăgătoare?

Această particularitate a observat-o eminentul botanist suedez Karl Linnei. El a
sădit în florărie plante, care pe parcursul zilei înfloreau în mod succesiv şi destul de exact
indicau ora. Iată ornicul de flori al savantului (pentru 600 latitudine nordică) adaptat la
realităţile noastre. Indicăm ornicul cu florile din arealul nostru.

Florile care se deschid la orele:
3-5 – barba caprei, susaiul de grădină şi baltă;
4-5 – cicoarea, măceşul;
5 – volbura, macul de câmp;
5-6 – păpădia;
6 – iarba vulturului, buruiana porcească;
6-7 – vulturica, culcuşul vacii, susaiul de câmp;
7 – liliuţa, nufărul alb, salata, ceapa-latuc;
8 – ochişorii Anişoarei;
9-10 – hilimica, hrana vacii.

Florile care se închid la ora:
8-9 – păpădia;
9-10 – ţâţa caprei;
10 – cicoarea, salata, susaiul de câmp;
11-12 – susaiul moale;
12 – hilimica, susaiul de baltă;
13 – tutunica;
14 – vulturica;
14-15 – hrana vacii;
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15-16 – liliuţa, culcuşul vacii;
16-17 – buruiana porcească;
17 – iarba vulturului, nufărul alb.
21 – tutunul aromat.

Aceste ore sunt valabile doar pentru zilele cu soare. Pe timp noros sau ploios,
florile nu indică corect timpul din tabel.

Ulterior, calendarele s-au perfecţionat, fiind aduse la modelul care corespundea
cunoştinţelor matematice în raport cu timpul concret în regiunea dată. Totuşi, cel mai
aproape de calendarul astronomic este calendarul popular.

Informaţia expusă este destinată profesorilor şcolari, învăţătorilor claselor primare
şi tuturor celor interesaţi de această tematică. Ideile formulate pot fi un bun suport în
educarea dragostei faţă de graiul popular, faţă de limbajul matematic şi pot contribui în
mod substanţial la dezvoltarea unui raţionament logic corect.

Materia expusă poate fi utilizată atât în cadrul orelor, cât şi în cadrul activităţilor
extra curriculare. Ea corespunde cerinţelor actualului curriculum la matematică şi poate fi
utilizată ca material suplimentar la studierea temei: „Unităţile de măsură”.

Totodată, articolul poate fi un imbold pentru profesorii şcolari de matematică,
limbă, istorie, biologie şi pentru învăţătorii claselor primare în colectarea, selectarea,
prelucrarea şi stocarea, cu ajutorul elevilor, a folclorului matematic popular şi întocmirea
unui calendar bazat pe observaţii fenologice şi – de ce nu? – a unui ceasornic sau ornic de
flori.
Bibliografia:

1. Cojocaru Ion. Marematica populară. Chişinău: UST, 2008, 306 p.
2. Завельский Ф.С. Время и его измерение. Москва: Наука, 1987, 254 стр.
3. Селешников С.И. История календаря и его предстоящая реформа.

Ленинград: Лениздат, 1962, 132 стр.

APLICAREA EXPERIMENTULUI CHIMIC DE CERCETARE ÎN FORMAREA
UNUI MOD SĂNĂTOS DE VIAŢĂ

Lidia CALMUŢCHI, doctor în pedagogie, UST
Eugenia MELENTIEV, doctor, conf. universitar, UST

Alexandra PERNAI, prof. de chimie, grad superior,
Liceul Teoretic Andrei Vartic, Ialoveni

Ce ascult, uit.
Ce văd, îmi amintesc.
Ce practic, ştiu să 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.



48

     Starea calităţii mediului ambiant caracterizată la nivel de criză ecologică, influenţează
negativ creşterea demografică, sănătatea populaţiei, care merită a fi apreciată ca un dar
nepreţuit pe care avem obligaţiunea necesară de a-l păstra.
   Actualitatea acestei probleme rezidă din faptul că pe an ce trece are loc înrăutăţirea
esenţială a stării sănătăţii umane, care devine o problemă de studiu a mai multor organizaţii
interguvernamentale ale lumii.
   Conform unor date (OMS, TIMSS), numai 10% de copii fac parte din categoria celor
sănătoşi. Consumul alcoolului printe adolescenţi în ultimii ani a crescut de 3-4 ori, al
drogurilor de 9-10 ori, care împreună cu un consum al alimentelor cu adaosuri de aditivi
alimentari, cu un conţinut sporit de metale grele, pesticide, nitraţi, conduc la apariţia bolilor
cronice (25-30%) pentru absolvenţii instituţiilor de învăţământ preuniversitare.
   Chimia este o ştiinţă teoretico-experimentală, care împreună cu alte ştiinţe ale naturii
devine disciplina de trunchi în investigarea experimentală a proprietăţilor şi proceselor de
obţinere a substanţelor chimice, studierii acţiunii unor produse şi procese chimice asupra
omului şi mediului ambiant, relevă necesitatea de a asigura securitatea personală şi
socială, de a promova modul sănătos de viaţă.
   Formarea modului sănătos de viaţă prin aplicarea experimentului de cercetare devine o
problemă prioritară în predarea-învăţarea chimiei în instituţiile de învăţământ, atât
preuniversitare, cât şi cele universitare.
   În aspect psiho-pedagogic această problemă este larg oglindită în lucrările savanţilor din
Rusia: U. Brehman, I. Iurievici, A. Alicberova, V. Cogan.
   O interpretare metodică a efectuării experimentului de cercetare pentru formarea unui stil
de viaţă sănătos este expusă în lucrările savanţilor din Republica Moldova: M. Bârcă, C.
Subotin, E.Coropceanu, A. Mereuţă, M. Revenco, I. Subotin ş.a.

Experimentul chimic de cercetare este o observare provocată, a experimenta înseamnă
ai pune pe elevi în situaţia de a concepe şi a practica un anumit gen de operaţii, cu scopul
de a observa, de a studia, a verifica, a măsura şi aplica rezultatele cercetării
experimentale.
   Experimentul de cercetare în predarea-învăţarea chimiei trebuie să devină un ciclu
continuu, axat pe principiile predării-învăţării-evaluării chimiei: principiul unităţii dintre
senzorial-raţional şi concret-abstract, principiul legăturii teoriei cu practica, principiul
accesibilităţii, temeiniciei şi durabilităţii rezultatelor obţinute, principiul responsabilităţii
conştiente faţă de starea mediului în raport cu sănătatea umană, principiul de imersie,
utilizării soluţiilor de alternativă, prognozării în formarea unor noţiuni, idei despre
posibilele schimbări ale condiţiilor de viaţă legate de schimbările ce se petrec în natură.
   Tradiţional experimentul chimic de cercetare se desfăşoară prin:
 achiziţionarea cunoştinţilor fundamentale (ştiu);
 transformarea cunoştinţelor fundamentale în cunoştinţe funcţionale (ştiu să fiu);
 interiorizarea cunoştinţelor, formarea atitudinilor (ştiu să fac);
 exteriorizarea (ştiu să devin).

    În recomandările metodice de efectuare a experimentului chimic utilizând manualele
existente, materialele didactice şi utilajul cabinetului de chimie în procesul implimentării
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curriculumului modernizat se menţionează, că experimentul chimic de cercetare devine o
metodă fundamentală de predare-învăţare a chimiei în instituţiile preuniversitare, în mod
tradiţional exprimat în experiment pentru fiecare clasă şi profil.
   Multitudinea de informaţii din toate domeniile ştiinţelor solicită o gamă largă de
cercetări experimentale.

Organizarea experimentală de cercetare poate fi exprimată prin activităţi
experimentale, fără a specifica concret tipul lor, al căror mod de organizare şi efectuare
este determinat de profesor şi poate include:

- experiment demonstrativ problematizat;
- experiment productiv-creativ;
- experiment-temă pentru acasă;
- studiu de caz;
- experiment-investigaţie;
- experiment pentru formarea deprinderilor motorii;
- experiment pentru formarea deprinderilor intelectuale;
- proiect de cercetare;
- experiment cu caracter ecologic, etc.
 Un experiment de cercetare productiv-formativ include un şir de etape:

   Toate aceste etape formează activitatea comportamentală a personalităţii elevului la
nivelurile:
 anticipativ (pregătitoare);

Experiment
de cercetare
productiv-
formativ

Formulare concretă a problemei cercetate

Crearea unei motivaţii, prin studiul profund al
factorilor de care este influienţat acest experiment

Elaborarea unui sistem după care urmează
efectuarea cercetării

Enunţarea ipotezei

Desfăşurarea propriu-zisă a experimentului

Fixarea datelor obţinute şi prelucrarea lor

Organizarea observaţiilor şi notarea apariţiei
semnalelor analitice

Aplicarea practică a rezultatelor obţinute
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 afectiv (de realizare);
 evaluativ (de analiză a rezultatelor obţinute).

Experimentul de cercetare în predarea-învăţarea chimiei se caracterizează:

După durata
efectuării lui

După modul
de

organizare

După numărul
elevilor

implicaţi la
efectuarea

experimentului

După modul de
implicare a

domeniilor de
cunoştinţe în

efectuarea cercetării

După aria de
desfăşurare

- de scurtă
durată (studiu
de caz);
de lungă
durată
(proiectul de
cercetare).

- activ (cu
efectuarea
propriu-zisă a
cercetării);
- pasiv
(experimentul
virtual).

- individual
(experiment la
domiciliu,
studiu de caz);
- în grupuri
(proiectul de
cercetare);
frontal (formă
combinată).

- monodisciplinar;
- interdisciplinar;
- transdisciplinar

- activităţi
curriculare;
- activităţi

extracurriculare,
etc.

Obiectivele generale ale unui experiment de cercetare rezidă în:
 formarea competenţelor vizând domeniile cognitiv, psihomotor (cunoştinţe,

capacităţi, deprinderi) şi afectiv (interese, atitudini şi valori);
 transformarea expertimentului chimic într-un izvor al cunoştinţelor, realizând

lanţul cognitiv-acţional: observ-meditez-generalizez cele observate-formulez
concluzii;

 investigarea experimentală, studierea influienţei substanţelor chimice asupra
organismului uman şi a mediului înconjurător;

 formarea şi dezvoltarea interesului pentru activităţi practice de cunoaştere;
 fixarea şi consolidarea cunoştinţelor teoretice referitoare;
 însuşirea unor cunoştinţe noi;
 formarea priceperilor şi deprinderilor de mînuire a unor instrumente, aparate;
 însuşirea unor tehnologii integrate, de sistem, în efectuarea experimentului;
 formarea competenţelor specifice ale disciplinei chimie, de a investiga

experimental substanţele şi procesele chimice, de utilizare inofensivă a
substanţelor chimice, competenţa de a acţiona activ în protecţia mediului şi a
sănătăţii personale.

   O problemă foarte importantă a oricărei cercetări experimentale o constituie alegerea
temei şi modul de realizare a investigaţiei.

Studiul de caz, ca o angajare activă şi interactivă de cercetare experimentală a unui caz,
situaţii-problemă, cât şi proiectele de cercetare ca formă activ-participativă de
implimentare a experimentului de cercetare, oferă posibilităţi reale în realizarea
experimentului de cercetare în predarea-învăţarea chimiei.



51

   Drept exemple a tematicii studiilor de caz, petrecute cu elevii din Liceul Teoretic
Andrei Vartic, în formarea unui mod sănătos de viaţă sunt: fierul în apele potabile; nitraţii
din farfurie; pH-ul - indicator chimic de calitate a produselor alimentare; plumbul în
produsele vegetale; chimia îngheţatei – desert delicios al verii; vitaminele din uleiuri; pH-
ul indice chimic de calitate a produselor cosmetice; vitamina E în crema de faţă.
   Tematica proiectelor de cercetare petrecute cu unele grupe de iniţiativă rezidă în:

 alimentaţia sănătoasă – o investigaţie pentru sănătatea planetei;
 apa – substanţa vieţii;
 chimia în viaţa cotidiană;
 fumatul şi alcoolul îţi distruge viitorul;
 aditivii alimentari – substanţe nocive şi duşmani ai sănătăţii;
 chimia din bucătăria mea;
 ce nu cunoaştem despre detergenţi?

   Unul din proiectele de lungă durată "Fumatul şi Alcoolul îţi distruge viitorul"
Pe parcursul activităţii pedagogice s-a observat interesul sporit a elevilor faţă de
experimentul chimic ce demonstrează aplicarea substanţelor în viaţa cotidiană, care duc la
scimbări calitative de îmbunătăţire a vieţii. Fiind în relaţii de colaborare cu catedra
Chimie UST, am izbutit să realizăm mai multe experimente chimice de cercetare.
   Grupul de iniţiativă format din cei mai activi chimişti-cercetători ai Liceului Teoretic
Andrei Vartic, împreună cu mentorul lor, profesoara de chimie, a izbutit să câştige
concursul în cadrul Programului de Granturi Mici pentru Tineri, în runda a şasea, martie
2013. Acest program este sprijinit de către Fondul pentru Tineri Ialoveni, coordonat de
Asociaţia Obştească Eco Răzeni şi suportul financiar a Fundaţiei Est-Europene de resurse
acordate de Guvernul Suediei prin intermediul "Agenţiei Suedeze pentru Cooperare
Internaţională SIDA".
   Pentru o evaluare corectă, critică a compoziţiei produselor alimentare şi o alegere
conştientă în raport cu modul sănătos de viaţă şi deducerii unor soluţii referitoare la
problemele asigurării sănătăţii personale, aprecierii rolului chimiei şi al cunoştinţelor
chimice pentru îmbunătăţirea calităţii vieţii propunem spre realizare unele experimente
chimice de cercetare.
 Determinarea ionilor  Fe2+ în apele naturale

   Ionii de Fe2+ se determină uşor cu hexacianoferatul (III) de potasiu, conform ecuaţiilor
reacţiilor.

FeSO4 + 2K3[Fe(CN)6] + K2SO4  Fe2(SO 4)3 + 2K4[Fe(CN)6]
Fe2(SO4)3 + 2K4[Fe(CN)6]  2KFe[Fe(CN)6]  + 3 K2SO4

   Apariţia culorii albastre demonstrează prezenţa ionului de Fe2+, iar intensitatea culorii
ne dovedeşte şi despre conţinutul lui în proba cercetată (conţinutul îl putem aprecia în
puncte convenţionale), iar datele le putem reprezenta sub formă de tabel.



52

   Pentru efectuarea cercetării se măsoară câte 5 cm3 de apă-probă, în care se adaugă
câteva cristale de K2SO4 şi K3[Fe(CN)6]. Conţinutul probelor de apă se agită bine, apoi se
cercetează prezenţa ionilor de Fe2+

 Determinarea Fe3+ în apa potabilă
   Probele de apă cu volumul de 5 cm3 se trec în eprubete, se adaugă câteva picături de
KSCN (rodanură de potasiu sau tiocianatul de potasiu). Dacă sunt prezenţi ionii de Fe3+

soluţia capătă culoarea roşie.
FeCl3 + 6KSCN = K3[Fe(SCN)6] + 3KC1

culoarea roşie
 Determinarea Cu2+ în apele naturale

   Probele de apă cu volumul de 3-5 cm3 se trec în capsule de porţelan, se fierb până la sec,
apoi se adaugă 1-2 picături de apă amoniacală concentrată. Apariţia culorii albastre şi
intensitatea ei demonstrează prezenţa ionilor de Cu2+

                        2Cu2+ +4NH3 → [Cu(NH3)4]2+  (albastră)
Concentraţia maximă admisibilă a Cu2+ în apele potabile este 0,001 mg/dm3.
 Analiza ionilor de Pb2+ în produse vegetale

Metalele grele activ poluează mediul ambiant, de exemplu plumbului îi revine 90-
97 % din suma metalelor grele. Pătrunderea Pb2+ în biosferă este direct proporţională cu
numărul unităţilor de transport.Plumbul poate fi ușor absorbit de apă, sol și vegetaţie.

Pentru a fi determinata prezenţa Pb2+ în produsele vegetale(frunze, fructe,legume),
ele se strâng împreună cu praful depus de la diferite distanţe de la autostradă, se
mărunţesc bine și fiecare probă cu masa 50g se trece într-un balon de 150 cm3 , se adaugă
25 cm3 apă distilată și
25cm3 de alcool etilic concentrat și(probele pot fi micșorate), se încălzesc în baia cu apă
pentru extragerea plumbului. După răcire amestecurile se filtrează, filtratele se trec în
eprubete ,la care se adaugă sulfură de sodiu cu partea de masă de 10%. Formarea
precipitatului negru PbS, cât și intensitatea culorii lui indică prezenţa ionilor Pb2+ în
probele studiate.
 Determinarea nitraţilor în produsele vegetale cu ajutorul difenilaminei

Produsele vegetale( sfecla, morcov, ciapa, usturoi, cartof)  pentru a fi cercetate se
mărunţesc, apoi câteva picături de fiecare produsse trec în capsule de porţelan și la fiecare
probă se adaugă 1-2 picături de difenilamină. Apariţia și intensitatea culorii albastre
demonstrează prezenţa și conţinutul nitraţilor în produsul cercetat. Probele se iau din
diferite părţi ale uneia și aceeiași frunze, legume deoarece acumularea nitraţilor este
diferită.

Soluţia de difenilamină se pregătește cu partea de masă de 1% în H2SO4 concentrat.
Este de dorit de a folosoluţia  proaspătă pregătită.
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Produsele din carne, pește cu o valoare nutritivă proteică importantă sunt produse
de larg consum, deacea important este să cunoaștem unii indici chimici de calitate a lor.

Alterarea produselor alimentare de origine animală este determinată în majoritatea
cazurilor de bacteriile de putrefacţie, care pun în libertate, o serie de produși de degradare
cum ar fi aminoacizii, amoniac, hidrogen sulfurat,amine, indoli, fenoli, crezoli ș.a.
 Determinarea amoniacului NH3  în stare liberă în probe de carne şi peşte

Modul de cercetare în probele de carne și pește constă în alegerea unei probe de
pește, carne cu masa de 1-2 g care se fixează la capătul unei sârme sub formă de cârlig, şi
se întroduce într-un pahar Erlenmeyer . Bucaţele de carne sau pește care se cercetează se
fixează la 0,5cm deasupra acidului clorhidric concentrat, care preventiv a fost întrodus în
pahar.

În cazul existenţei amoniacului în stare liberă apare un nour albicos de clorură de
amoniu în jurul bucăţelelor de carne sau pește studiate.

            NH3 + HCl →NH4Cl
Pentru obţinerea unor rezultate mai convingătoare se recomandă cercetarea mai

multor probe. Este de dorit ca probele cercetate să dispună de un grad diferit de
prospeţime.
 Determinarea hidrogenului sulfurat H2S în stare liberă în produse din carne și

pește
Hidrogenul sulfurat H2S se formează deobicei într-un stadiu avansat de

descompunere proteică, prin acţiunea de putrefacţie asupra aminoacizilor cu sulf(cisteină,
cistină, metionină).

Hidrogenul sulfurat din proba de analizat formează cu acetatul de plumb un
compus de culoare brună-închisă (sulfură de plumb).

        (CH3COO)2Pb + H2S →2 CH3COOH +PbS
Pentru cercetare, proba de carne sau pește se mărunţește, apoi la această probă  se

adaugă soluţie de acetat de plumb cu parte de masă de 10%, sau în balonul de sticlă în
care se găsește proba se întroduce o hîrtie de filtru îmbibată cu soluţie de acetat de plumb.
 Determinarea pH-lui în carne, pește și în produsele lor

Determinarea pH-ului se face prin mai multe metode: potenţiometrică, sau cu
ajutorul hârtiei de indicator universal.

Pentru măsurarea pH-lui probele cercetate (de carne, pește) cu masa de 10 g se
întroduc în baloane de sticlă cu volumul de 100 cm3, se adaugă apă distilată, se agită bine
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cu o baghetă de sticlă, apoi se filtrează. Hârtia indicatoare se umectează cu 2-3 picături
din extractul apos al probei și se compară culoarea obţinută cu scara etalon.
Se menţionează că pentru peștele proaspăt conservat sărat CMA a pH-ului este de 6,2.
 Determinarea pH-ului în produsele lactate

Pentru determinarea exactă a pH-lui se folosește potenţiometrul, însă în lipsa lui se
efectuează cu ajutorul hârtiei indicatoare. Pentru brânzeturi înainte de măsurare proba cu
masă de 5 g se trece într-un mojar de porţelan, se adaugă 5- 10 cm3 de apă distilată și se
majorează până la obţinerea unei paste omogene apoi cu hârtia indicatoare conform scării
etalon se apreciază pH-ul. Pentru celelalte produse cercetarea se efectuează fără pregătiri
prealabile a probelor (mai bine este de picurat materialul cercetat pe hârtia indicatoare).

Se menţionează, că pentru laptele natural pH-ul constituie 5,6, pentru laptele
pasterizat 6,3; la iaurturi 4,2.
 Demonstrarea  prezenţa uleiului de palmier în unt

Untul falsificat care conţine ulei de palmier se numește spread ( adesea este
apreciat ca produs alimentar care nu produce colesterol) , conţine mai puţină grăsime
lactică indicată pe ambalaj.

Pentru experienţă se iau 2 eprubete cu apă caldă (45°C) și în una din eprubete se
introduce o probă de unt veritabil cu masa de 1g, iar în alta o probă de spread.

În eprubeta cu untul veritabil grăsimea se topeşte, iar în eprubeta cu spread
grăsimile nu se topesc, dar formează niște fășii, care se ridică deasupra apei, de aici apare
şi conlcuzia – ce se întâmplă cu aceste grăsimi în organismul uman al cărui temperatură
este mai mică de 45°C.

Chimia devine o știinţă strâns legată cu medicină, deacea încă din antichitate se
socotea că una din problemele chimiei este obţinerea medicamentelor pentru lecuire și
prelungire a vieţii.
   În prezentarea unei conexiuni dintre chimie şi domeniile activităţii umane, a
argumentării regulilor de păstrare şi administrare corectă a diferitor tipuri de preparate
farmaceutice din setul trusei de medicamente în asigurarea sănătăţii se propune
experimentul de cercetare:
 Experienţe chimice cu permanganatul de potasiu KMnO4

Permanganatul de potasiu este o substanţă chimică cu efect farmaceutic cunoscut,
se regăsește în trusa de medicamente, dar cine cunoaște totul despre comportarea acestei
substanţe în diferite situaţii:
- Solubilizarea KMnO4 în apă

4 KMnO4 + 2 H2O  h 4KOH + 4MnO2 + 3O2

Iniţial la dizolvarea KMnO4 în apă ,soluţia are o culoare roză, la păstrare sub influenţa
razelor solare culoarea devine brună din cauza MnO2 format;
- Acţiunea sării Na2SO3 asupra permanganatului de potasiu
Dacă la soluţia de KMnO4 se adaugă Na2SO3 într-un mediu bazic (puternic) soluţie capătă
culoare verde
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2KMnO4 + Na2SO3 + 2KOH→2K2MnO4 + Na2SO4 + H2O
 Identificarea fierului în Ferroplex

Ferroplex-ul este un preparat farmaceutic care se folosește la tratarea anemiei.
Pentru determinarea prezenţei fierului (dacă preparatul nu este falsificat sau cu termen
expirat), pastila de acest preparat se mărunţește bine şi se adaugă apă distilată cu volumul
de 10 cm3, se agită bine timp de 1minut, apoi se filtrează. La filtratul cu volumul de 1-2
cm3 se adaugă soluţie   [K3Fe(CN)6] ,  [K4 (CN)6] şi se face concluzia respectivă.
 Acţiunea analginei  asupra organismului uman

Pentru a depista acţiunea analginei asupra organismului uman se pregătesc soluţiile
ca în experienţa precedentă. După filtrare soluţiile care au fost luate în două eprubete se
încălzesc până la fierbere.  Preventiv în una din eprubete sau adăugat 1cm3 de apă
distilată, iar în cealaltă 1 cm3 de alcool etilic.

Conform procesului de dizolvare a preparatului farmaceutic se fac concluziile
despre comportarea lui în cazul consumului de alcool și efectului acestui preparat asupra
organismului uman. Această experienţă poate fi repetată și pentru aspirină,paracetamol
ș.a.
          Identificarea vitaminelor A şi E în produsele cosmetice
 Identificarea vitaminei A în rujul de buze

  Vitamina A în produsele cosmetice participă în procesul de reînoire a celulelor.
  1.La 0,3-0,5 g material cosmetic (orice produs cosmetic) se adaugă 5-10 picaturi de acid
acetic glacial cu FeSO4 şi 1-2 picaturi de H2SO4 concentrat.
  2.Apariţia culorii albastre care treptat trece în roz roşietic demonstrează prezenţa
vitaminei A (se recomandă a fi luat pentru cercetare rujul igienic).
 Prezenta vitaminei E

  Vitamina E reglează reacţiile cu participarea radicalilor liberi, care pot apărea în urma
unor procese chimice, sub influenţa razelor ultraviolete ş.a.
  La baza determinării vitaminei E în produsele cosmetice stă reactia cu FeCl3 în urma
căreia   are loc oxidarea αγtocoferolului în tocoferilchinonă (R-radicalul
izohexadecanului).

   Experimentul chimic este o metodă importantă, fundamentală de cercetare şi devine o
şansă extraordinară pentru a reuşi prin faptul că-l învaţă pe elev să înveţe, să facă, să
poată trăi şi activa în armonie cu natura, pentru a promova un mod sănătos de viaţă.
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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 şi Ion sunt studenţi la o Facultate de fizică şi, poate, viitori profesori. La

seminar, pentru a exemplifica principiul acţiunii şi reacţiunii, ei se referă la cazul unui
corp (prezentat aşezat pe un suport). Cei doi studenţi reprezintă grafic greutatea şi
reacţiunea normală (ca acţionând asupra aceluiaşi corp), numindu-le pereche acţiune-
reacţiune. Ulterior, ambii enunţă corect principiul acţiunii şi reacţiunii. Solicitaţi apoi să-
şi confrunte reprezentarea grafică realizată cu enunţul principiului acţiunii şi reacţiunii
studenţii sunt derutaţi. În final, recunosc faptul că greutatea şi reacţiunea normală, care se
aplică aceluiaşi corp, nu pot constitui o pereche acţiune-reacţiune. Fiecare din cei doi
studenţi posedă o reprezentare eronată asupra principiului acţiunii şi reacţiunii, în conflict
cu enunţul acestuia. Cunoştinţa incorectă se înscrie într-o categorie care a făcut obiectul,
încă din anii 70, a numeroase studii în didactica fizicii: concepţiile/convingerile/ideile
eronate.

1. Concepţiile/convingerile eronate
Gândirea copilului nu este o „tabula rasa”, dimpotrivă, ea este foarte bogată în

idei şi explicaţii dobândite, cel mai adesea, prin efort propriu, în urma contactului cu
realitatea de zi cu zi. În funcţie de vârsta elevilor şi de complexitatea fenomenului studiat
aceste idei şi explicaţii pot fi, într-o măsură mai mare sau mai mică, în
contradicţie/conflict cu cele formulate de oamenii de ştiinţă. În literatura domeniului
aceste explicaţii sunt denumite idei naive/naïves ideas (fr.), idei
preconcepute/preconceived ideas (engl.), concepţii naive/conceptions naïves (fr),
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concepţii greşite/mé-conceptions (fr)/misconceptions (engl.), concepţii/conception
(engl./fr.), convingeri/credinţe eronate/erroneous beliefs (engl.) sau pur şi simplu,
concepte naive/naive concepts (engl.) Studiate sistematic de didacticienii din domeniul
fizicii în anii 70 (Astolfi & Peterfalvi, 1993; Giordan, 1989; Tiberghien & Delacôte,
1976; Closset, 1983,1989,1992), pe seama lor în străinătate a curs ulterior multă cerneală;
s-au scris articole, studii, volume, s-au construit inventare de concepţii etc.
Observaţie: în studiul de faţă vom utiliza preferenţial termenul concepţie respectiv
concepţie eronată (atunci când vom urmări nuanţări). Suntem de acord cu precizarea
făcută de Chi & Roscoe (apud Suping, 2003) care diferenţiază între două forme de
cunoştinţe naive: pre-concepţiile şi concepţiile greşite. Primele pot fi uşor revizuite şi
dezvoltate în procesul de instruire, dar ultimele sunt rezistente la schimbare (chiar şi
atunci când nu sunt susţinute prin observaţii, arată sursa citată). Pre-concepţiile sunt uşor
de depăşit pentru că elevilor fie le lipseşte doar o informaţie şi, primind informaţia lipsă,
îşi revizuiesc ideile, fie, deşi informaţia le este accesibilă, nu ştiu să opereze cu aceasta
pentru a-şi schimba ideile.

2. Surse ale concepţiilor eronate
Gândirea intuitivă este considerată o sursă de concepţii. Bruner (1970, p.81) arată

că „intuiţia implică actul de a prinde sensul, semnificaţia sau structura unei probleme sau
situaţii fără un sprijin explicit pe aparatul analitic corespunzător. Corectitudinea sau
falsitatea unei intuiţii se decide până la urmă nu de intuiţia însăşi, ci de metodele uzuale
de demonstraţie”.
Cunoaşterea obţinută prin intuiţie prezintă două caracteristici importante:

a. globalitatea:  intuiţia „oferă o perspectivă globală unitară, în contrast cu gândirea
logică, care este explicită, analitică şi discursivă” (Fischbein, 1987, p.201);

b. caracterul inconştient al mecanismelor de selecţie, sintetizare şi realizare de
inferenţe implicate în intuiţie: „cel care gândeşte ajunge la un răspuns care poate fi
just sau greşit, fără a-şi da seama de procesul prin care a ajuns la acest răspuns”
(Bruner, 1970, p.79;  Fischbein, 1987, p.201).

Ormerod şi colab. (2002, apud Negovan, 2010, p. 94) identifică o posibilă
explicaţie pentru apelarea la intuiţie: individul care se confruntă cu un obstacol în
rezolvarea unei probleme procedează astfel încât să-şi maximizeze şansele de a-şi verifica
ipotezele. Ca urmare, în opinia sursei citate apelarea la gândirea intuitivă se poate produce
în următoarele condiţii: soluţia sau strategia disponibilă nu conduce la depăşirea
obstacolului; există unele constrângeri care împiedică utilizarea soluţiei/strategiei
disponibile; se manifestă o relaxare a vechilor constrângeri, respectiv se întrevede o altă
soluţie, în condiţiile unei oarecare schimbări intervenite la nivelul vechilor constrângeri.

Alte surse de concepţii au fost identificate de Astolfi (1992) în dezvoltarea
cognitivă a elevilor: ambiguitatea limbajului, obstacole substanţionaliste, analogiile de tip
figurativ, raţionamente nepotrivite etc. Profesorul sau manualele de ştiinţe pot reprezenta,
prin informaţii incomplete sau insuficient prelucrate didactic, de asemenea, surse ale unor
concepţii eronate: „school-made misconceptions” (Barke-Dieter & al., 2009. p.4).

3. Caracteristicile concepţiilor
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Cunoştinţele obţinute prin intuiţie ridică dificultăţi specifice în procesul de
predare-învăţare, reprezentând adevărate obstacole în construirea noii cunoaşteri. Astfel,
concepţiile:
- par  posesorului lor credibile, evidente;
- sunt utilizate la elaborarea altor explicaţii, ipoteze etc. Constituind achiziţii stabile

(rezistente la interpretări alternative) concepţiile determină posesorul să persevereze în
interpretările eronate pe care le generează prin folosirea lor (Fischbein, 1987, p.200).
Concepţiile acţionează ca o grilă de lectură interpretativă ce produce deformarea
cunoştinţelor comunicate posesorului unei concepţii (Giordan, 1990, p.3);

- sunt preferate de posesor în situaţiile de conflict cu alte cunoştinţele (corecte).;
- se evidenţiază, de regulă, în contexte de viaţă şi, mai puţin, de laborator (Robardet &

Guillaud, 1997, p.155)
 sunt dificil de respins/depăşit pentru că se prezintă ca un ansamblu structurat,

coerent (Astolfi & Peterfalvi, 1993, p. 106). Ca urmare, ele persistă chiar şi după
secvenţe multiple de învăţare realizate la diverse vârste şcolare, „coabitând” cu
cunoştinţele corecte (Johsua & Dupin, 1989, p.53);

 sunt atât de bine integrate în structurile cognitive ale elevului, încât unele nu mai pot
fi depăşite decât dacă sunt utilizate de posesor, fiind astfel confruntate cu limitele lor
sau cu cunoştinţele corecte. Ca urmare, depăşirea concepţiilor se realizează prin situaţii
de învăţare special organizate şi prin efortul personal al posesorului lor (Giordan,
1990, p.3).

Closset (1983) identifică în caracteristicile concepţiilor, mai sus menţionate,
motivul pentru care instruirea eşuează adesea în tentativa de a modifica structurile
cognitive preexistente ale celui care învaţă, astfel că noile cunoştinţe sunt „placate” pe
cele anterioare, fără a le modifica.

4. Strategii de identificare a concepţiilor
În general, concepţiile sunt descoperite în practica didactică accidental de

elev/student sau profesor. Un profesor bun posedă, constituit prin experienţă sau prin
parcurgerea literaturii, un repertoriu de concepţii a căror prezenţă în gândirea elevilor săi
trebuie investigată.

Giry (1994, p.56) şi Giordan (1996, p.68-69) sugerează câteva tehnici de
investigare a concepţiilor. Astfel, elevilor/studenţilor li se poate cere:

- să definească cu cuvintele lor un concept, un fenomen etc.
- să deseneze sau să reprezinte printr-o schemă modul în care înţeleg un fapt,

concept, fenomen;
- să comenteze o schemă sau o fotografie care le este prezentată;
- să formuleze o predicţie cu privire la desfăşurarea unui fenomen, proces

(observaţii, rezultate etc.) şi să-şi justifice predicţia;
- să efectueze un experiment, să-l observe, să colecteze date şi să interpreteze

observaţiile;
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- să precizeze domeniul explicativ al unui concept sau să construiască reţeaua
conceptelor;

- să raţioneze negativ adică să prezică ce s-ar întâmpla atunci când un fenomen nu s-
ar produce, un component al unui sistem ar dispărea etc.

- să construiască modele explicative raţionând analogic „este ca şi cum...”;
- să exprime concepţia prin intermediul jocului de rol;
- să comenteze fapte şi idei real sau aparent contradictorii, expuse de profesor;
- să analizeze o concepţie prezentată de profesor;
- să analizeze concepţii formulate în istoria ştiinţei.

Scoaterea „la suprafaţă” a concepţiilor este un demers dificil, imposibil de realizat
fără concursul elevului. La fel, numai conştientizarea de către cel care învaţă a propriului
mod de raţionare şi, respectiv, a existenţei unui obstacol/blocaj în gândirea sa asigură
succesul intervenţiei de depăşire a obstacolului.

5. Strategii de depăşire a concepţiilor
Orice strategie care-şi propune rectificarea unei concepţii eronate trebuie să

evidenţieze posesorului limitele acesteia sau conflictul ei cu noile cunoştinţe. Posner et al.
(1982, p. 213-214) furnizează un model al condiţiilor necesar a fi îndeplinite pentru
schimbarea concepţiilor. Acest model, prezentat în figura 1 a fost adaptat de Dole &
Sinatra (1998, p.114):

Figura 1. Modelul schimbării concepţiilor elaborat de Posner et al (1982)

Explicităm cele patru variabile prezente în schema din figura 1: pentru a proceda
la schimbarea concepţiilor. Astfel, pentru ca un elev/student să procedeze la schimbarea
concepţiilor: el trebuie să se simtă nemulţumit de concepţia existentă (conştientizarea
limitelor: „există o contradicţie!”, „ceva nu e în regulă în explicaţiile mele!”), să posede o
minimă înţelegere a cunoştinţelor ştiinţifice în cauză pentru a aprecia dacă concepţia
alternativă este inteligibilă, plauzibilă şi utilizabilă în interpretarea sau prezicerea unor
fenomene diferite (Posner et al. 1982, p.213-214), punând la lucru procese cognitive şi
metacognitive.

Da DaDa
Da DaConcepţiile

existente

Prezervarea concepţiilor
iniţiale/existente

 Nesatisfă-
  cătoare?

Inteligibilă? Plauzibilă? Fructificabilă?
Noile
concepţii
acceptate

Nu Nu Nu Nu

Posibile noi concepţii
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Pellaud et al. (2005, p.32, apud Bêty, 2009, p.127) explicitează cele două situaţii
care pot interveni în cazul confruntării unor noi cunoştinţe cu o concepţie eronată:
persistenţa concepţiei (caz în care învăţarea nu se produce) şi respectiv transformarea
concepţiei (caz în care învăţarea se produce).

Figura 2. Modelarea rolului concepţiei în învăţare
(Pellaud et al., 2005, p.32, apud Bêty, 2009, p.127)

Sursa citată semnalează posibilitatea (rară) a depăşirii unei concepţii fără
intervenţie didactică, când cel care învaţă conştientizează accidental limitele explicaţiilor
sale şi se simte determinat să facă singur ajustările, rectificările şi reformulările progresive
de cunoştinţe menite să producă depăşirea concepţiei eronate.

Astolfi & Develey (1989, p.82-83) prezintă două strategii concrete de
schimbare/depăşire a concepţiilor. Acestea, arată didacticenii citaţi, au fost preluate după
materialele elaborate de Institutul Naţional de Cercetări Pedagogice din Franţa (INRP,
Procedures d'apprentissage en sciences experimentales, 1985). Ambele strategii impun
confruntarea posesorului unei concepţii cu o problemă sau situaţie-problemă şi generarea
unui conflict cognitiv. Prima dintre strategii presupune activarea, pentru rezolvarea
problemei, a două explicaţii contradictorii, dintre care una are la bază concepţia, iar
cealaltă cunoştinţa corectă. Elevii/studenţii anticipează rezolvarea problemei formulând
predicţii cu privire la soluţia acesteia. Aceste previziuni sunt diferite în funcţie de
concepţia sau cunoştinţa pe care sunt fundamentate. Rezolvarea problemei evidenţiază
limitele unei explicaţii şi gradul în care cealaltă explicaţie este conformă cu faptele. În
cazul celei de a doua strategii conţinutul problemei solicită elaborarea unei previziuni cu
privire la fapte sau situaţii încă nestudiate. Rezolvarea problemei presupune confruntarea
previziunilor cu date, modele teoretice sau fapte experimentale (observaţie  sau
experiment). Deoarece previziunile nu sunt confirmate de datele teoretice sau constatările
experimentale se produce destabilizarea concepţiei şi obligă posesorul, pentru rezolvarea
conflictului cognitiv, la căutarea unui alt sistem explicativ.

Giordan (1990, p.36) propune un model „allosteric” de depăşire a concepţiilor
insistând asupra rolului profesorului în organizarea unei situaţii de învăţare. Acesta
trebuie să stimuleze elevii/studenţii în:
 exprimarea concepţiei;

Provocare:
- informaţii noi;
- întrebări şi probleme;
- explicaţii, demonstraţii; etc.

-
- Concepţie iniţială (C1)

Grilă de analiză

Efecte:
- soluţie adaptată concepţiei;
- respingerea informaţiei noi;
- interpretarea/deformarea informaţiei noi.

-
-

Concepţie nouă (C2), mai
operaţională
Grilă de analiză

Rezultate:
- soluţie conformă noii concepţii;
- înţelegerea informaţiei;
- memorarea informaţiei.

-

Transformarea concepţiei
în absenţa unei intervenţii
didactice

Transformarea concepţiei
prin  intervenţie didactică
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 utilizarea concepţiei de către elev/student prin formularea unor predicţii bazate pe
aceasta;

 confruntarea ideilor formulate de elevi/studenţi cu faptele reale, date şi informaţii pe
care le acceptă ca fiind corecte şi, respectiv, confruntarea ideilor proprii cu cele ale
unor colegi;

 recunoaşterea de către posesor a existenţei concepţiei în gândirea sa şi implicarea sa
activă în depăşirea acesteia. Astolfi & Peterfalvi (1993, p.117) decupează acest proces
în trei etape care nu sunt neapărat succesive: sesizarea obstacolului reprezentând
conştientizarea concepţiei, fisurarea obstacolului respectiv, destabilizarea conceptuală
şi depăşirea obstacolului (furnizarea unui explicaţii alternative) de către elev/student.

 argumentarea,  justificarea de către elevi/studenţi a tuturor supoziţiilor pe care le
formulează (Giordan, 1996, p.59);

 aplicare, documentare, studiul, cercetare;
 reflecţie (a posteriori, a priori) şi metacogniţie.

Figura 3. Variantă adaptată a modelului „allosteric” dezvoltat de Giordan (1995).
Pentru mai multă eficacitate în depăşirea obstacolelor cognitive generate de

concepţii,  Martinand (1986) a propus formularea unor obiective centrate pe depăşirea
concepţiilor eronate, numindu-le obiective-obstacol (Astolfi & Peterfalvi, 1993, p.111).
Aceste obiective au rolul să orienteze demersul didactic spre depăşirea concepţiei de către
elevi (Duit, 1999).

Figura 4. Demersul depăşirii/schimbării concepţiei eronate
În general, formularea obiectivelor activităţii de învăţare se face pornind de la

analiza conţinutului şi analiza taxonomică a competenţelor specifice. Identificând o
ruptură (concepţie) în gândirea elevilor profesorul trebuie să formuleze un obiectiv care să
descrie: a) progresul cognitiv sau câştigul pentru elev reprezentat de depăşirea
obstacolului; b) condiţiile în care este posibilă depăşirea obstacolului.

Indiferent de modul în care se încearcă schimbarea concepţiilor, această
schimbare necesită nu numai restructurarea teoriilor naive ale elevilor, dar, de asemenea,
restructurarea modurilor lor de învăţare şi presupune metacogniţie şi intenţionalitate
(Sinatra & Pintrich, 2003, p.8; Vosniadou, 2003 apud Vosniadou, 2007, p.51).

6. Investigarea prezenţei unei concepţii (Closset, 1993) în gândirea studenţilor
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Acum 20 de ani Benseghir şi Closset (1993, p.42), realizând un studiu care
contrapunea perspectivele istorică şi didactică cu privire la conceptul de circuit electric,
investigau prezenţa la un eşantion de subiecţi din Algeria şi Franţa a unor concepţii cu
sursa în istoria ştiinţei. Una din întrebările formulate de cei doi didacticieni solicita
respondenţilor, elevi şi studenţi, să anticipeze dacă va lumina un bec montat la bornele de
acelaşi semn a două baterii (spre ex. 4,5V respectiv 1,5V).

Repetarea de către autorii acestui studiu a investigaţiei empirice realizate de sursa
citată s-a făcut în anii universitari 2011-2012 şi 2012-2013. Subiecţii implicaţi au fost 67
studenţi cu specializările fizică (anul II, Universitatea Babeş-Bolyai), electronică şi
mecatronică (anul III, Universitatea Tehnică din Cluj-Napoca). Prezentăm, în cele ce
urmează, răspunsurile subiecţilor:
- 25 subiecţi au selectat varianta DA, doar patru dintre ei menţionând că becul s-ar putea

aprinde deoarece există o diferenţă de potenţial de 3V la bornele becului;
- 42 subiecţi au selectat varianta NU. Motivele invocate de aceştia le repetă pe cele

menţionate de Benseghir şi Closset (1993, p.42) şi atribuite de aceştia unui
„raţionament electrostatic”: „(becul n.a.) nu este alimentat corespunzător fiind
alimentat de la două puncte cu potenţial pozitiv”; „becul nu va lumina deoarece între
cele două terminale nu se transportă electroni, terminalele fiind conectate la borne de
polaritate pozitivă”, „sursele nu sunt montate corespunzător, sunt inversate
polarităţile”, „pentru că alimentatorii sunt legaţi greşit în circuit”, „circuitul e incorect,
pe bornele becului sunt doar +”.

Menţionăm că toţi subiecţii, inclusiv cei care au ales varianta NU, provin din
clase cu specializări reale (matematică-fizică, informatică, ştiinţe). Conform programelor
şcolare din învăţământul preuniversitar, ei au rezolvat, în cursul anilor de şcoală,
numeroase probleme de electricitate (c.c). Sursa concepţiei lor poate fi „raţionamentul
electrostatic” sau ideea necesităţii alimentării unui consumator de la bornele de semne
contrare a două baterii, inoculată la vârste mici chiar de profesori sau de manualele
şcolare.  În fapt, concepţiile eronate co-există în mintea subiecţilor care au ales varianta
NU cu cunoştinţele corecte (ei au ştiut să aplice legile lui Ohm şi Kirchhoff pentru a
calcula intensitatea curentului în diverse circuite). Totuşi, considerăm că cea mai simplă şi
eficientă cale de a sprijini didactic depăşirea acestei concepţii o reprezintă demonstraţia
experimentală.

7. Concluzii
Prin schimbarea/modificarea concepţiilor (conceptuală)/changement conceptuel

(fr.)/conceptual change (engl.) desemnăm deci transformarea produsă asupra
ideilor/concepţiilor eronate/naive, care se produce în cursul învăţării şi care conduce la
concepte ştiinţifice corecte. Termenul evidenţiază diferenţa dintre învăţarea văzută ca
acumulare sau îmbogăţire progresivă a cunoştinţelor şi învăţarea care se produce în
prezenţa unei concepţii eronate. În fapt, distincţia se face între învăţarea realizată fie în
absenţa oricărei cunoştinţe anterioare asupra fenomenului studiat,  fie în prezenţa unor
cunoştinţe incomplete cu privire la fenomenul studiat vs învăţarea care se produce în
prezenţa unei concepţii în măsură să genereze un conflict de cunoştinţe. În primele două
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situaţii vorbim de îmbogăţirea cunoştinţelor (mecanisme aditive - adiţia noilor informaţii
la structurile conceptule existente), iar în ultimul caz de schimbarea ideilor/concepţiilor
(Vosniadou, 2008, apud Pasquinelli).

Literatura domeniului subliniază faptul că studiul concepţiilor, respectiv al
depăşirii/schimbării acestora, urmăreşte înţelegerea conceptelor care creează dificultăţi
elevilor şi explicarea procesului de reorganizare radicală a cunoştinţelor, intervenită în
situaţiile în care noile informaţii dintr-un domeniu intră în conflict cu teoriile naive ale
celui care învaţă (ibidem). Această înţelegere e cu atât mai importantă cu cât revizuirile
care se produc în scopul depăşirii unei concepţii presupun schimbări în convingerile sau
presupoziţiile individuale, dar şi schimbări mai profunde (care privesc înţelegerea
structurii unei teorii, Vosniadou, 1994, p.46 apud Bêty, 2009, p.88).

În concluzie, efortul elevilor/studenţilor de a-şi depăşi concepţiile eronate trebuie
încurajat şi sprijinit de cadrele didactice, iar expunerea unei concepţii de către aceştia nu
trebuie în nici un caz penalizată de profesor!
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CONTROVERSE ÎN ÎNVĂŢĂMÂNTUL 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 caracterizează prin mari schimbări de ordin tehnologic, de
neimaginat până atunci. În toate domeniile producţiei şi ştiinţei, tehnologiile au înregistrat
o dezvoltare nemaipomenită. Învăţământul matematic, care depinde de progresul ştiinţelor
matematice, nu a fost supus unor schimbări mari timp îndelungat. Din această cauză
considerăm că la momentul actual există o criză a învăţământului matematic. În lucrarea
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de faţă sunt expuse cauzele acestei crize şi unele probleme cu care se confruntă
învăţământul matematic.

Cum să învăţăm?
Cuvântul ”educaţie” derivă din substantivul ”educatio”, care înseamnă creştere,

hrănire, cultivare. Platon definea educaţia ca fiind „arta de a forma bunele deprinderi sau
de a dezvolta aptitudinile native pentru virtuţile celora care dispun de ele”. Aristotel scria,
în lucrarea sa „Politica”: „Educaţia trebuie ă fie un obiect al supravegherii publice, nu al
celei particulare” (vezi [6]). Optimizarea procesului educaţional este o problemă dificilă şi
necesită depăşirea unor obstacole şi reticenţe. Optimizarea înseamnă arta de modelare
operaţională a secvenţelor procesului educaţional.

Totul este schimbător. Orice obiect şi orice fenomen este compus din părţi. De
unde deducem importanţa de a vedea schimbările, de a observa componentele
fenomenului sau ale obiectului, de a sesiza relaţiile dintre elementele componente şi de a
determina unele componente şi relaţii, invizibile într-o primă fază. A vedea fenomenele şi
obiectele în profunzime şi în toate aspectele lor reprezintă totodată cheia succesului.
Cuvintele lui Buddha: „Tot ceea ce suntem este tot ceea ce am gândit” sunt expuse în alt
mod şi de Marcus Aurelius: „Viaţa unui om este determinată de gândurile sale”. Verbul
”a gândi” are în acest context un sens profund: a-şi forma o idee despre un lucru,
determina  rea căilor de realizare a unei idei, a pătrunde ceva cu mintea, a reflecta, a
chibzui la ceva etc. In particular, tot ce facem este în prealabil planificat, chibzuit, gândit.
Gândurile realizate reprezintă urma pe care o lasă omul.

A învăţa să înveţi creativ este o problemă actuală a psihopedagogiei. Procesul
educaţional este un ansamblu de modalităţi sistematice, planificate şi organizate cu
scopuri bine calculate. Procesul educaţional este de asemenea un proces de redescoperire,
de selectare, de transpunere, de transmitere, de fixare şi evaluare a cunoştinţelor. Procesul
educaţional are caracter informativ-formativ, calitativ-formativ şi cognitiv-creativ.
Nivelul de dezvoltare a personalităţii depinde de raportul dintre componentele informativ-
formativ, calitativ-formativ şi cognitiv-creativ. Deci scopul procesului educaţional constă,
în primul rând, în acumularea cunoştinţelor utile şi, în al doilea rând, în formarea
capacităţilor de a aplica aceste cunoştinţe la rezolvarea diverselor probleme. Formarea
capacităţii de a descoperi este obiectivul major al procesului educaţional. Pentru aceasta
trebuie să formăm personalităţi active potrivit prescripţiei biblice: „Cereţi şi vi se va da;
căutaţi şi veţi afla; bateţi şi vi se va deschide. Că oricine cere ia, cel care caută află, şi
celui care bate i se va deschide” (Matei). Psihopedagogia şi didactica pun la dispoziţie
diverse metode concrete de organizare a procesului educaţional. Aceste metode se
amplifică creativ în dependenţă de dezvoltarea psihopedagogiei, didacticii, ştiinţelor şi
societăţii.

Ce să învăţăm?
Învăţământul matematic are tradiţii foarte vechi. Pe parcursul anilor, secolelor şi

mileniilor, curriculumul matematic de orice nivel s-a complicat mult, dar s-a modificat
puţin.
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Se fac diverse tentative de a introduce elemente de ”matematici superioare” în
cursul liceal de matematică. Efectul acestor tentative este nul pentru cei specializaţi în
ştiinţele sociale şi umaniste, şi unul negativ pentru viitorii matematicieni, pentru cei care
aleg ştiinţele reale şi tehnice. De ce? Pentru că este format din ”ciupituri” şi nu are un
caracter sistematic. În ciclul universitar, acest fapt constituie un serios impediment
psihologic pentru a aссede la studiul sistematic al disciplinelor matematice. Este oportun
să studiem bine în instituţiile preuniversitare un ”minim optim”, dar să nu transformăm
şcoala într-o excursie ”în lumea ştiinţelor”. Criza preuniversitară a ”matematicilor
superioare” poate fi depăşită.

Există totodată o criză profundă în învăţământul matematic universitar.
Matematica contemporană este un univers cu multe ”sisteme solare”, ”constelaţii”,
”galaxii”. La ora actuală, un matematician este competent numai într-un anumit domeniu
şi, în cazuri mai rare, în câteva domenii adiacente. Multe domenii de activitate cer cu totul
altă pregătire matematică, diferită de cea existentă. Curriculumul existent este orientat
preponderent spre activităţile umane tradiţionale şi, în subsidiar, spre pregătirea cadrelor
didactice şi ştiinţifice în domeniul matematicii.

Care este soluţia? Soluţia este şi simplă şi dificilă. Simplă prin faptul că este
suficient a studia cerinţele pieţii muncii în lume. Dificilă din cauza a două obstacole.
Obstacolul ”intern” al tradiţiilor matematicienilor: aşa ne-au învăţat pe noi şi ceea ce
facem ne pare că e bine. Dacă ai căzut de la etajul doi şi totul s-a sfârşit bine, atunci,
căzând de la etajul al 10-lea şi ajungând cu bine la nivelul etajului doi, nu spera că va fi
totul bine când vei ateriza şi la etajul întâi. Aici metoda inducţiei matematice nu se aplică
(dacă cad cu bine de la etajul n, atunci aşa va fi şi căzând de la etajul n+1). Tradiţiile au
un efect pozitiv – de a nu întreprinde schimbări totale, dar şi un efect negativ – de a stopa
orice schimbare. Fără schimbări însă nu există progres.

Un alt obstacol este determinat de restricţiile administrative existente. În RM,
nomenclatorul specialităţilor pentru ciclul de licenţă este adoptat prin lege şi nu se pot
face modificări nici la nivelul ministerial. Ar fi bine ca unele amendamente să poată fi
operate cu acordul Ministerului Educaţiei în baza unui contract cu întreprinderile. În al
doilea rând, dezvoltarea internă a ţării nu corespunde cu nivelul de dezvoltare al altor ţări.
Din această cauză, unele specializări vor fi respinse pe motivul „că pregătim specialişti
pentru alte ţări”, ceea ce nu corespunde tendinţelor noastre de integrare europeană. În
consecinţă, tinerii pleacă să înveţe peste hotare pentru a obţine studii şi calificări conform
cerinţelor pieţii de muncă din ţările cu un nivel tehnologic mai înalt.

Probleme ale învăţământului matematic
Unele probleme ale învăţământului matematic au fost examinate în România de

acad. Solomon Marcus (vezi [3]). Suntem de acord cu poziţia dumnealui privitor la
învăţământul universitar, dar şi cu aserţiunea: „Trebuie numai să învingem inerţia care ne
ţine blocaţi în trecut”. Această afirmaţie se referă în fapt la învăţământul de toate treptele.

Progresul tehnicii a impulsionat mereu diversificarea şi perfecţionarea resurselor
educaţionale. Către mijlocul secolului al XX-lea au fost create numeroase teorii şi



67

mijloace tehnice uimitoare, cu aplicare în practica cotidiană: a fost elaborat conceptul de
algoritm, a apărut noţiunea de programare la calculator, a fost concepută noţiunea de
inteligenţă artificială, a fost creată programarea (optimizarea) liniară, au fost propuse
diverse teorii de optimizare, au fost create maşini de calcul (computere) cu posibilităţi
fenomenale, inclusiv cu posibilităţi practice, maşini care ne duc intr-o lume virtuală şi
care pot crea modele din mediul ce ne înconjoară, iar uneori din domeniul fantasticului.

Schimbările sociale impun permanent modificări esenţiale curriculare, care se
reflectă asupra tuturor componentelor procesului instructiv-educativ din instituţiile de
învăţământ. Este vorba de metodele de predare-învăţare-evaluare, de conţinuturile,
finalităţile, de rolul actorilor implicaţi în acest proces etc.

Din acest punct de vedere sunt importante următoarele probleme generale:
A. Stabilirea obiectivelor cu caracter cognitiv şi educativ, a celor operaţionale şi de
specialitate.
B. Determinarea conţinutului materiei de studiu, per ansamblu şi pe discipline.
C. Împărţirea materiei de studiu pe module şi secvenţe informaţionale (teme,
subteme, definiţii, proprietăţi, exerciţii, probleme).
D. Controlul asupra informaţiilor dobândite, realizarea principiului ”feed-back”
(conexiunea indirectă).
E. Elaborarea metodologiilor de aplicare a tehnologiilor informaţionale şi
comunicaţionale în procesul educaţional de toate nivelurile (preşcolar, şcolar,
universitar, postuniversitar, formal şi non-formal).
F. Aplicarea principiilor psiho-pedagogice generale şi, concomitent, a tehnologiilor
informaţionale şi comunicaţionale în procesul educaţional de toate nivelurile.

Aceste probleme generale provoacă în cazul disciplinelor matematice şi
informatice următoarele probleme de ordin didactic (vezi [11]):
 formarea, studierea şi aplicarea conceptului de mulţime la cursurile de matematică;
 studiul elementelor de logică matematică;
 studiul dependenţelor funcţionale şi, în general, al relaţiilor binare, n-are etc.;
 studiul noţiunilor de figură şi de transformare geometrică;
 cercetarea şi elaborarea structurii logice a curriculumului, secvenţelor curriculare şi

manualelor;
 realizarea unor studii privind predarea-învăţarea-evaluarea anumitor module şi

secvenţe informaţionale ale disciplinelor matematice.
Toate acestea reflectă două componente esenţiale ale procesului educaţional:
- Ce trebuie să ştim?
- Cum să învăţăm mai eficient?

Cercetătorii din domeniul ştiinţelor educaţiei au remarcat faptul că persistă, în
mod deosebit la copii, o tendinţă de a construi structuri generale de comportament, de
rezolvare algoritmică a anumitor probleme. Pornind de la aceste constatări, s-a ajuns la
fundamentarea unei noi teorii cu noi mijloace de instruire. Este vorba de pedagogia
algoritmică (vezi [4, 5, 9, 10, 12]).



68

Instruirea algoritmică a apărut din cele mai vechi vremuri. Manuscrisele Rhind
din Londra, din Moscova şi alte surse străvechi cuprind instrucţiuni de rezolvare cu
conţinut algoritmic a unor tipuri de probleme (vezi [1]). Algoritmul este un şir finit bine
ordonat de operaţii prin intermediul cărora se obţine din datele iniţiale un anumit rezultat.
Cu ajutorul algoritmilor se rezolvă diverse tipuri de probleme. Rezolvarea ecuaţiilor de
gradul n≤ 4 poate fi efectuată cu ajutorul unui algoritm. Este bine cunoscut algoritmul lui
Euclid de calculare a celui mai mare divizor comun a două numere naturale. Limbajul
logico-matematic a fost fondat în remarcabila lucrare ”Logica” a lui Aristotel (vezi [7, 8]).

O componentă esenţială a noii teorii pedagogice, conturată de problemele
generale A -F, este instruirea programată (vezi [1, 4, 5, 12]), care a deschis calea către
noi tehnici de instruire. Instruirea programată are ca scop propunerea unei soluţii noi a
problemei tuturor civilizaţiilor umane: creşterea eficienţei învăţării. Instruirea programată
face progrese pe măsură ce cibernetica şi informatica pătrund tot mai adânc în cercetarea
psiho-pedagogică şi, în general, în toate domeniile vieţii cotidiene. Experienţele şcolare
au furnizat suficiente dovezi cu privire la avantajele aplicării acestei noi tehnici de
învăţare.

Programarea liniară constituie un capitol important al cercetărilor operaţionale,
cu o largă aplicare în practică. Problemele de programare liniară urmăresc minimizarea
deviaţiilor faţă de obiective, în condiţiile satisfacerii restricţiilor impuse. Iniţial, instruirea
programată a fost formulată pe baza postulatelor psihologiei behavioriste, îndeosebi a
teoriei condiţionării operante a lui B. F. Skinner [4, 5] din perspectiva teoriei generale a
sistemelor dinamice cu comandă şi control. Această descoperire a făcut posibilă aplicarea
metodelor matematicii, ciberneticii şi informaticii moderne în procesul pedagogic.
Programarea liniară a fost dezvoltată, din punct de vedere psiho-pedagogic, în lucrările lui
Skinner (vezi [1, 4]), care a propus următoarea structură de proiectare a secvenţelor de
instruire:

(a) informarea elevului;
(b) prezentarea sarcinii didactice;
 (c) rezervarea spaţiului şi a timpului necesar pentru îndeplinirea sarcinii;
 (d) oferirea variantei de răspuns corect, necesar pentru evaluarea fiecărui „pas”.

Parcurgerea unui „pas” implică parcurgerea uneia sau a mai multor secvenţe de
instruire. Reuşita elevului presupune întărirea pozitivă a răspunsului, care susţine trecerea
la un nou pas de instruire. Mai târziu, după 1970, N. A. Crowder a dezvoltat conceptul de
programare ramificată, care prezintă o variantă a noţiunii generale de programare sau
optimizare neliniară şi care prevede acţiuni suplimentare de corectare în cazul unui
răspuns negativ.

Instruirea programată şi pedagogia algoritmică sunt numai o premisă a instruirii
asistate de calculator. Instruirea programată, calculatorul şi internetul sunt premise pentru
un învăţământ eficient de orice tip (cu frecvenţă la zi, cu frecvenţă redusă sau la distanţă).
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Probleme generale ale didacticii  matematicii
 Diverse probleme ale didacticii matematicii au fost formulate și analizate în [11].

Interesul faţă de aceste probleme este cauzat de următoarele motive:
- necesitatea colaborării dintre specialiștii din domeniile matematicii fundamentale,

ale didacticii și psihopedagogiei matematicii;
- tendinţa actuală orientată spre crearea unui spaţiu educaţional european unic;
- necesitatea păstrării tradiţiilor și patrimoniului cultural naţional.

Vom formula doar unele probleme, care rămân să fie actuale și investigate, din
punctul de vedere al didacticii matematicii, insuficient la momentul de faţă:
Problema I. Modernizarea și perfecţionarea curriculum-ului la disciplinele matematice.

Toate eforturile din ultimii douăzeci de ani nu au condus la un rezultat pozitiv în
eficientizarea studierii matematicii în învăţământul preuniversitar. Lipsește colaborarea
dintre specialişti care ar trebui să aibă drept scop formularea principiilor generale privind
selectarea conţinuturilor matematice pornind de la necesităţile  practicii cotidiene și ale
realizării obiectivelor interdisciplinare. Nu este elaborat un curriculum la matematică
pentru ciclurile de studii universitare la diferite profiluri (matematica, informatica, știinţe
tehnice, naturale, socio-umane, etc.).
   Problema I generează următoarele trei probleme.
Problema 1. Este necesară elaborarea și introducerea noilor standarde educaţionale în
pregătirea specialiștilor de înaltă calificare.
Problema 2. Este necesară elaborarea și perfecţionarea manualelor. Manualele școlare
urmează a fi testate experimental pe eşantioane restrânse. Ulterior urmează a fi modificate
ţinând cont de obiecţiile experimentatorilor. Şi abia după aceasta trebuie introduse în
toate instituţiile de învăţământ.
Problema 3. Trebuie regândit procesul de pregătire și perfecţionare a cadrelor didactice
de înaltă calificare.

Este necesară intensificarea cercetărilor în scopul soluţionării următoarelor
probleme.

Problema II. Elaborarea și implementarea noilor tehnologii educaţionale.
Problema III. Elaborarea și implementarea tehnologiilor informaţionale și
comunicaţionale în învăţământul matematic.
Problema IV. Studierea particularităţilor psiho-pedagogice ale învăţării matematicii.
Problema V. Elaborarea formelor, metodelor și resurselor adecvate realizării
învăţământului diferenţiat (după profiluri și nivelul de dezvoltare, incluzând nivelul
copiilor dotaţi).
Problema VI. Reflectarea noilor realizări din domeniul matematicii în procesul de
instruire.
Problema VII. Utilizarea elementelor de istorism în procesul de predare a matematicii.
Problema VIII.    Elaborarea seturilor de exerciţii, teste şi recomandări metodice pentru
predarea unor teme, module şi compartimente dificile de la cursurile de matematică.
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Problema IX. Crearea centrelor inter-universitare în domeniul didacticii și psiho-
pedagogiei matematicii.
Problema X. Elaborarea materialelor didactice pentru învăţământul universitar cu
frecvenţă redusă și la distanţă.

Felix Klein menţiona încă în secolul al 19-lea că studiile fundamentale în domeniul
matematicii nu pot fi finalizate definitiv și, prin urmare, nu poate fi stabilită o origine care
să servească drept punct iniţial de predare a matematicii. Schimbările permanente (noile
rezultate știinţifice, noile tehnologii educaţionale, noile concepte educaţionale)  impun
modificări esenţiale curriculare în ceea ce priveşte toate componentelor procesului
instructiv-educativ în şcoală: metodele de predare-învăţare-evaluare, conţinuturile,
finalităţile, rolul actorilor implicaţi în acest proces etc. În consecinţă, multe din
problemele didacticii rămân actuale și după soluţionarea lor în condiţiile existente.
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Modalităţi de eficientizare a procesului de predare a biologiei şi chimiei în şcoală
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 şi educaţia necesită o modernizare continuă a procesului învăţării.

Instruirea şi educaţia reprezintă modul de acţiune a cadrului didactic în direcţia
proiectării, organizării şi coordonării activităţii elevului, pentru ca elevul să beneficieze de
pe urma acestor activităţi, adică să se dezvolte şi să se formeze ca personalitate.

Un prim scop al învăţământului modern este maximizarea capacităţilor intelectuale
ale elevilor, adică fortificarea capacităţilor de a gândi pentru a putea rezolva anumite
probleme, pentru a fi inovatori, a lua decizii şi a comunica eficient. Pentru a atinge acest
obiectiv, şcolile trebuie să ofere o atmosferă care să promoveze gândirea, creativitatea, să
încurajeze exprimarea şi discutarea ideilor şi convingerilor.

Se impune tot mai mult un învăţământ modern, bazat pe corelarea cunoştinţelor,
capacităţilor şi atitudinilor; pe colaborarea dintre profesor şi elev; pe activităţi în echipă,
în perechi; pe învăţarea reciprocă – totul în scopul de a aplica cunoştinţele în practică şi
de a dezvolta gândirea creativă a elevilor [2, 3]. Cu alte cuvinte, instituţiile de învăţământ
trebuie să devină centre de stimulare şi dezvoltare intelectuală a gândirii şi învăţării, unde
informaţia să devină catalizatorul gândirii.

În acelaşi timp, pentru a susţine calitatea instruirii la nivelul exigenţelor progresive,
este necesar de a forma încă din şcoală deprinderi, care ar facilita educaţia permanentă,
devenită o necesitate a societăţii contemporane.  Continuitatea educaţională este
condiţionată de accelerarea schimbărilor, de mobilitatea profesiilor, de evoluţia ştiinţelor,
de criza modelelor relaţionale şi de viaţă etc. Necesitatea educaţiei eficiente este impusă şi
de o serie de factori individuali, cum ar fi integrarea dinamică a omului în societate,
nivelul crescut al aspiraţiilor individuale, sentimentul demnităţii personale, nevoia de
încredere în viitor [6].
Materiale şi metode de cercetare.

În cadrul investigaţiilor efectuate la Liceele teoretice „M. Berezovschi” şi „I.
Creangă” din municipiul Chişinău, am utilizat următoarele metode de lucru:

- experimentul pedagogic;
- observarea;
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- chestionarea elevilor;
- testările, evaluările;
- sondajul.
Rezultate şi discuţii

În ultimul timp, profesorii sunt tot mai preocupaţi de problema eficientizării
procesului de predare-învăţare în cadrul orelor de curs sau al altor activităţi didactice. În
centrul acestei orientări sunt situate individualizarea şi diferenţierea procesului instructiv-
educativ, adică totul trebuie să pornească de la cel care învaţă (elev, student), de la
necesităţile şi aspiraţiile lui, pentru că în funcţie de ele trebuie organizat procesul de
învăţământ [1].

Este important ca profesorul să-l stimuleze pe elev să acţioneze, să-i creeze condiţii
de activitate. Obiectivul major al oricărui profesor trebuie să fie următorul: „A-l învăţa pe
elev cum să înveţe, pentru că analfabetul de mâine va fi nu cel care nu ştie să citească, ci
cel care nu ştie să înveţe”.

Pentru eficientizarea procesului instructiv-educativ putem evoca un şir de condiţii,
de care trebuie să ţinem cont:

- formarea la elevi a unui stil individual de muncă;
- stimularea şi susţinerea opiniilor personale;
- formarea unui bagaj mare de imagini şi reprezentări despre lume;
- aprofundarea orizontul ştiinţific de cunoştinţe;
- virtuozitatea profesorului în ceea ce priveşte alegerea metodelor de lucru cu elevii

şi modul în care el îi învaţă pe elevi să înveţe etc.
Toate aceste condiţii contribuie la motivarea şi dezvoltarea interesului cognitiv al

elevilor. În acest scop am efectuat un sondaj în liceele teoretice din municipiul Chişinău,
„I. Creangă” şi „M. Berezovschi”, în clasa VII-IX.

96 de elevi din liceul  „M. Berezovschii” şi 87 elevi din liceul „I. Creangă” au reuşit
să determine condiţiile care contribuie la o învăţare eficienţă:

- diversificarea metodologiei didactice;
- cunoştinţele şi ţinuta profesorului;
- receptivitatea profesorului;
- organizarea procesului de instruire în condiţiile care ar asigura accesibilitatea

materiei pentru întreg contingentul;
- planificarea şi desfăşurarea activităţilor în funcţie de potenţialul intelectual al

fiecărui elev (instruirea diferenţiată);
- efectuarea mai frecventă a experienţelor, observărilor, excursiilor, concursurilor

tematice ce ar spori dorinţa de a învăţa şi ar contribui astfel la motivarea elevilor;
- susţinerea şi implicarea părinţilor în procesul de formare a elevului;
- manuale accesibile, cu conţinut raţional sistematizat, care ar motiva elevul să se

instruiască;
- conştientizarea finalităţilor învăţării;
- folosirea mai eficientă a aparaturii video, calculatorului şi a altor mijloace de

instruire eficientă utilizate în procesul de instruire;
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- climatul psihopedagogic, atmosfera plăcută la lecţii.
Am constatat că rezultatele acestui sondaj reflectă o realitate obiectivă, care

caracterizează starea lucrurilor la momentul de faţă. De aceea profesorul este obligat să
cunoască şi să aplice în activitatea didactică diverse forme şi metode de instruire, pentru a
putea găsi modalitatea reuşită de asigurare a productivităţii maxime în instruire.

Scopul instructiv-educativ, conţinutul şi motivele activităţii de învăţare exercită o
influenţă semnificativă asupra entuziasmului, sârguinţei, atitudinii elevilor faţă de muncă
şi asupra rezultatelor procesului de instruire. La rândul ei, motivaţia ce se formează în
procesul instruirii şi educaţiei elevilor depinde de aplicarea metodelor şi procedeelor
didactice, de conţinutul materiei studiate şi de formele de lucru cu elevii [5].

Metodologia didactică modernă dispune de un şir de metode în cadrul cărora pot fi
stimulate creativitatea şi gândirea critică a elevilor. Spre exemplu: metoda analitică, care
dezvoltă capacitatea de investigare; brainstormingul, care reprezintă manifestarea
capacităţilor nedescoperite în personalitate; problematizarea, care pune elevii într-o stare
de confruntare cu o situaţie ce solicită elaborarea unor răspunsuri originale în baza
cunoştinţelor acumulate anterior şi a presupunerilor intuitive; şapte soluţii – metodă care
pentru o singură problemă solicită şapte soluţii, catalizând astfel procesul gândirii
divergente.

Totuşi, factorul esenţial în stimularea spiritului creator este cadrul didactic, prin
caracteristicile personalităţii sale, prin conduita sa profesională, prin atitudinile
manifestate faţă de personalitatea şi comportamentul elevilor.

Profesorul creativ asigură climatul favorabil pentru exprimarea ideilor proprii,
creează oportunităţi pentru autoînvăţare, încurajează gândirea divergentă. El îi stimulează
pe elevi să caute noi conexiuni între fenomene, să găsească noi soluţii pentru probleme, să
formuleze ipoteze îndrăzneţe şi să dezvolte ideile altora.

Metodele de învăţare creativă ar trebui să constituie o componentă de bază în
formarea şi perfecţionarea cadrelor didactice. Asistând la lecţiile unui profesor creativ,
elevii devin curioşi şi atenţi la tot ce se mişcă în jurul lor, îşi pun în valoare simţul de
observaţie şi simţul umorului, încep a căuta noutatea.

În urma investigaţiilor efectuate în liceul „I. Creangă” şi „M. Berezovschii”, am
aplicat, pe durata practicii pedagogice cu studenţii anului III şi IV, diverse metode
formativ-participative de lucru, care au contribuit la dezvoltarea gândirii, memoriei,
creativităţii elevilor şi i-au ajutat să se auto-motiveze  în ceea ce priveşte studierea
biologiei şi chimiei.
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Fig. 1. Rezultatele investigaţiilor în liceul „M. Berezovschii”,
clasa VII„A” şi VII„B”, anul de studiu 2012-2013

Din figura 1 se observă că procentul reuşitei creşte în clasa experimentală, unde au
fost utilizate metode active de lucru, cu toate că la început de an şcolar rezultatele erau la
acelaşi nivel.

La orele de chimie de o solicitare deosebită se bucură activităţile în cadrul cărora se
utilizează experimentul demonstrativ-distractiv, fapt care-i motivează pe elevi să caute
răspunsuri la întrebările care apar, să consulte literatura de specialitate şi să se adreseze
profesorului pentru consultaţie.  Profesorul trebuie, la rândul său, să aibă o strategie
specială,  să nu oferire explicaţiile şi informaţiile de-a gata, ci să propună un mecanism
consultativ, care l-ar pune pe elev în situaţia de a investiga cazul şi găsi singur răspuns la
întrebări. Descoperirea condiţiilor ce asigură efectul experimentului îl face pe elev să
câştige încredere în forţele proprii şi îi trezeşte interesul pentru alte căutări. Experimentul
demonstrativ-distractiv are un efect captivant atât în cadrul activităţilor curriculare, cât şi
al celor extracurriculare [7].

Găsirea tangenţelor dintre materialul însuşit şi activitatea cotidiană prezintă o cale de
captare a atenţiei elevilor asupra subiectelor abordate, de aceea profesorul trebuie să
găsească permanent exemple practice, de aplicare reală a cunoştinţelor teoretice. Acest
lucru poate fi realizat şi în timpul demonstrării experimentului chimic, unde se explică
cauzele şi efectele, importanţa practică, utilitatea fenomenului în diferite domenii. O
influenţă pozitivă asupra atitudinii faţă de disciplină o are rezolvarea problemelor cu
caracter aplicativ, în care se solicită soluţionarea unei situaţii cotidiene, se conştientizează
necesitatea participării active pentru a însuşi cunoştinţe şi deprinderi necesare pentru
viaţă.

Pentru a asigura o instruire calitativă, cu perspectiva aplicării utile a cunoştinţelor
acumulate şi a abilităţilor formate în activitatea ulterioară, profesorii trebuie să ţină cont
de impactul inter- şi transdisciplinarităţii. Numai integrarea cunoştinţelor într-un sistem
armonios poate asigura o însuşire conştientă şi trainică cu perspectiva aplicării reuşite în
practică [4].
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Cu cât profesorul foloseşte mai abil principiul interdisciplinarităţii, cu atât informaţia
este mai accesibilă, iar cunoştinţele acumulate au un suport mai temeinic, deoarece în
conştiinţa elevului se înregistrează mai uşor exemplele practice, conexiunile cu alte
domenii, varietatea de posibilităţi de a reţine informaţia.

Concluzii
Eficientizarea instruirii este un proces complex şi depinde de mulţi factori, dintre

care mai importanţi sunt: personalitatea profesorului, metodologia didactică aplicată,
antrenarea activă a întregului contingent de elevi în activităţile desfăşurate, dezvoltarea
calităţilor de autoinstruire, stimularea iniţiativei şi responsabilităţii personale a elevilor
etc. Ele se conjugă cu scopul suprem al instruirii – dezvoltarea personalităţii elevului,
indicatorul principal al reuşitei fiind aprinderea luminiţelor în ochii ce privesc din clasă.
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UNELE ASPECTE ALE EVOLUŢIEI CONCEPŢIEI DESPRE EXPERIENŢĂ ÎN FILOSOFIE
Petru DONŢOI, doctor în filosofie, conferenţiar 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 tânăr, fiind încadrat în procesul de educaţie, dispune de un oarecare tip şi
nivel de experienţă, care-i serveşte drept bază pentru formarea şi autoformarea continuă,
perfecţionarea competenţelor generice şi specifice. Determinarea rolului experienţei în
motivarea autorealizării personale, în argumentarea necesităţii ca individul să exprime o
atitudine conştientă, responsabilă faţă de obligaţiile sociale, actualizează importanţa
studierii aspectelor ştiinţifice ale evoluţiei conţinutului noţiunii de experienţă în filosofie.
Această abordare creează posibilitatea de a examina, paralel cu cercetarea principiilor
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filosofice generale, rolul experienţei în proiectarea şi realizarea traseului individual de
dezvoltare a personalităţii.

Experienţa este un fenomen complex. Noţiunea de experienţă caracterizează două
aspecte opuse: pe de o parte, experienţa neprovocată (observarea simplă a faptelor, aşa
cum se petrec ele în natură şi în viaţa omului) şi experienţa provocată (experimentul), prin
care lucrurile sunt observate în lumina unor ipoteze emise asupra dezvoltării lor. În cazul
acesta, investigaţiile ştiinţifice au scopul de a evidenţia fenomenul în formă pură, de a-l
idealiza, de a depăşi momentele istorice şi  obstacolele în căutarea informaţiei
necunoscute. Pe de altă parte, experienţa se referă exclusiv la modul în care îi apare ea
subiectului, adică accentul este pus pe studierea problemei în ce măsură este posibilă
utilizarea organelor de simţ şi a raţiunii noastre în căutarea adevărului, respectând
principiile metodologice şi depăşind prejudecăţile, opiniile verbale preconcepute. Cu alte
cuvinte, experienţa depinde nu numai de obiectul studiat, ci şi de capacităţile acestuia de a
influenţa subiectul cognitiv. În cazul în care fenomenul se manifestă într-o stare deschisă
el este cunoscut, iar în cazul în care corpurile (evenimentele) vor înceta să interacţioneze
cu alte obiecte, inclusiv cu cercetătorul, ele vor trece în stare închisă şi deci vor înceta să
existe în procesul psihic de sinteză a datelor senzitive. De exemplu, o sferă cu diametrul
de un nanometru (o miliardime (10-9) de metru) nu poate fi percepută cu ochiul liber. În
cazul acesta experienţa senzorială nu este posibilă.

Concepţia despre experienţă a apărut în antichitate. Aristotel analizează în lucrarea
sa „Metafizica” noţiunea de inducţie şi demonstrează cum pe baza mulţimii variate de
percepţii se obţine, în cele din urmă, în rezultatul memorării unor momente importante,
experienţa, unitatea experienţei. Ce reprezintă această unitate a rămas însă mult timp o
problemă discutabilă. În opinia lui Hans Georg Gadamer, la Aristotel experienţa este o
situaţie intermediară între diversitatea de percepţii şi universalitatea noţiunii ce stă la
temelia ştiinţei 1. Studierea esenţei de generalitate a experienţei şi a procesului de
transformare a ei în universalitatea cuvântului, a noţiunii, permite să observăm deosebirea
dintre experienţă şi ştiinţă. De exemplu, urmărirea de nenumărate ori a influenţei unui
produs alimentar (a unei substanţe) asupra funcţionării organismului uman creează
posibilitatea de a formula problema medicală, de a evidenţia proprietăţile curative ale
preparatului respectiv pentru utilizarea lui în scopuri farmaceutice. Cu alte cuvinte,
experienţa încă nu-i ştiinţă, ea este doar o premisă necesară pentru apariţia ştiinţei. În
experienţă, rolul principal îl are observarea, în lipsa căreia fenomenul dat nu poate fi
actualizat. Diverse observări ale evoluţiei naturale a evenimentelor trebuie să dea
obligatoriu unele şi aceleaşi rezultate. Doar atunci când în experienţă se obţine o astfel de
generalitate este posibilă formularea problemei ştiinţifice.

La Aristotel scopul experienţei este de a evidenţia rolul exclusiv al ei în formarea
noţiunilor ce exprimă esenţa lucrurilor. Importante sunt două momente: păstrarea
percepţiilor esenţiale şi studierea limbii de comunicare, care contribuie la apariţia
cuvintelor noi, la evoluţia cunoştinţelor. Totodată, experienţa este cercetată de Aristotel
doar din punctul de vedere al rezultatelor ei. Însuşi procesul experienţei reprezintă o
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enigmă. În consecinţă, experienţa este egalată cu evidenţierea continuă a generalităţilor
tipice. Însă fenomenul dat nu se reduce doar la aceasta. Experienţa omului se referă şi la
dezminţirea universaliilor false, la depăşirea prejudecăţilor în gândire, la prognozarea
evoluţiei evenimentelor şi a consecinţelor lor.

În Epoca medievală logica antică, orientată spre evidenţierea judecăţilor adevărate
sau false, îşi pierde valoarea ei de odinioară. Sfera cunoştinţelor generale este redusă doar
la domeniul eticii, scopul căreia a devenit căutarea principiilor de realizare a ideii
mântuirii. Morala şi credinţa sunt bazate pe autoconştiinţa omului, pe autodeterminarea
personală a lui în raport cu lumea. Conştiinţa morală a individului există doar în contextul
comportamentului său. Pocăinţa şi recunoaşterea greşelii sunt rezultatul vieţii spirituale
proprie unui om. Se schimbă şi conţinutul concordanţei gândirii cu realitatea. Adevărul
este identificat cu evlavia, predeterminarea şi credinţa divină, iar eroarea este considerată
o consecinţă a influenţei denaturate a voinţei asupra raţiunii. În baza standardelor duble, a
paralelismului raţiunii şi credinţei, scolastica se bazează pe cugetarea speculativă ca stil
dominant în gândire, în limitele căreia tainele credinţei devin obiectul raţionalizărilor
formale.

Experienţa antică de elaborare şi argumentare a noţiunilor generale este înlocuită cu
experienţa evidenţierii esenţei existenţei umane, individualizării vieţii spirituale a omului,
formulării pe această baza a principiilor comportamentului moral, a idealurilor morale. O
importanţă deosebită capătă experienţa individului de a percepe lumea ca o diversitate de
simboluri, tainele cărora omul era chemat să le descopere. Una din căile de descifrare a
acestor enigme a devenit analiza textelor, care se efectuează în patru etape:
a) etimologică (stabilirea genezei cuvintelor, explicarea originii fonetice a lor);
b) semantică (cercetarea limbii din punctul de vedere al comunicării dintre oameni,

evidenţierea sensului moral al vieţii lor);
c) conceptuală (cunoaşterea modalităţii de gândire a autorului textului, a condiţiilor de

activitate a lui);
d) speculativă (comentarea textelor astfel, ca fenomenul complicat să fie redus la unul

simplu în scopul argumentării raţionale a afirmaţiilor credinţei referitoare la
susţinerea tabloului teocentric al lumii etc.)

În Epoca modernă ştiinţele experimentale devin un factor important în dezvoltarea
economică, iar argumentarea veridicităţii cunoştinţelor reprezintă o problemă centrală a
timpului. Unul din fondatorii ştiinţei experimentale este Galileo Galilei. Cu ajutorul unei
lentile perfecţionate, el a descoperit că corpurile cereşti sunt la fel de imperfecte ca şi cele
terestre. Din punctul de vedere al ştiinţei antice şi medievale, geometria lui Euclid era
utilizată doar pentru studierea corpurilor cereşti, considerate ideale. Aceasta însemna că
geometria euclidiană poate fi folosită pentru explicarea fenomenelor pământeşti. Ideea
dată reprezintă principiul iniţial al ştiinţelor naturii matematizate, exprimată în cuvintele
lui Galilei: cartea naturii este scrisă într-un limbaj matematic. Concepţia sa a impulsionat
trecerea comunităţii ştiinţifice la metodologia de proiectare – construire teoretică a
diverselor situaţii experimentale, la experimentul în cuget pentru obţinerea cunoştinţelor
noi despre natură.
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Acceptând şi dezvoltând ideile lui Galilei, Rene Descartes devine unul din fondatorii
matematicii şi ai ştiinţei moderne. Experienţa pentru el are un rol auxiliar. Ea este
necesară pentru a evidenţia care din obiectele reale şi posibile ale raţiunii au fost realizate
în lumea noastră, ce reprezintă doar una din lumile posibile. Intuiţia şi raţionamentul
logic, prin care se obţine o nouă concluzie din două sau mai multe judecăţi (una fiind
universală), sunt două căi ce conduc la cunoaşterea tuturor lumilor posibile. Astfel, a
apărut autonomia şi suveranitatea spiritului şi cunoaşterea superiorităţii acestuia asupra
întregii lumi organice.

Tinzând să creeze o ştiinţă nouă, Francis Bacon dezvoltă concepţia despre
experienţă, critică cunoaşterea speculativă, respinge atât mecanicismul, cât şi ideile despre
tot felul de calităţi oculte şi forţe specifice ascunse în natură, caracteristice viziunilor
medievale. El nu recunoaşte opiniile nici ale empiriştilor şi nici ale dogmaticilor. Primii
îşi adună cunoştinţele, în opinia lui Bacon, din experienţa obişnuită, necălăuzită de
intelect, precum furnicile îşi strâng şi consumă proviziile oferite de mediul ambiant. Cei
de-al doilea îşi extrag cunoştinţele din propriul lor intelect, aşa cum păianjenii îşi ţes
pânza din propria substanţă. Or, adevărata filosofie trebuie să-şi extragă materialul din
istoria naturală şi din artele mecanice, să-l prelucreze şi, astfel, să-l depună în intelect, aşa
cum albinele culeg nectarul din flori şi-l prefac în miere după o artă proprie 2.

În concepţia lui Bacon, experienţa serveşte atât la descoperirea adevărurilor prin
generalizare, cât şi la verificarea şi aplicarea ideilor. În aşa mod, experimentele sunt
subordonate ideilor care necesită demonstrare. Bacon nu se limitează la formularea teoriei
experienţei drept o concepţie a inducţiei adecvate, înţeleasă de scolastica umanistă ca o
simplă enumerare a faptelor. El modifică noţiunea de inducţie, privită ca o generalizare a
observărilor întâmplătoare, care îşi păstrează caracterul lor veridic până la apariţia
exemplului contrar. Experienţa la Bacon nu se reduce totdeauna la izolarea, reproducerea
artificială şi descrierea fenomenelor naturii. Ea este, de asemenea, dirijarea cu dibăcie a
minţii, căreia nu i se permite generalizările efectuate în grabă şi care diversifică
observările naturii, ciocnind contrariile, lupta cărora asigură ascensiunea spre axiome.

Analizând consecinţele gândirii medievale dogmatizate, Bacon argumentează că
adevărul nu-i dat dinainte, ci trebuie descoperit nu în cărţi, ci în natură. Însă modalitatea
experimentală preconizată de el nu poate fi aplicată cu succes, dacă mintea cercetătorului
nu-i eliberată de prejudecăţi. Ideile eronate sunt numite idoli ce obstacolează cunoaşterea
adevărată a lucrurilor. Bacon descrie momentele din domeniul experienţei care nu au
legătură cu scopurile ştiinţei. Caracterizând idolii tribului, el aminteşte despre tendinţa
spiritului uman de a păstra în memorie doar momentele pozitive, dar nu şi probele
negative. De exemplu, credinţa în zodiace se bazează pe procesul propriu structurii
mentale de blocare parţială sau totală a memoriei, care reţine speranţele ce s-au realizat şi
le dă uitării pe cele neînfăptuite. Analogice sunt şi atitudinile spiritului uman faţă de
concepţiile lingvistice, care, fiind forme convenţionale, induc în eroare cercetătorul. În
cazul acesta idolii forului sunt bazaţi pe opinia gloatei şi îşi au sursa în cuvintele prost
definite, care „slujesc intelectul şi tulbură totul”, căci nu numai raţiunea oamenilor
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„porunceşte cuvintelor”, ci şi „cuvintele întorc şi reflectează puterea lor asupra
intelectului”3.

David Hume influenţează trecerea de la modelul „clasic” al culturii, axat pe
dezvoltarea raţiunii, la modelul „neclasic”, realizând demontarea raţionalismului. El
acordă raţiunii un rol mai modest, presupune că înţelepciunea obţinută de către om constă
în însoţirea experienţei, evaluarea critică şi înţelegerea rezultatelor ei pentru utilizarea lor
în practică, fără a impune ultimei „ipotezele” noastre. În opinia lui Hume, conţinutul
noţiunii de cauză a senzaţiilor noastre cere ieşirea în afara limitelor experienţei. Legăturile
cauzale în experienţă nu pot fi argumentate „nici intuitiv şi nici demonstrativ”.
Cauzalitatea este recunoscută doar ca o legătură între impresii, o deprindere utilă, care
permite economisirea forţelor în argumentarea experienţei şi corespunde cerinţelor
clarităţii ce are sens pur subiectiv 4. Hume consideră că raţionalismul trebuie să ţină
cont de condiţiile clarităţii, interpretând-o din punct de vedere psihologic ca o stare de
suflet, ce determină plăcerea intelectuală şi provoacă sentimentul psihic. Prin urmare,
raţionalitatea ideilor şi a acţiunilor omului se capătă prin deprinderea care permite
efectuarea legăturii dintre trecut şi prezent şi luarea în calcul a experienţei. Totodată, la
Hume, orice acţiune nu-i bazată pe analiza situaţiei problematice, iar morala este scoasă
de sub tutela raţiunii. El consideră că comportamentul indivizilor se bazează pe impresii şi
deprinderi. Oamenii sunt diferiţi şi raţiunea nu va găsi un etalon universal pentru
sentimentele lor morale.

Ideile lui Hume l-au trezit din „somnul dogmatic” pe Immanuel Kant. Toate
încercările anterioare de a realiza o filosofie autonomă, bazată doar pe experienţă şi
raţiune, au intensificat discuţiile conceptuale. S-a creat o situaţie, când în baza experienţei
şi a raţionamentului logic era posibilă deducerea şi a existenţei lui Dumnezeu, şi a
nonexistenţei Lui, afirmarea prezenţei sufletului şi a lipsei lui, susţinerea şi respingerea, în
egală măsură, a tezei cu privire la voinţa liberă a omului etc. Kant simte dificultatea
problemei conceperii naturii idealizării ştiinţei. El afirmă că idealizarea directă, pornind
de la datele experimentale, nu-i posibilă, de aceea empiriştii nu au dreptate. Totodată, el
spulberă părerile greşite ale raţionaliştilor, care considerau că cunoştinţele sunt ideale şi
înnăscute şi descoperă că gândirea şi percepţia umană sunt înzestrate cu anumite structuri
funcţionale (categorii, noţiuni) înainte de orice experienţă individuală. Ele au fost
moştenite de la strămoşii noştri şi s-au format în procesul evoluţiei istorice al adaptării
omului la mediul social-cultural. Pornind de la aceasta, Kant propune ca cercetătorul să
efectueze sinteza categoriilor, care s-au format anterior în ştiinţă, cu datele experimentale.
Astfel, el a pus capăt discuţiei dintre empirişti şi raţionalişti, a confirmat cognoscibilitatea
fenomenelor naturii, a criticat pretenţiile metafizicii vechi de a cunoaşte sufletul,
libertatea, pe Dumnezeu şi a evidenţiat frontierele bunului-simţ, ale raţiunii şi ale voinţei
omului.

Examinând concepţia lui Kant despre prioritatea raţiunii practice în raport cu cea
teoretică, Johann Fichte consideră că experienţa umană nu-i una pasivă, contemplativă şi
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nu este nici simbol sau imagine senzorială individuală a noastră. Experienţa umană este
experienţa activităţii sociale a oamenilor.

Georg Hegel afirmă, în lucrarea sa „Enciclopedia ştiinţelor filosofice”, că structura
experienţei constă în schimbarea conştiinţei. El demonstrează că experienţa reprezintă o
mişcare dialectică, iar evoluţia ei finalizează cu depăşirea acestui fenomen  în
universalitatea cunoştinţelor. O astfel de abordare este supusă analizei critice de către
Georg Gadamer, care subliniază că adevărul experienţei conţine totdeauna în sine legătura
cu experienţa nouă. Omul, care posedă multă experienţă într-un domeniu, reprezintă o
persoană principial adogmatică, care din motivul că ea a experimentat mult şi a însuşit
multe pe această baza, dispune de capacitatea specifică de a sintetiza o experienţă nouă şi
de a se perfecţiona în temeiul acestei experienţe. Dialectica experienţei înglobează cu
succes nu o totalitate de cunoştinţe, dar acea publicitate a experienţei care apare datorită
fenomenului dat. Experienţa se referă la esenţa istorică a omului. Ea nu reprezintă ceva de
care ne putem debarasa. Mai degrabă, experienţa presupune diverse dezamăgiri ale
speranţelor, care se realizează doar pe calea aceasta. Înţelepciunea e mai mult decât
conştientizarea unei sau altei situaţii. Ea presupune totdeauna revenirea la prejudecăţile cu
care ne-am ciocnit anterior, conţinând momentul autocunoaşterii, ca parte componentă
necesară experienţei. În baza experienţei proprii, omul se convinge tot mai mult că în
viaţă nimic nu se repetă. Recunoaşterea lucrului (evenimentului) înseamnă, de fapt,
conştientizarea limitelor, în cadrul cărora pot fi descoperite nuanţele noi ale sale. Aşadar
adevărata experienţă este experienţa istorică proprie omului concret 5.

La finele secolului al XIX-lea şi începutul secolului al XX-lea a devenit populară
concepţia filosofică a pragmatismului, fondatorul căreia este Charles Pierce. El
examinează raportul dintre cunoştinţe, convingeri şi acţiuni, pune accentul pe
convingerile „care dirijează dorinţele şi acţiunile noastre ... îndoiala nu conduce la acţiune
practică. Trebuie să examinăm toate consecinţele impuse de o noţiune, mai ales obiectele
care, conform acestei noţiuni, pot avea sens practic. Ideea despre aceste consecinţe şi va
constitui noţiunea deplină despre aceste obiecte”. Precursorul behaviorismului William
James consideră că baza pragmatismului este experienţa. Ea cuprinde toate fenomenele
subiective ale conştiinţei umane, inclusiv imaginaţia. Manifestând voinţă, militantism,
cutezanţă, omul poate evidenţia în experienţa senzorială ceea ce corespunde exigenţelor
sale. James respinge abordarea filosofică tradiţională, bazată pe dualismul „subiect-
obiect”, subliniind că legăturile fiecărui om cu lumea poartă un caracter individual.
Experienţa la James nu se limitează la activitatea cognitivă şi nici la sfera gândirii
raţionale. În opinia sa, toate „sentimentele” omului participă în organizarea experienţei.
Raţiunea nu are nicio prioritate în cazul dat. Lucrurile nu sunt date în experienţă. Ultima
este privită ca un torent de senzaţii. Ele sunt evidenţiate din acest torent de către subiectul
cognitiv în rezultatul efortului său volitiv. O altă variantă a pragmatismului a fost propusă
de John Dewey, conform căreia logica este considerată metodă universală de soluţionare a
problemelor vieţii. Fiind unul din întemeietorii pedagogiei experimentale, Dewey afirmă
că cunoaşterea începe de la situaţia nedeterminată, care provoacă îndoială. În procesul
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gândirii apar idei ce se transformă în programul acţiunilor practice. Însă aceste idei
reprezintă doar unele posibilităţi, care sunt funcţionale, deoarece pot deveni mijloace de
depăşire a situaţiei problematice. Totodată, ele sunt operaţionale, fiindcă pot fi
transformate în planuri de acţiuni. Experienţa este orientată spre viitor. Ea are scopul de a
transforma mediul ambiant şi de a-l controla în direcţiile noi ale evoluţiei sale. Pornind de
la aceasta, realitatea şi idealul sunt în experienţă totdeauna legate între ele 6.

Noţiunea de experienţă personală a omului a stat la baza apariţiei fenomenologiei, în
care experienţa nu poate fi examinată în afara istoriei, culturii şi a relaţiilor sociale ale
individului. Numai fiind în corelaţie cu altcineva, omul se poate defini ca personalitate, îşi
poate îmbogăţi experienţa personală, descoperind în sine lumea oamenilor din jurul său.

În consecinţă, observăm că tradiţia filosofică cuprinde diverse momente, ce
provoacă discuţii referitoare la interpretarea noţiunii de experienţă. Unii autori reduc rolul
acestui fenomen la percepţia individual-senzorială, rezultatele căreia pot fi corectate de
raţiune. Sau viceversa, consecinţele experienţei sunt iniţial determinate raţional prin
intermediul ideilor anterioare oricărei experienţe. Alţi filosofi pun accentul nu numai pe
caracteristica senzorială, ci şi pe cea senzorial-raţională, subliniind că raţiunea este, de la
bun început, subordonată experienţei. Filosofii epocii moderne integrează în noţiunea de
experienţă senzorialul şi raţionalul în unitatea lor dialectică, ce asigură evoluţia conştiinţei
spre adevăr şi determinarea esenţei lui.

Dacă cunoştinţele reprezintă efectul experienţei, atunci sunt ele accesibile doar
subiectului cognitiv sau pot deveni un patrimoniu al întregii societăţi? Care este caracterul
experienţei – individual sau social? În ce mod experienţa individuală poate fi transformată
în cea socială? Ce rol au simbolurile în tranziţia de la un tip de experienţă la altul? O parte
din filosofi reduc sfera experienţei la lumea materială. Filosofii orientărilor idealiste şi,
mai ales, a celor religioase transferă experienţa în domeniul transcendental ca metodă a
căutării adevărului pe calea stabilirii contactului omului cu spiritualitatea.

Transmiterea experienţei omenirii sau a unei comunităţi sociale a fost şi este
obiectivul de bază al învăţământului pe parcursul istoriei. Scopul principal al educaţiei
este formarea competenţelor generice şi specifice ale omului, îmbogăţirea experienţei
personale a lui. Ultima cuprinde nu doar experienţa individuală acumulată de către el pe
parcursul vieţii, ci şi experienţa altor oameni şi, în cele din urmă, experienţa generaţiilor
precedente. Comportamentul social al omului este determinat atât de experienţa lui
individuală de viaţă, de mediul ambiant existent, cât şi de caracterul valorilor culturale
personalizate, în care este acumulată istoria anterioară a omenirii. În procesul educaţiei
omul îşi alege acele componente ale experienţei omenirii, care sunt actuale în situaţia
istorico-culturală concretă, sunt utile şi corespund nivelului de comportament al
indivizilor, format în societatea respectivă. Experienţa fiecărui om este individuală, unică.
Ea reprezintă o sinteză specifică a diverselor cunoştinţe, capacităţi, deprinderi, impresii,
sentimente şi a altor stări psihice ale individului. Fenomenul dat este alcătuit din diferite
componente materiale şi spirituale, inclusiv din experienţa proprie a persoanei date.
Experienţa transmisă omului în procesul practicii sociale lărgeşte frontierele
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manifestărilor potenţiale ale activităţii sale, sporeşte stabilitatea individului în lume. Pe de
altă parte, omul experimentat, fiind un subiect creativ, participă activ la consolidarea
experienţei colective şi a culturii în general. Fiecare generaţie nouă nu începe activitatea
sa de la zero, ea se bazează pe experienţa generaţiilor precedente. Orice experienţă există
în timp şi exprimă legătura dintre trecutul, prezentul şi viitorul vieţii omului. Experienţa
aparţine trecutului, se utilizează în prezent şi e menită pentru soluţionarea problemelor în
viitor.
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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
Obţinerea gradului didactic II este un obiectiv important pentru profesorii de

geografie din România pentru dezvoltarea profesională şi evoluţia în carieră. Examenul
pentru obţinerea acestui grad este perceput de către profesori ca având un grad mare de
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dificultate, motiv pentru care nu toţi profesorii care îndeplinesc condiţiile legale solicită
demararea procedurilor pentru obţinerea gradului II.

Obiectivele acestei cercetări sunt următoarele: 1) analizarea cadrului legal pentru
obţinerea gradului didactic II; 2) analizarea metodologiei privind obţinerea gradului
didactic II de către profesorii de geografie din învăţământul preuniversitar; 3) analizarea
Programei pentru examenul de obţinere a gradului II la Geografie; 4) propunerea unor
modalităţi de îmbunătăţire a Programei pentru examenul de obţinere a gradului II la
Geografie. Analizarea subiectelor pentru testul din metodica specialităţii (geografie, în
acest caz) şi a baremului aferent va constitui obiectivul altei cercetări.

Analiza cadrului legal pentru obţinerea gradului didactic II
În Legea educaţiei naţionale, în Art. 242. (1) se precizează că formarea continuă a

cadrelor didactice cuprinde dezvoltarea profesională şi evoluţia în carieră. Conform
acestei legi, evoluţia în carieră se realizează prin obţinerea gradului didactic II şi a
gradului didactic I, acestea fiind examene de certificare a diferitelor niveluri de
competenţă (http://www.dreptonline.ro/legislatie /legea_educatiei_nationale_lege
_1_2011.php). Este menţionat că ,,gradul didactic II se obţine de către personalul didactic
de predare care are o vechime la catedră de cel puţin patru ani de la obţinerea definitivării
în învăţământ, prin promovarea următoarelor probe:

a) o inspecţie şcolară specială, precedată de cel puţin două inspecţii şcolare curente
eşalonate pe parcursul celor 4 ani;

b) un test din metodica specialităţii, cu abordări interdisciplinare şi de creativitate,
elaborat pe baza unei tematici şi a unei bibliografii aprobate de MECTS1, pentru fiecare
specialitate;

c) o probă orală de pedagogie, pe baza unei programe aprobate de MECTS, care
cuprinde şi elemente de psihologie şi de sociologie educaţională” (2011, p. 42).

În lege se precizează că, în caz de nepromovare, examenul pentru obţinerea gradului
didactic II poate fi repetat la un interval de cel puţin doi ani şcolari. Probele de examen,
tematica, bibliografia, procedura de organizare şi desfăşurare a examenelor pentru
obţinerea gradelor didactice sunt reglementate printr-o metodologie elaborată de MECTS.

Faţă de Legea învăţământului (1995), schimbarea cea mai importantă pentru
Didactica geografiei este faptul că se dă un test din metodica specialităţii, nu din
specialitate şi didactica specialităţii. Prin această modificare se atribuie un rol mai
important didacticii specialităţii, fapt ce implică şi creşterea responsabilităţii
universităţilor în formarea continuă a profesorilor în acest domeniu ştiinţific şi în
evaluarea candidaţilor la proba scrisă.

1 Ministerul Educației, Cercetării, Tineretului și Sportului (în prezent Ministerul Educaţiei Naţionale)
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Analiza unor precizări privind metodologia obţinerii gradului didactic II
Pe baza prevederilor din Legea educaţiei naţionale nr. 1/2011, a fost elaborată

Metodologia privind formarea continuă a personalului din învăţământul preuniversitar2

(www.arteiasi.ro/universitate/other/dppd/Ordin_5561_2011.doc). În Art. 7 din acest
document se precizează că ,,acordarea gradului didactic II semnifică dobândirea de către
cadrul didactic a unui plus de profesionalizare, confirmat prin rezultatele obţinute la probe
special concepute” pentru a evidenţia ,,valoarea adăugată achiziţionată în intervalul
parcurs de la obţinerea definitivării în învăţământ” (2011, p. 2). Din această precizare
deducem importanţa conceperii subiectelor şi a baremului la testul din metodica
specialităţii. Considerăm că este dificil să evaluăm valoarea adăugată achiziţionată după
obţinerea definitivării în învăţământ, dacă aceasta a fost măsurată doar prin note, iar
acestea au fost acordate pe baza elaborării şi prezentării unor teme fără să fie comparate
cu un standard profesional.

În Art. 10 (1) se subliniază că, pentru a se înscrie la examenul de obţinere a acestui
grad didactic, candidaţii trebuie să obţină calificativul de cel puţin ,,bine” la evaluările
anuale şi la inspecţiile şcolare din ultimii 2 ani şcolari de activitate premergători înscrierii.
Candidaţii trebuie să se remarce prin: prestaţii didactice de calitate, conduită deontologică
ireproşabilă, competenţă didactică de înalt nivel, dovedită prin rezultatele obţinute în
procesul de învăţământ (Art. 10, 2, p. 2). O inspecţie curentă se efectuează înainte de
înscrierea pentru susţinerea gradului didactic II, iar alta după înscriere. Inspecţiile sunt
efectuate de inspectorii şcolari de specialitate de la inspectoratele şcolare sau de către
cadre didactice din corpul de metodişti ai inspectoratului şcolar, prin delegare de atribuţii
(Art. 11, p. 3). Aceste inspecţii curente constau în asistenţă şi evaluarea a patru activităţi
didactice. În aceste inspecţii, activitatea didactică este evaluată prin intermediul unei fişe
de evaluare inclusă în metodologie. La Art. 17 (1, 2, p. 16) se subliniază că inspecţia
specială se notează de către cadrul didactic care efectuează inspecţia cu o notă de la 10 la
1 şi că nota minimă de promovare este 8 (opt).

Referitor la componenţa comisiei de examinare la probele scrise şi orale din cadrul
examenului pentru acordarea gradului didactic II se precizează în Art. 18 (p. 16) că
preşedintele poate fi profesor universitar, conferenţiar universitar sau lector universitar
doctor, proveniţi din catedra de metodica specialităţii/pedagogiei, iar membrii examinatori
pot fi profesori universitari, conferenţiari universitari sau lectori universitari doctori,
având specialitatea la care candidaţii susţin examenul sau pedagogie.

Referitor la subiectele pentru proba scrisă, în Art. 19 (p. 16) este precizat că acestea
se stabilesc în plenul comisiei de examinare, pe baza programelor aprobate de MECTS.
Membrii comisiei de examinare propun minimum trei variante de subiecte, iar
preşedintele extrage o varianta de subiecte dintre cele trei propuse, care va constitui
subiectul de examen pentru toţi candidaţii de la aceeaşi specializare. Celelalte variante
sunt considerate variante de rezervă. Timpul alocat pentru elaborarea lucrării scrise este

2 Aprobată prin OMECTS nr. 5561/31 oct. 2011, publicată ca anexă la O.M. în Monitorul Oficial, Partea I nr.
767bis/31 oct. 2011
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de trei ore din momentul scrierii subiectelor pe tablă sau după primirea subiectelor.
Baremul de evaluare este afişat imediat după încheierea probei (p. 16). La Art. 21 se
subliniază că verificarea şi evaluarea lucrărilor scrise se efectuează în mod independent de
către cei doi examinatori, cu note de la 10 la 1.

În Art. 22 (p.7) se subliniază că proba orală de pedagogie se desfăşoară pe bază de
bilete de examen, unice pentru toate comisiile dintr-un centru de examen. Subiectele de pe
biletele de examen sunt elaborate de profesorii examinatori şi verificate de preşedinţii
comisiilor de examen, în conformitate cu programa aprobată de MECTS. Fiecare bilet
conţine cel puţin două subiecte. Remarcăm că, în metodologie, nu se specifică să fie
incluse subiecte de psihologie şi de sociologie educaţională, conform prevederii Legii
educaţiei naţionale (2011).

În Art. 24 se precizează că pentru promovarea examenului de acordare a gradului
didactic II, candidatul trebuie să obţină cel puţin nota 8 la inspecţia specială şi cel puţin
nota 7 la fiecare dintre probele scrise şi orale din cadrul examenului. Candidaţii care nu
obţin nota minimă la o probă nu se pot prezenta la probele următoare.

În Ordinul MEN nr. 3129/01.02.2013 privind modificarea şi completarea
Metodologiei privind formarea continuă a personalului din învăţământul preuniversitar,
aprobată prin ordinul ministrului educaţiei, cercetării şi tineretului nr. 5.561/2011
(http://dppd.ubbcluj.ro/ images/gr2/OM3129-2013.pdf), în Art. 23 se precizează că pentru
promovarea examenului de acordare a gradului didactic II, candidatul trebuie să obţină cel
puţin nota 8 la inspecţia specială şi cel puţin nota 8 la testul din metodica specialităţii şi la
proba orală din cadrul examenului. Media generală de promovare a examenului pentru
acordarea gradului didactic II se calculează ca medie aritmetică a celor trei probe şi
trebuie să fie cel puţin 8. Remarcăm că prin stabilirea pragului de promovare la 8 la
didactica specialităţii se recunoaşte importanţa acestei discipline în formarea continuă a
profesorilor, dar creşte şi responsabilitatea universităţilor în organizarea pregătirii
candidaţilor, în conceperea testului şi în evaluarea rezultatelor la proba scrisă.

În Adresa MEN nr. 2047077 din 28.05.2013
(http://dppd.ubbcluj.ro/images/gr2/Adresa MENnr.2047077-28.05.2013Gr.did.II.pdf) se
subliniază cele menţionate în Art. 23, indicându-se cele trei probe: inspecţia specială,
testul de metodica specialităţii şi proba orală. Precizăm că anul 2013 este primul an în
care s-au aplicat aceste prevederi legale şi metodologice.

Analiza Programei pentru examenul de obţinere a gradului II la Geografie
Programa pentru examenul de obţinere a gradului didactic II la specialitatea

geografie şi la didactica geografiei, elaborată de centrele de perfecţionare, a fost analizată,
readaptată şi rearanjată de un grup de lucru, iar conţinuturile rezultate au fost discutate şi
validate în comisia naţională de specialitate
(http://geografie.ubbcluj.ro/docs/invatamant/postuniv/4ProgramaGradII
Geografie2008.pdf). Obiectivul major al acestor discuţii a fost actualizarea conţinuturilor
şi raportarea lor la curriculumul şcolar şi la exigenţele reformei învăţământului. S-a
renunţat la unele teme din programa de specialitate, iar alte teme au fost înlocuite pentru a
fi corelate cu nevoile de pregătire pentru învăţământul preuniversitar. În introducere se
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precizează că toate conţinuturile didacticii geografiei au fost modificate şi că s-a actualizat
bibliografia recomandată profesorilor.

Ca element de noutate, remarcăm corelarea pregătirii cu competenţele pentru funcţia de
cadru didactic cu gradul didactic II: să cunoască conţinuturile lansate în programa de
specialitate şi didactica specialităţii, făcând uz şi de oferta bibliografică facultativă; să
transfere informaţiile în variate situaţii de învăţare, care să genereze maximizarea eficienţei
actului didactic; să esenţializeze informaţiile de specialitate şi să le raporteze la conţinuturile
programei şcolare şi la conţinuturile de predat-învăţat şi evaluat (p. 1). Observăm că aceste
competenţe sunt generale şi că ar fi necesară reformularea lor conform Legii educaţiei
naţionale şi metodologiilor asociate acestei legi.
Din analiza temelor de Geografie incluse în programă remarcăm următoarele aspecte:

1) La Geografia fizică sunt propuse 44 teme (43%), la Geografia umană, 16 teme
(16%), la Geografia României, 21 teme (20%), la Geografia continentelor, 8 teme (8%),
la Metodica cercetării geografice, 13 teme (13%; Fig. 1). Este evidentă orientarea
tematicii în mod predominant spre teorie (89 teme; 87,25%) şi mai puţin spre practică (13
teme; 12,75%). Această orientare spre teorie este specifică şi programelor şcolare pentru
învăţământul preuniversitar.

2) Multe teme pot fi corelate cu programele şcolare pentru liceu şi doar foarte puţine
cu cea de gimnaziu. Acest fapt avantajează în formarea continuă profesorii care predau la
liceu şi, mai puţin, pe cei care predau la gimnaziu.

3) Există multe teme care nu pot fi corelate cu programele şcolare pentru liceu şi
pentru gimnaziu. Exemple: Regionarea geomorfologică; Renaturarea, restructurarea şi
reconstrucţia mediului etc.

4) Multe teme au extindere mare, au grad mare de complexitate în abordare şi
necesită competenţă în geografie la nivel superior. Exemple: Caracterizarea complexă a
unităţilor geografice de rangul I şi II ale Carpaţilor româneşti: Elemente geografice de
referinţă şi tipurile de mediu; Evoluţia structurilor economice din Bazinul Mării
Mediterane şi Bazinul Dunării - Mării Negre etc.

Fig. 1 Ponderea temelor de Geografie din programă, după ştiinţe geografice
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5) Există mari diferenţe între extinderea temelor: unele teme pot constitui subiectul
unor cărţi (Exemple: Dealurile şi podişurile – elemente individuale ale componentelor
naturale şi socio-economice; specificul teritorial al subunităţilor. Câmpiile: specificul
genetic şi morfostructural, al solurilor, vegetaţiei şi hidrografiei; specificul socio-
economic; diversificări regionale; elemente de favorabilitate şi utilizarea terenurilor) sau
teze de doctorat (de exemplu, Amenajări complexe în Carpaţii României şi influenţa lor
asupra calităţii mediului), iar alte teme au extindere mai mică (Exemple: Problema
deşertificării; Satele din România – caracteristici şi tipuri; Zona de stepă din România).

Din analiza bibliografiei recomandate în programă la Geografie remarcăm că, din
totalul de 66 de lucrări, predomină cele recente: 32 lucrări apărute în intervalul 2001-
2005; 15 lucrări apărute în intervalul 1996-2000. Doar 14 lucrări au fost publicate înainte
de anul 1996 (21,21%) (Fig. 2). Totuşi, faptul că această programă a fost actualizată în
anul 2008, pentru candidaţii care se pregătesc pentru examenul din anul 2013, această
bibliografie nu îi orientează şi spre cele mai noi lucrări din domeniul geografiei. În
intervalul 2008-2013, în domeniul geografiei au apărut foarte multe lucrări ştiinţifice care
ar putea constitui surse bune pentru formarea continuă a profesorilor de geografie.

Fig. 2 Numărul lucrărilor din programă recomandate la Geografie, după anul
apariţiei

Din analiza temelor de Didactica geografiei incluse în programă remarcăm
următoarele aspecte:

1) Cele 41de subiecte din programă, ordonate şi structurate pe următoarele
subpuncte, se referă la: procesul de predare-învăţare a geografiei (1 temă - 2,44%);
principiile predării-învăţării geografiei (1 temă - 2,44%); conţinutul învăţământului
geografic (9 teme - 21,95%); strategiile de instruire utilizate în predarea-învăţarea
geografiei (9 teme - 21,95%); moduri şi forme de organizare a procesului de învăţământ
geografic (5 teme - 12,20%); proiectarea activităţii de predare-învăţare a geografiei (4
teme - 9,76%); evaluarea rezultatelor învăţării (10 teme - 24,39%); relaţiile profesor-elev
(1 temă - 2,44%); profesorul de geografie – educator şi manager (1 temă - 2,44%; Fig. 3).
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Fig. 3 Ponderea temelor de Didactica geografiei din programă
2) Multe teme au caracter teoretic şi sunt specifice pedagogiei generale (Exemple:

Noţiunea de conţinut al învăţământului şi caracteristicile acestuia. Surse şi criterii de
selecţie a conţinutului învăţământului. Factorii care determină integrarea şi ierarhizarea
conţinutului învăţământului geografic. Curriculumul şcolar, delimitări terminologice şi
conceptuale. Terminologia specifică. Funcţiile evaluării).

Din analiza bibliografiei recomandate în programă la Didactica geografiei
remarcăm că, din totalul de 11 de lucrări, predomină cele apărute în intervalul 2001-2005
(9 lucrări) (Fig. 4). Două dintre lucrări abordează tematici din pedagogia generală şi nu au
exemple din Didactica geografiei (Fig. 5).

Fig. 4 Numărul lucrărilor din programă
recomandate la Didactica geografiei, după

anul apariţiei

Fig. 5 Numărul lucrărilor din programă
recomandate la Didactica geografiei, din

anumite ştiinţe ale educaţiei
Precizăm că literatura acestui domeniu din România era mult mai bogată înainte de

2008 decât rezultă din această programă şi că bibliografia nu a fost corelată adecvat cu
tematica propusă. Pentru a se pregăti pentru proba scrisă, candidaţii sunt obligaţi să
utilizeze surse bibliografice care nu sunt incluse în programă.
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Sugestii pentru îmbunătăţirea programei
Pe baza analizei Programei pentru examenul de obţinere a gradului II la Geografie,

pentru creşterea nivelului de competenţă al profesorilor de geografie din învăţământul
preuniversitar, considerăm că ar fi benefice următoarele schimbări:

1) La specialitatea geografie, tematica ar trebui corelată şi adaptată mult mai mult cu
conţinuturile studiate în învăţământul preuniversitar din România pentru a le asigura
profesorilor o mai bună documentare pentru activitatea cu elevii şi pentru a creşte
eficienţa şi eficacitatea dezvoltării profesionale şi evoluţia în cariera de profesor, nu de
geograf. Programele şcolare ar trebui să constituie baza pe care se construieşte această
tematică pentru a-i antrena pe profesori în aprofundarea şi actualizarea conţinuturilor la
nivel teoretic.

2) La fiecare dintre ştiinţele geografice, tematica ar trebui orientată spre subiecte cu
caracter aplicativ, precis delimitate ca formulare, cu extindere mică şi care să permită
transferul în învăţământul preuniversitar şi adaptarea profesorilor şi a elevilor în realitate.

3) Tematica la Geografie şi la Didactica geografiei ar trebui corelată cu Standardul
pentru funcţia didactică de profesor pentru învăţământul gimnazial cu gradul didactic II
şi cu Standardul pentru funcţia didactică de profesor pentru învăţământul liceal cu
gradul didactic II
(http://www.formare3777.eu/2012_GIMNAZIU_GRAD_II_Potolea_Toma_Stoca_3.pdf),
chiar dacă acestea sunt în acest moment doar proiecte.

4) Bibliografia ar trebui corelată cu tematica în aşa fel încât pentru fiecare profesor
să fie clar din ce surse bibliografice şi de la ce pagină poate studia o anumită temă. Fiind o
activitate de dezvoltare în carieră, s-ar crea condiţiile care toţi profesorii care participă la
acest examen să studieze în mod obligatoriu anumite conţinuturi. Am remarcat că, în mod
frecvent, mulţi profesori care s-au prezentat la acest examen nu au studiat decât aleator
lucrările recomandate în bibliografie. Ei au afirmat şi că nu au găsit multe dintre subiecte
în bibliografia recomandată.
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CONVERSAŢIA EURISTICĂ-MODEL DE ÎNVĂŢARE A  LIMBII STRĂINE DE
CĂTRE STUDENŢI

Daniela EŞANU, doctorandă
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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 reprezintă o cale de organizare şi conducere a activităţii de cunoaştere
(învăţare) a  studentului; o cale de conducere înspre construcţia cunoaşterii individuale a
acestuia; un instrument didactic cu ajutorul căruia îi determină pe cei aflaţi pe băncile
şcolii sau universitare la un demers de asimilare activă a unor noi cunoştinţe şi forme
comportamentale, de stimulare, în acelaşi timp, a dezvoltării forţelor lor cognitive,
intelectuale [3, p.18].

Metoda este interpretată drept o modalitate pe care profesorul o urmează pentru a-i
face pe studenţi să găsească singuri calea proprie de urmat în redescoperirea adevărurilor
sale, în găsirea soluţiilor necesare la rezolvarea problemelor teoretice şi practice,  cu care
ei se confruntă în procesul învăţării.

 Metoda nu separă, ci uneşte într-un tot organic actul învăţării şi cel al predării şi,
invers, acestea aflându-se într-o interdependenţă şi influenţă reciprocă, strâns legate prin
scopul lor, obiectivul urmărit şi prin munca în comun a celor doi parteneri. Metodele de
predare şi de învăţare nu se identifică cu metodele de investigaţie ştiinţifică, ele având un
specific aparte, o destinaţie pedagogică.
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Astfel putem spune că metoda este o cale urmată de profesor pentru a preda
materialul nou. Eficienţa ei depinde de mulţi factori. Fiecare temă sau informaţie poate fi
predată pe diferite căi, pentru a atinge anumite obiective.

O metodă de predare include principiile şi 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
informaţia sau abilitatea care este dezvoltată, de asemenea poate fi influenţată de
atitudinea şi entuziasmul studenţilor.

Privite în perspectiva accentuării funcţiilor euristice şi formative ale conversaţiei,
multe dintre arhicunoscutele date (reguli, condiţii, indicaţii etc.) despre tehnica
întrebărilor şi a răspunsurilor urmează să fie reconsiderate. Este necesar ca timpul care se
lasă între întrebare si răspuns să fie bine dozat, după dificultăţile de alcătuire ale
răspunsului. Dacă întrebarea verifică doar ceea ce urmează să fie reţinut, se pretinde un
răspuns spontan; dacă răspunsul necesită o elaborare mintală, se lasă elevilor suficient
timp de gândire, de reflecţie. În mod normal, reacţia imediată la o întrebare trebuie să fie
o pauză, ca timp de gândire, de reflecţie, dar şi de liberă alegere a mijloacelor de expresie.
Totodată, va fi necesar să lăsăm acestuia timpul suficient şi posibilitatea de a-şi controla,
completa sau corija răspunsul.

De aceea greşesc acei profesori care, odată formulând o întrebare, doresc să obţină
imediat răspunsul aşteptat, iar dacă acesta întârzie, ei se impacientează, intervin imediat
cu întrebări pentru a grăbi răspunsul, tulburând astfel pauza de reflecţie atât de necesară.

Este cunoscut că profesorul se găseşte adeseori prins între exigenţele contradictorii
ale obţinerii unei corectitudini a limbajului şi cele ale încurajării spontaneităţii de gândire
a elevului. Este de dorit ca elevul să fie lăsat liber să-şi exprime gândurile, tolerându-i-se
iniţial şi anumite greşeli de exprimare, de lipsă de coerenţă, fără a întrerupe brusc ceea ce
el intenţionează să spună, căci altfel există pericolul să se intimideze, să nu mai fie în
stare să continue discuţia, să piardă firul gândirii. Numai după exprimarea răspunsului să
se aducă corectările necesare. Apoi se va pretinde ca răspunsurile să dovedească o
elaborare personală, conştientă, întemeiată pe înţelegerea faptelor şi a legăturilor cauzale.
Elevii trebuie să fie în stare să motiveze afirmaţiile lor.

    Întrebările utilizate de profesor trebuie să fie aşa-numitele întrebări deschise (adică
răspunsul la ele nu trebuie să fie da sau nu). Aceste întrebări trebuie să-l facă pe student
să gândească independent şi să omită răspunsurile clişeizate. De asemenea, este foarte
important de a formula răspunsuri argumentate. Cum a fost menţionat mai sus,
răspunsurile trebuie să fie creative.

În practica universitară se folosesc extrem de multe tipuri de întrebări, care pot fi
clasificate după criterii foarte diferite. Investigaţiile întreprinse de V. V. Zabotin relevă
faptul că, de obicei, predomină întrebările cu funcţie reproductivă, cele care fac apel mai
ales la memorie, fie ele mnemotehnice, de tipul “ce este?”, “ce aţi avut?” sau reproductiv-
cognitive, de tipul “care este?”, “care sunt?”, “ce?”, “cine?”, “când?”. În schimb cele care
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solicită gândirea productivă, aşa-numitele întrebări productiv-cognitive de tipul “de ce?”,
ocupă un loc destul de modest [3, p.143]. Şi cu totul neavenite sunt întrebările stereotipe,
de tipul “Ce aţi avut pentru astăzi?”, “Cu ce ne-am ocupat data trecută?”, “Până unde am
ajuns ora trecută?” ş.a. La concluzii asemănătoare au ajuns şi alţi cercetători. W. D. Floyd
(1960) învederează existenţa unui dezechilibru între întrebările de verificare a memoriei
şi cele de stimulare a gândirii. Th. H. Adams (1964) relevă predilecţia pentru întrebările
care urmăresc obiective cognitive. I. Pfeiffer, O. L. Davis (1965) şi Fr. P. Hunkins (1966)
ajung la rezultate asemănătoare. În cercetările sale, R. L. Carner (1963) sugerează şi el
necesitatea adaptării întrebărilor la tipurile de gândire pe care vrem să le dezvoltăm.
Întrebările de tipul “de ce?” şi “cum?” şi, în general, întrebările cauzale, relaţionale, ca şi
cele ipotetice (“dacă… atunci…?”) ar fi reprezentative pentru orientarea activităţii
gândirii spre operaţii superioare, în timp ce altele, de tipul “care?”, “cine?”, “ce?”,
“unde?”, “cînd?”, “ce sunt?”, ar îndeplini o funcţie mai mult cognitivă. De mare utilitate
ar fi şi aşa-numitele întrebări “de descoperire”, care înlesnesc trecerea cu uşurinţă de la
descriptivul “cum?” la cauzalul “de ce?”, “pentru ce?”. Acestea trezesc curiozitatea
epistemică şi favorizează o activitate organizată de căutare. În ultima analiză, şi valoarea
unei întrebări, menţionează acelaşi cercetător, variază în funcţie de raportul care există
între textul (formularea) ei şi contextul de informaţii în care ea este încadrată. De
exemplu, întrebarea “de ce?” poate să se transforme uşor într-o întrebare de memorizare,
atunci când ea corespunde exact unor explicaţii existente în manual, pe care elevul doar le
reproduce (Hunkins, 1966).

Concomitent cu reducerea frecvenţei întrebărilor de memorie, reproductive în
favoarea celor de gândire, este de dorit ca profesorul să creeze elevilor cât mai multe
situaţii generatoare de întrebări, de frământări, de căutări; să recurgă la întrebări-
problemă, să inverseze procedeul sau perspectiva, încurajând elevii să-şi formuleze ei
înşişi întrebări, să-şi pună probleme. Pentru înviorarea discuţiei se dovedeşte eficientă
recurgerea la un material demonstrativ adecvat, util orientării atenţiei înspre aspecte care
suscită curiozitate şi, interes, care îndeamnă la analiza de detaliu, de mare fineţe, la
descriere şi explicaţii etc. De multe ori formalismul unei conversaţii poate fi prevenit sau
îndepărtat prin prezenţa obiectului, a faptului real ori a substitutelor  (imaginilor) acestora
în câmpul de observaţie al clasei.

În timpul conversaţiei euristice profesorul nu pur şi simplu comunică informaţia
nouă, deoarece studenţii o vor memoriza, dar îndeplineşte o activitate comună de gândire
împreună cu studenţii prin anumite întrebări speciale, care ajută studenţii să memorizeze
şi să utilizeze informaţia precedentă pentru descoperirea noului. Aceste întrebări, care
sunt create de profesor cu o mare atenţie, conduc la crearea noilor asociaţii.

În timpul procesului de predare / învăţare profesorul pur şi simplu comunică, în
majoritatea cazurilor, informaţia nouă, astfel el îşi impune viziunea asupra lucrurilor,
modalitatea de gândire şi de analiză. Cercetările arată că studenţii asimilează foarte puţină
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informaţie în acest caz. Deseori studenţilor nu li se oferă posibilitatea să sugereze căi
alternative, să exploateze mai multe soluţii, astfel este foarte dificil să faci noi descoperiri.
O asemenea lecţie poate provoca pasivitate din partea studenţilor.

Dacă analizăm o lucrare literară, va fi binevenit să oferim studenţilor posibilitatea
să-şi exprime părerile referitor la un anumit fapt sau moment din operă. Dacă în text
există un moment care nu a fost înţeles de studenţi, datorită vârstei, opiniilor şi intereselor
lor, atunci profesorul trebuie să inventeze unele activităţi speciale, discuţii, dialoguri.
Studentului i se va pune întrebări creative, care îl vor conduce la descoperirea sensului
corect. Această activitatea o să-i antreneze vorbirea şi o să-i îmbogăţească vocabularul cu
termeni literari.
     O atenţie deosebită urmează să se acorde “sancţionării răspunsurilor”, întăririi pozitive
a acestora. Ea poate fi cognitivă sau afectivă, exprimată prin cuvinte (stimuli verbali), prin
mimică şi gestică (stimuli muţi) sau realizată cu ajutorul prezentării unei scheme, a unei
hărţi sau a unui model etc., care confirmă sau infirmă răspunsurile bune sau rele. Uneori
întărirea poate lua formele încurajării, aprobării, reluării unor idei sau date şi sublinierii a
ceea ce au esenţial, formele rezumării sau comparării lor, integrării acestora ca puncte de
sprijin în contextual lecţiei etc. sau vor fi supuse criticii, feedbackului restrictiv,
respingerii, dezaprobării totale etc. [3, p.145].
Metode şi procedee euristice:
 Aplicarea unei teorii deja cunoscute în domenii de activitate care nu au fost încă

studiate;
 Revizuirea ipotezelor, reluarea şi perfecţionarea fundamentelor  teoretice sau

experimentale care au condus la formularea unor principii;
 Tehnici de clasificare şi ordonare a faptelor, ideilor, datelor experimentale după cât

mai multe criterii;
 Matricea descoperirilor şi anticiparea unor fenomene, elemente necunoscute, ale

căror proprietăţi sunt însă previzibile;
 Metoda prezentării datelor, ideilor sub cele mai variate scheme şi coduri (

reprezentare grafică, scheme constructive, structurale, funcţionale, diagrame,
modele materiale şi ideale etc.);

 Metoda depăşirii limitelor metodologice, scoaterea unui fenomen sau obiect din
contextul perceptiv şi introducerea unor variaţii în acest context pentru a obţine o
viziune nouă  asupra obiectului.

 Metoda fuzionării a două teorii, care să fie cât mai distincte între ele;
 Aplicarea unei teoreme, principiu cu caracter foarte general în orice domeniu de

activitate;
 Metoda limitelor, explorarea domeniului de graniţă dintre două concepte,

fenomene;
 Metoda diferenţierii, analiza zonei de frontieră între două concepte, dintre care

unul este foarte bine cunoscut, iar celălalt – în curs de investigare.
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Procedee de imaginare: brainstormingul, sinectica, adaptarea unui obiect la
anumite situaţii concrete, modificarea formei, a organizării interne a unui obiect,
fenomen, substituţia, argumentarea şi adiţionarea, diminuarea, multiplicarea, omisiunea,
schematizarea, diviziunea, amalgamarea şi aglutinarea, rearanjarea şi restructurarea,
inversarea.
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APLICAREA NUMERELOR COMPLEXE LA CALCULAREA CIRCUITULUI
ELECTRIC SINUSOIDAL CU ELEMENTE RC

Eugen GHEORGHIŢĂ,  Boris KOROLEVSKI, Victoria MELINTE,
Valeriu CEBAN, Pantelei UNTILĂ

Universitatea de Stat din Tiraspol cu sediul la Chişinău

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 problemă centrală în
pregătirea profesorilor de fizică la cursurile de electromagnetism (ciclul licenţiat) şi
electrotehnică (ciclul masterat). Integrarea Europeană a sistemului universitar cere
aplicarea diferitelor metode inovaţionale şi informaţionale la formarea competenţelor
prevăzute de cadrul naţional.

În lucrarea de faţă se prezintă rezultatele experimentului pedagogic realizat pe
parcursul ultimilor ani în cadrul cursurilor de electromagnetism şi electrotehnică.
Rezultatele experimentului nostru confirmă că utilizarea numerelor complexe la
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calcularea circuitelor electrice a curentului sinusoidal contribuie la o însuşire mai eficientă
şi la crearea unor situaţii de cercetare pentru rezolvarea problemelor. Se analizează unele
exemple de calculare a diferitelor circuite ce conţin elementele RC. Sunt date două cazuri:
1) în ambele ramuri sunt aceleaşi rezistenţe active şi 2) în ambele ramuri sunt conectate
diferite rezistenţe active.

Să analizăm câteva exemple.
Exemplul 1.
Curentului din figura nr. 1 i se aplică o tensiune

efectivă de 40 V. Parametrii circuitului  31R ,
 4

1CX ,  32R ,  4
2CX . De determinat

impendanţa circuitului, folosind legile curentului
staţionar şi numerele complexe. Trageţi concluzii.
Construiţi diagrama fazorială.

Rezolvare:
Se dă:

 31R 1. Calculăm impendanţa  4
1CX fiecărei ramuri (fig. Nr. 1)

 32R    516922
11 1CXRZ (1)

 4
2CX    516922

22 2CXRZ  (2)

VU 40 Deci avem că  521 ZZ .
?Z Folosind relaţiile la gruparea în paralel pentru circuitele de curent

continuu:









 5,2
55
55

21

21

ZZ
ZZZ (3)

2. Calculăm impendanţa circuitului (fig. 1), folosind numerele complexe. În acest caz
pentru fiecare ramură a circuitului obţinem:

  43
111 jjXRZ C

 (4)

  43
222 jjXRZ C

 (5)
Introducând relaţiile (4) şi (5) în (3), obţinem

  
 

  
  

25,1
100

200150
6436

1921445642
8686

86247
86

1612129
4343

4343

jjjj
jj

jj
j
jj

jj
jjZ

























      5,2425,225,1 22Z (6)
3. Verificăm prin a treia metodă de calcul a impendanţei. Din fig. Nr. 1, calculăm

intensităţile în fiecare ramură

A
z
U

z
UII 8

5
40

21
21  (7)

4. Din electrotehnică se cunoaşte că

Figura nr. 1

1CX
2CX

U
2R1R





A
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   22
2121 rraa IIIII  (8)

În acest caz
21 aa II  (9)    şi

21 rr II       (10)

11 cos
1

IIa  5
3cos

1

1
1 

z
R



AI a 8,4
5
24

5
38

1
 (11)

11 sin
1

II r  5
4sin

1
1

1 
z
xC .

AI r 4,6
5

32
5
48

1







 (12)

Introducând relaţiile (11), (12) şi ţinând cont de relaţiile (9) şi (10) în (8), obţinem:

       AI 1625684,16316,924,64,68,48,4 22 

Avem  5,2
16
40

I
Uz          (13)

Observăm că şi în acest caz avem acelaşi rezultat pentru impendanţa din circuit
(Fig.1).

5. Diagrama vectorială are următorul aspect: (Fig. 2)

Exemplul 2. În acest exemplu, impendanţele
ramurilor sunt diferite. Alcătuim următorul exemplu:
Circuitului din figura nr 3 i se aplică o tensiune
electrică de 40 V. Parametrii circuitului:  41R ,

 3
1CX ,  62R ,  8

2CX . De aflat impendanţa
circuitului, folosind legile curentului staţionar la
cuplarea în paralel, precum şi calcularea impendanţei
aplicând metoda de calcul cu utilizarea numerelor
complexe. De construit diagrama fazorială.

Figura nr. 3

1CX
2CX

I

2R1R
V40

0

1r
I

2r
I

1aI
2aI

I

rI

UaI
Figura nr. 2
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Rezolvare:
Se dă:

 41R 1.Calculăm impendanţa  3
1CX fiecărei ramuri (fig. Nr. 3)

 62R    522
11 1CXRZ  (14)

 8
2CX    1022

22 2CXRZ      (15)

VU 40 Deci avem 21 ZZ  .
?Z Folosind relaţia:

 







 33,3
3

10
15
50

105
105

21

21

ZZ
ZZZ (16)

2. Calculăm impendanţa circuitului, folosind numerele complexe. În acest caz,
avem:

  34
111 jjXRZ C

 (17)

  86
222 jjXRZ C

 (18)
Introducând relaţiile (17) şi (18) în (16), obţinem:

    
    













 26,249,2
11101110

111050
1110

24183224
8634
8634 j

jj
jj

j
jj

jj
jjZ

      36,3297,11107,519,626,2488,2 22Z (4)

3. Calculăm impendanţa circuitului prin a treia metodă. Din fig. 3, avem:

A
z
UI 8

5
40

1
1  (18)

A
z
UI 4

10
40

2
2  (19)

4. Din electrotehnică se cunoaşte:

   22
2121 rraa IIIII  ,   (20)

de unde 11 cos
1

IIa  5
4cos

1

1
1 

z
R



AI a 4,6
5

32
5
48

1
 (21)

11 sin
1

II r  6,0
5
3sin

1
1

1 
z
xC .

AI r 8,46,08
1

 (22)
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22 cos
2

IIa  10
6cos

2

2
2 

z
R



AI a 4,2
10
64

2
 (23)

22 sin
2

II r  10
8sin

2
2

2 
z
xC

AI r 2,3
10
84

2







 (24)

Introducând relaţiile (21), (22), (23) şi (24) în (20),
obţinem:

      
A

I

9,116444,77

2,38,44,24,6 22





Avem

 36,3
9,11

40
I

Uz .

Şi în acest caz am obţinut acelaşi rezultat. Diagrama vectorială are următorul aspect:
(Fig. nr. 4).

Să analizăm cazul când în ambele ramuri sunt
conectate toate rezistoarele RLC. Alcătuim următorul
exemplu:
Circuitului din figura 5 i se aplică o tensiune de 40V.
Parametrii circuitului:  31R ,  9

1LX ,  5
1CX ,

 32R ,  9
2LX  şi  5

2CX . De determinat impendanţa
circuitului prin toate metodele susnumite. De construit
diagrama vectorială.

Rezolvare:
1.Calculăm impendanţa fiecărei ramuri şi a circuitului întreg

   516922
11 11 CL XXRZ (1)

   516922
22 22 CL XXRZ

(2)
 521 ZZ (3)

Folosind relaţiile la gruparea în paralel, avem:









 5,2
55
55

21

21

ZZ
ZZZ (4)

1aI
2aI

1r
I

2r
I 2I 1I

I

rI

U

Figura nr. 4

1LX

•

40V

1R 2R

2LX

A

B
Figura nr. 5

1CX
2CX

?..?;

5

9
3

21

21

21








VDZ

XX

XX
RR

CC

LL
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2. Calculăm impendanţa circuitului (fig. 5), folosind numerele complexe. Pentru
aceasta avem:

    43
1111 jXXjRZ CL

 (5)

    43
2222 jXXjRZ CL

 (6)

Întroducând relaţiile (5) şi (6) în (4), obţinem
     

  

25,1
100

200150
6436

1921445642
8686
86247

86
1612129

4343
4343

jjjj
jj
jj

j
jj

jj
jjZ

























(7)

    5,2425,225,1 22Z (8)

3. Verificăm prin a treia metodă de calcul a impendanţei. Din relaţia 3, adică
 521 ZZ , obţinem

A
z
U

z
UII 8

5
40

21
21  (9)

4. La gruparea în paralel a RLC, din electrotehnică este cunoscută relaţia:

   22
2121 rraa IIIII  , (10)

de unde

11 cos
1

IIa  5
3cos

1

1
1 

z
R



AI a 8,4
5
24

5
38

1


De asemenea şi AI a 8,4
2
 , adică

AII aa 8,4
21
 (11)

2211 sinsin
21

 IIII rr 
5
4sinsin

22
21

1122 






z

XX
z

XX CLCL .

AII rr 4,6
5

32
5
48

21
 (12)

Introducând relaţiile (11) şi (12) în (10), obţinem:

       
A

I

1625684,16316,92

8,126,94,64,68,48,4 2222




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5. Se cunoaşte că impendanţa circuitului

 5,2
16
40

I
Uz (13)

Observăm că în toate cele trei cazuri
obţinem acelaşi rezultat. Deci, în acest caz,
pentru aşa fel de circuite se poate de folosit
calcularea impendanţei şi legile circuitului
continuu.

Diagrama vectorială este redată în fig.
nr.6.

Vom calcula impendanţa circuitului întreg, când
impedanţele în fiecare ramură sunt diferite, adică 21 ZZ  .
Circuitului din fig. 7 i se aplică o tensiune de 40V.
Parametrii circuitului:  31R ,  9

1LX ,  5
1CX ,

 62R ,  12
2LX  şi  4

2CX . De determinat
impendanţa circuitului prin toate metodele susnumite. De
construit diagrama vectorială.

Rezolvare:
Se dă:

1.Calculăm impendanţa pentru fiecare ramură de circuit:

   516922
11 11 CL XXRZ (1)

     104126 2222
22 22 CL XXRZ (2)

Folosind relaţiile, avem:









 3,3
3

10
15
50

105
105

21

21

ZZ
ZZZ (3)

2. Calculăm impendanţa circuitului (fig. 7), folosind a doua metodă – metoda
numerelor complexe. Avem:

    43
1111 jXXjRZ CL

 (4)

    86
2222 jXXjRZ CL

 (5)

1LX

•

40V

1R 2R

2LX

A

B
Figura nr. 7

1CX
2CX

?..?;

4
12

6

5

9
3
40

2

1

1

2

2

1















VDZ

X
X
R

X

X
R

VU

C

L

C

L

0

12 rr II 

21 aa II 

rI

U

Figura nr. 6

12 rr II 

I

21 aa II 
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Introducând relaţiile (4) şi (5) în (3), obţinem:

     
  




























3,23,2
225

504522
14481

5764327254
129129
129486

129
486

129
242418

8643
8643

jjjj
jj
jj

j
j

j
j

jj
jjZ

      3,341,13,223,23,23,2 22Z (6)

5. Verificăm prin a treia metodă de calcul a impendanţei. Din fig. nr. 7 avem că

A
z
UI 8

5
40

1
1  (7)

A
z
UI 5

8
40

2
2  (8)

4. În electrotehnică este cunoscută relaţia:

   22
2121 rraa IIIII  , (9)

de unde

11 cos
1

IIa  5
3cos

1

1
1 

z
R



AI a 8,4
5
24

5
38

1
 (10)

11 sin
1

II r  5
4sin

1
1

11 



z

Xx CL .

AI r 4,6
5

32
5
48

1
 (11)

22 cos
2

IIa  10
6cos

2

2
2 

z
R



AI a 3
10
65

2
 (12)

22 sin
2

II r  10
8

10
412sin

2
2

22 






z

XX CL .

AI r 4
10
85

2
 (13)
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Introducând relaţiile (10),
(11), (12) şi (13) în (9), obţinem:

   
A

I

1316916,10884,60

44,638,4 22





Impendanţa circuitului total

 1,3
13
40

I
Uz (14)

Observăm că impedanţa
circuitului este aceeaşi în toate
cazurile, adică folosind toate
metodele de calcul ale ei.
Diagrama vectorială este redată
în fig. nr. 8.

BIBLIOGRAFIE:
1. Revista de Fizică şi Matematică aplicată pentru învăţământul preuniversitar. Anul

VIII, nr. 2 (15), 2011.
2. P. Untilă, O. Zlotea, E. Afanas. Aplicarea diagramelor vectoriale şi a numerelor

complexe la calcularea circuitelor curentului electric alternativ. Chişinău, 2012.

LEGĂTURI INTERDISCIPLINARE ÎN PREGĂTIREA PROFESORILOR DE
FIZICĂ

Eugen GHEORGHIŢĂ,  Boris KOROLEVSKI,
Victoria MELINTE,  Pantelei UNTILĂ

Universitatea de Stat din Tiraspol cu sediul la Chişinău

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 verigă importantă în realizarea
standardelor educaţionale şi ocupă un loc deosebit în planurile de studii ale
învăţământului pedagogic superior. Aceste obiective contribuie, în cadrul specialităţilor:
Fizică şi matematică, Fizică şi informatică, Fizică şi astronomie, Chimie şi fizică,
Matematică şi fizică, la formarea unui set important de competenţe necesare profesorului

0 2aI
1aI

21 aa II  U

2r
I

1r
I

21 rr II 

2I

1I

I

Figura nr. 8
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de fizică. Matematica ocupă un loc decisiv în cadrul fizicii. De exemplu, la cursurile de
electromagnetism şi de electrotehnică se cere calcularea circuitelor de curent continuu şi
curent sinusoidal: circuite simple, circuite complicate, precum şi circuite logice ce stau la
baza matematică a calculatorului. În diferite probleme de calcul a circuitelor electrice
pentru operativitatea cu succes se aplică reprezentarea în complex a mărimilor
sinusoidale.

În lucrarea de faţă se prezintă rezultatele experimentului pedagogic realizat pe
parcursul a mai multor ani la catedra Fizică teoretică şi experimentală, facultatea Fizică,
Matematică şi Tehnologii Informaţionale din cadrul Universităţii de Stat din Tiraspol la
predarea cursurilor Electromagnetism şi Electrotehnică. La calcularea circuitelor electrice
se aplică, în cadrul experimentului, numerele complexe. Se analizează 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 aplică calculul numeric şi geometric, însă aceste
metode se aplică la calcularea unor circuite simple RCL când sunt date câte un singur
element în ramura circuitului, nu sunt propuse probleme cu mai multe elemente în ramura
circuitului curentului sinusoidal paralel, nu se analizează când se aplică o metodă sau alta,
nimic nu se vorbeşte despre eficienţa calculelor, la fel nu se accentuează în ce caz se
aplică metodele enunţate. Această lucrare completează lacunele enunţate în baza
diferitelor exemple alcătuite de autor şi utilizate în cadrul orelor predate. Propun analiza
unor exemple.

Exemplul 1.
Circuitul electric este reprezentat în fig. 1: la bornele circuitului se aplică o tensiune

efectivă de 40V. Parametrii circuitului:  31R ,  4
1LX ,  32R ,  4

2LX . De
determinat rezistenţa totală (impedanţa circuitului), folosind legea curentului staţionar şi
utilizând numerele complexe. De construit diagrama fazorială din care trebuie obţinută, la
fel, valoarea impedanţei circuitului.

Rezolvare:
1. Calculăm impedanţa fiecărei ramuri (fig. 1).

 516922
11 1LXRZ (1)

 516922
22 2LXRZ (2)

Deci avem
 521 ZZ (3)

Folosind relaţiile la gruparea în paralel pentru
circuitele de curent continuu cu două ramuri,
obţinem









 5,2
55
55

21

21

ZZ
ZZZ (4)

1Lx

•

•

U

1R 2R

2Lx

A

B

1I 2I

Figura nr. 1
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2. Calculăm impedanţa circuitului (fig. 1), folosind numerele complexe. În acest caz
procedăm astfel: pentru fiecare ramură a circuitului obţinem:

  43
111 jjXRZ L

 (5)

  43
222 jjXRZ L

 (6)

Introducând relaţiile (5) şi (6) în (4), obţinem

  
 

    

  25,1
100

200150
100

1921445642
6436

86247
86
247

86
1612129

4343
4343

jjjj

jj
j
j

j
jj

jj
jjZ




























    5,2425,225,1 22Z (7)

Observăm ca obţinem acelaşi rezultat ca şi în punctul 1.
3. Verificăm prin a treia metodă de calcul a impedanţei. Din relaţia 3, adică

 521 ZZ , obţinem

A
z
U

z
UII 8

5
40

21
21  (8)

4. Pentru circuitul total la gruparea în paralel a două ramuri din electricitate este
cunoscută relaţia:

   22
2121 rraa IIIII  (9)

unde 
21

, aa II curenţii activi pe ramurile respective;


21

, rr II curenţii reactivi pe aceleaşi ramuri.
Din electrotehnică sunt cunoscute de asemenea următoarele relaţii:

11 cos
1

IIa  5
3cos

1

1
1 

z
R



11 sin
1

II r  5
4sin

1
1

1 
z
xL .

Obţinem

AI a 8,4
5
24

5
38

1
 (10)

AI r 4,6
5

32
5
48

1
 (11)

Analog calculăm intensităţile
2aI  şi

2r
I  în ramura a doua din figura 1.
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22 cos
2

IIa  5
3cos

2

2
2 

z
R



22 sin
2

II r  5
4sin

2
2

2 
z
xL

AI a 8,4
2
 (12)

AI r 4,6
2
 (13)

Introducând relaţiile (10), (11), (12) şi (13) în (9) obţinem:

        AI 1625684,16316,928,126,94,64,68,48,4 2222 

5. Se cunoaşte că impedanţa circuitului

 5,2
16
40

I
Uz (14)

Observăm că toate trei metode
diferite utilizate pentru calcularea
impedanţei ne dau aceleaşi rezultate.
Metoda numerelor complexe este mai
bogată în conţinut fizic şi dă posibilităţi
de programare la calculator a
calculelor.

Diagrama fazorială (vectorială)
este redată în figura 2. Tehnologia de
construire a diagramelor fazoriale
pentru diferite circuite este descrisă în
lucrările [1] şi [2].

Analizăm  un exemplu când rezistenţele în ramuri
nu sunt egale (un circuit neomogen).

Exemplul 2. Schema circuitului este reprezentată
în figura 3. Se aplică o tensiune efectivă de 40V.
Parametrii circuitului sunt  41R ,  3

1LX ,

 62R ,  8
2LX . De determinat impedanţa

circuitului, folosind legile curentului staţionar şi
aplicând metoda de calcul cu utilizarea numerelor
complexe. De construit diagrama fazorială.

Rezolvare:

1. Calculăm impedanţa fiecărei ramuri (fig. 3).

1Lx

•

•

U

1R 2R

2Lx

A

B
Figura nr. 3

φ
0 1aI

21 aa II 

1r
I

21 rr II  I

Fig. 2

U
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 591622
11 1LXRZ

 10643622
22 2LXRZ

Avem că 21 ZZ  .
Folosind relaţiile la gruparea în paralel pentru circuitele de curent continuu alcătuit
din două ramuri:

 







 33,3
3

10
15
50

105
105

21

21

ZZ
ZZZ (1)

2. Calculăm impedanţa circuitului (figura nr. 3), folosind numerele complexe. În
acest caz pentru fiecare ramură a circuitului, avem:

  34
111 jjXRZ L

 (2)

  86
222 jjXRZ L

 (3)

Introducând relaţiile (2) şi (3) în (1), obţinem:
  
 

 
    













 26,249,2
11101110

111050
1110

24183224
4343

8634 j
jj

jj
j
jj

jj
jjZ

  36,32,611,5Z (4)
Observăm ca obţinem acelaşi rezultat ca şi în punctul 1.

3. Verificăm prin a treia metodă de calcul a impedanţei. Din fig. 3, calculăm
intensităţile în fiecare ramură

A
z
UI 8

5
40

1
1  (5)

A
z
UI 4

10
40

2
2  (6)

4. Din electrotehnică se cunoaşte următoarea relaţie:

   22
2121 rraa IIIII  , (vezi exemplul 1)   (7)

11 cos
1

IIa  5
4cos

1

1
1 

z
R



11 sin
1

II r  5
3sin

1
1

1 
z
xL .

Obţinem

AI a 4,6
5

32
5
48

1
 (8)

AI r 8,4
5
24

5
38

1
 (9)

Pentru ramura a doua, avem
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22 cos
2

IIa  10
6cos

2

2
2 

z
R



AI a 4,2
10
64

2
 (10)

22 sin
2

II r  10
8sin

2
2

2 
z
xL

AI r 2,3
10
84

2
 (11)

Introducând relaţiile (8), (9), (10) şi (11) în (7), obţinem:

    AAI 129,116444,772,38,44,64,2 22 

Avem ca

 33,3
129
40

I
Uz

Observăm că şi în acest caz obţinem
acelaşi rezultat pentru impedanţa circuitului.

4. Diagrama vectorială este prezentată în
figura nr. 4.

După cum se vede din diagrama prezentată mai
sus, pentru caracteristicile circuitului analizat se
obţin aceleaşi valori ca şi cele  dobândite prin metode analitice.

Cele prezentate mai sus pot fi implementate cu succes la predarea fizicii şi a cursului
de electrotehnică în colegii. Materialul poate fi folosit şi de profesorii de fizică din liceu
în cadrul orelor facultative. Se demonstrează posibilităţile utilizării matematicii la
rezolvarea diferitelor probleme de fizică. Metodele formative de rezolvare a problemelor
utilizând diferite concepţii matematice contribuie esenţial la formarea competenţelor
profesorilor de fizică.

BIBLIOGRAFIE:
1. Revista de fizică şi matematică aplicată pentru învăţământul preuniversitar.

România, vol. VIII, Nr. 2 (15), 2011.
2. P. Untilă, O. Zlotea, E. Afanas. Aplicarea diagramelor vectoriale şi a

numerelor complexe la calcularea circuitelor curentului electric
alternativ, Chişinău, 2012, 52 pagini.
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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

I shall begin with a distinction between the definition of the term society and
community. Those who lived in the end of 19th 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:
 A community based on familial relations.
 A community based on nearby place of residence.
 A community based on friendly ties.
On the other hand, Y. Harpaz  [24] has conducted a different distinction of community
types:
 Community of citizens, a revolutionary change that has begun with the American

revolution towards the end of the 18th 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.

 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.

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

 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.

 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.

 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 21st 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:
 Has a decentralized school structure that allows for partnership in decision making

that relates to its policy and programs.
 Maintains a systematic process of planning with all the members for execution and

evaluation of school policy and formulation and implementation of annual program.
 Its programs are affected by and derived from the characteristics of the target

populations and the needs thereof.
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 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:
 Establishing structural and cultural foundations within the school;
 Establishing learning environments both for pupils and the community;
 Establishing a safe space for learning and partnership, with no fear of damaging

criticism;
 Creation of opportunities for cultivation of informal leaders from the community;
 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 ŞI RECIPROCELE EI
Andrei HARITON, profesor

Laurenţiu CALMUŢCHI, 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.

În procesul studierii disciplinei universitare CMŞ (Complemente de matematică
şcolară) şi disciplinei Geometrie elementară noi am observat că majoritatea studenţilor
anului I de studii nu cunosc teorema celor trei perpendiculare, reciprocele ei.

Teorema este inclusă, conform curriculum-ului 2010 la matematică, în programa
clasei a X-a, dar nu este o temă nouă în cursul şcolar de matematică. Prin urmare, această
teoremă şi aplicaţiile ei ar trebui să fie bine însuşite de către absolvenţii liceali. Însă
realitatea este alta.

Considerăm că unul din motivele însuşirii insuficiente a teoremei respective este
expunerea nereuşită în plan metodic a acesteia în manualele şcolare de matematică.
În manualul [1, p. 257] citim:
Teorema 7 (teorema celor trei perpendiculare).
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Dacă proiecţia  pe planul α a unei drepte a este perpendiculară pe o dreaptă b din
planul α, atunci şi dreapta a este perpendiculară pe dreapta b.

Teorema 8 (reciproca teoremei 7).
Dacă dreapta a este perpendiculară pe o dreaptă b din planul α şi nu este
perpendiculară pe plan, atunci proiecţia  a dreptei a pe planul α este
perpendiculară pe dreapta b.

În manualul [2, p. 200] citim:
Teorema 16.5 (teorema celor trei perpendiculare).

Dreapta ce aparţine planului şi care trece prin baza oblicii perpendicular către
proiecţia acestei oblici este perpendiculară către această oblică.

În manualul [3, p. 30] citim:
Teorema celor trei perpendiculare.

Dacă o dreaptă d este perpendiculară pe un plan α şi prin piciorul ei trece o dreaptă
a, conţinută în plan, perpendiculară pe o altă dreaptă b conţinută în plan, o dreaptă
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c care uneşte orice punct M al perpendicularei d pe plan, cu intersecţia P a celor
două perpendiculare din plan, este perpendiculară pe a treia dreaptă b.

(Se dă ).
În continuare: Reciproce ale teoremei celor trei perpendiculare:

Fig. 6.1
1. Se dă ;
2. Se dă .

De ce apar două teoreme reciproce la teorema celor trei perpendiculare?
Pentru că ipoteza este formată din două propoziţii şi am văzut că în clasa VI-a într-o astfel
de situaţie pot apărea două reciproce.
În manualul [4, p. 160] citim:
Teorema celor trei perpendiculare.

Fie  un plan, A un punct,  şi o dreaptă, . Dacă
, atunci .

Să observăm că ipoteza teoremei celor trei perpendiculare conţine trei propoziţii:
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(1) ; (2) ; (3) .
Schimbând oricare dintre cele trei propoziţii cu concluzia teoremei ( ) (c), obţinem
trei reciproce:
Reciproca 1 Reciproca 2 Reciproca 3
(1)
    ( )
(3)
(c) ( )
     ( )

(3)
(2)
( )
(c) ( )

(1)
( )

(c) ( )
     ( )
(2)

Demonstraţi că reciproca 1 este adevărată, iar celelalte două sunt false.
Reciproca 1 va fi numită în continuare teorema reciprocă a teoremei celor trei
perpendiculare.
Aţi observat că din ipoteza reciprocei 2 rezultă . Întărind ipoteza 2 cu încă o
propoziţie, , obţinem următoarea teoremă, utilă pentru a demonstra că o dreaptă
este perpendiculară pe un plan.
Teoremă (reciproca întărită a teoremei celor trei perpendiculare).

Fie  un plan, A un punct,  şi o dreaptă, . Dacă  ( ),
( ) şi , atunci .

În manualul [5, p. 77] citim:
Teoremă. O dreaptă situată într-un plan este perpendiculară pe o oblică atunci şi numai
atunci  când această dreaptă este perpendiculară pe proiecţia oblicii.
În manualul [6, p. 44] citim:
Teorema celor trei perpendiculare.
Dreapta ce aparţine planului şi care trece prin baza oblicii perpendicular către proiecţia
acestei oblici pe acest plan este perpendiculară şi către oblică.
Demonstraţie. Pe fig.1:
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AH - perpendiculară către planul  ( ); AM - oblică; HM - proiecţia oblicii AH pe
planul ; a - dreapta ce aparţine planului  ( ) ce trece prin punctul M perpendicular
către proiecţia HM.
Vom demonstra că .
Examinăm planul AMH: , deoarece  şi , MH şi AH - drepte
concurente ce aparţin planului AMH. Din cele spuse rezultă: a este perpendiculară către
orice dreaptă ce aparţine planului AMH, prin urmare .
Observaţie: Această teoremă se numeşte teorema celor trei perpendiculare, deoarece în
ea e vorba despre corelaţia dintre perpendicularele AH, HM, AM.
Teorema reciprocă: Dreapta ce aparţine planului şi care trece prin baza oblicii
perpendicular către oblică este perpendiculară şi către proiecţia ei.
Anterior am expus formulările teoremei celor trei perpendiculare în şase din cele mai
vestite manuale şcolare editate în ultimii 30 ani în Moldova, România şi Rusia.
Aceste manuale sunt relativ bine cunoscute şi utilizate în Moldova.
Vom expune acum unele observaţii cu caracter general respectiv la valoarea metodică a
acestor manuale privitor la formarea noţiunii TTP.
 Cea mai reuşită expunere a TTP o găsim în manualul [6, p. 44].

Autorii, utilizând noţiunile „oblică”, „proiecţia oblicii pe plan”, formulează în modul cel
mai succint TTP, demonstraţia acestei teoreme, formulează şi explică calea de
demonstraţie evidentă a reciprocei. Se subliniază care sunt cele trei perpendiculare despre
care e vorba în TTP: AH, HM, AM.
 O reuşită expunere a TTP întâlnim şi în [5, p.77].

Autorii manualului utilizează noţiunile „oblică” şi „proiecţia oblicii pe plan”. Nu e reuşită
din punct de vedere metodic expunerea concomitentă a teoremei directe şi reciproce sub
formă de condiţie necesară şi suficientă. TTP este o teoremă grea pentru elevi şi e mai
bine a nu grăbi expunerea reciprocii. Să mai observăm că în acest manual se propune
următoarea figură pentru a ilustra TTP (dreapta  nu trece prin B):

 Observăm că expunerea TTP în manualul [2, p. 200] se deosebeşte puţin de
expunerea din manualul [6, p. 44].

 Expunerea TTP în manualul [1, p. 252], a reciprocei TTP şi demonstraţia acestora
coincid în mare măsură cu cele expuse în manualul [5, p. 77] cu deosebirea că
teorema directă este separată de cea reciprocă şi e utilizată o figură mai puţin
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reuşită. Aici nu e reuşită deloc utilizarea expresiei „…dreapta a… nu este
perpendiculară pe plan…” la formularea teoremei reciproce.

 Expunerea TTP în manualul [3, p. 30] merită o atenţie deosebită: aici întâlnim
prima încercare printre expunerile TTP în manualele analizate de a explica, din
punctul de vedere al logicii matematice, numărul reciprocelor unei teoreme în
dependenţă de structura logică a ipotezei teoremei. Nu e bine însă că formularea
TTP a provocat, fără a fi utilizate noţiunile „oblică” şi „proiecţia oblicii pe plan”,
un surplus de cuvinte în textul acestei teoreme.

Nu s-a examinat reciproca principală a TTP, care conform simbolicii
manualului numit este: , , .

 Manualul 4 este cel mai nou dintre manualele care abordează problemele de care
ne ocupăm. Am aşteptat ca expunerea TTP în acest manual să fie din punct de
vedere ştiinţifico-metodic mult mai reuşit ca în manualele anterioare, însă nu e aşa.
Autorii acestui manual nu utilizează noţiunile de „oblică” şi „proiecţia oblicii pe
plan”,  ceea ce conduce la înţelegerea mai uşoară a TTP şi la memorizarea ei.
Formularea propusă a TTP cu punct la mijloc şi cu „dacă” după acest punct
complică separarea părţii explicative de ipoteza teoremei.
E salutabilă încercarea autorilor acestui manual de a examina toate reciprocele TTP
şi a stabili care dintre ele sunt teoreme şi care – nu.
În afară de cele trei propoziţii reciproce numite pentru TTP, mai sunt încă patru

reciproce, printre care şi teoreme. Spre regret, autorii acestui manual nu le observă.
Trebuie spus că nu le observă nici autorii manualului [1]. Autorii manualelor [1] şi [4] nu
au consultat manualul şcolar [3], în care sunt expuse două teoreme reciproce la TTP –
manual bine cunoscut prin utilizarea sa în România şi în Moldova.
 Curriculumul şcolar nou [7, clasa a XI-a] vizează, în cadrul teoremei celor trei

perpendiculare, doar studierea unei reciproce!
 În temeiul celor expuse rezultă următoarea concluzie: Pe parcursul perioadei

precedente - manualele şcolare de matematică [1], [4] şi [3] - în didactica
matematicii au fost acumulate mai multe procedee reuşite de studiere a TTP.
Concepţia logico-mulţime permite a expune această teoremă extrem de importantă
în matematică mult mai efectiv. Drept concluzie generală vom expune o variantă
efectivă de învăţare a  teoremei celor trei perpendiculare şi reciprocele acesteia.

TTP: Dreapta ce aparţine planului şi care trece prin baza oblicii perpendicular către
proiecţia acestei oblici pe acest plan este perpendiculară şi către oblică.
Demonstraţie:
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AC - oblică; BC - proiecţia oblicii AC pe planul α; d - dreapta ce aparţine planului α
( ) şi care trece prin punctul C perpendicular către proiecţia BC; AB - perpendiculară
către planul )(AB   .
Examinăm planul ABC.

Din AB α; ; o dreaptă perpendiculară pe un plan este perpendiculară pe orice dreaptă a
planului: rezultă AB d (dAB).
Din dBC; dAB rezultă d (planul ABC).
Din d (planul ABC); AC (planul ABC); o dreaptă perpendiculară pe un plan este
perpendiculară pe orice dreaptă a planului: rezultă dAC .
Reciprocele TTP: Pentru a determina care din reciprocele TTP sunt teoreme e bine a scrie
simbolic această teoremă.
Partea explicativă a teoremei este: planul α, oblica AC, cα, dα.
Ipoteza teoremei conţine propoziţiile: AB α, BCα., dBC.
Concluzia teoremei: dAC.
Formula teoremei: (AB α) (BCα) (dBC)  (dAC).
Forme reciproce în acest caz sunt:

1. dAC (AB α) (BCα) (dBC)
2. (dAC) (BCα) (dBC) (AB α)
3. (ABα) (dAC) (dBC) (BCα)
4. (ABα) (BCα) (dAC) (dBC)
5. (dAC) (dBC) (ABα) (BCα)
6. (dAC) (BCα) (ABα) (dBC)
7. (dAC) (ABα) (BCα) (dBC)

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

1. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular către oblică, rezultă:
punctul Bα este proiecţie ortogonală a punctului A pe planul α, BC este proiecţia oblicii
AC pe planul α, dreapta d este perpendiculară către BC.

2. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular către oblică, proiecţia
BC a  oblicii AC pe planul α, dreapta d este perpendiculară către BC, rezultă: punctul B
este proiecţie ortogonală a punctului A pe planul α.
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3. Din: Punctul B este proiecţie ortogonală a punctului A pe planul α, dreapta d
trece prin baza oblicii AC perpendicular către oblică, dreapta d este perpendiculară către
BC, rezultă: BC este proiecţia oblicii AC pe planul α.

4. Din: Punctul B este proiecţie ortogonală a punctului A pe planul α, proiecţia BC
a oblicii AC pe planul α, dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular către oblică,
rezultă: dreapta d este perpendiculară către BC.

5. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular către oblică, dreapta d
este perpendiculară către BC, rezultă: punctul B este proiecţie ortogonală a punctului A pe
planul α, BC este proiecţia oblicii AC pe planul α.

6. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular către oblică, proiecţia
BC a oblicii AC pe planul α, rezultă: punctul B este proiecţie ortogonală a punctului A pe
planul α, dreapta d este perpendiculară către BC.

7. Din: dreapta d trece prin baza oblicii AC perpendicular către oblică, punctul B
este proiecţie ortogonală a punctului A pe planul α, rezultă: BC este proiecţia oblicii AC
pe planul α, dreapta d este perpendiculară către BC.
Toate aceste propoziţii sunt juste.

Concluzie: O astfel de analiză e recomandabilă pentru majoritatea teoremelor
şcolare, îndeosebi la scrierea manualelor de matematică.
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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 Rühland, 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 Rühland 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).



128

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 “Babeş-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
Ansätze nachhaltiger Raumplanung in Südosteuropa” (“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,
Göttingen, 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 “Babeş-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 NGO’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 Hortobágy 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 (Sâncraiu in Cluj County, Rimetea in
Alba County, and Viscri in Braşov 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, ERASMUS3 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

3 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, I 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 20th 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. I 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 20th 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, I 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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SPAŢIUL INFORMAŢIONAL EDUCAŢIONAL – O NOUĂ PARADIGMĂ A
AUTOINSTRUIRII ÎN MEDIUL DIGITAL
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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 activă a procesului instructiv începe în anii 20 ai sec. XX, odată cu

apariţia primelor dispozitive mecanice (electrice) pentru evaluarea automată și a
cursurilor difuzate la distanţă cu ajutorul radioului. [1, p. 16]. Totuși momentul de start al
paradigmei digitale este deplasat către mijlocul sec. XX, mai exact către anul 1945, când
este publicat articolul cercetătorului american Vannevar Bush ”As we may think” în care
pentru prima dată se încearcă o modelare a proceselor de învăţare cu ajutorul modelelor
cibernetice. În perioada 1946 – 1980 urmează cercetări și publicaţii realizate de Norbert
Wiener, Ivan Illici, Eugen Noveanu, care au fundamentat știinţific iminenţa transformării
sistemului educaţional în societatea modernă prin integrarea în el a componentei digitale.

Transformările practice încep la sfârșitul perioadei menţionate (prima platformă de
instruire digitală PLATO începe să funcţioneze în 1970), primind periodic impulsuri
puternice, care au modificat de fiecare dată gradul de integrare a tehnologiilor digitale în
sistemul educaţional: apariţia calculatoarelor personale; apariţia  web 1.0 și a Internetului;
web 2.0 și interactivitatea pe web; platformele web sociale și specializate.

Creșterea diversităţii și complexităţii instrumentelor digitale este însoţită de
problema instruirii continue în societatea modernă, formulată de Herbert Gerjuoy, citat de
Alvin Toffler în lucrarea sa ”The Future shock”: ”… noua educaţie urmează să înveţe
individul cum să clasifice şi să reclasifice informaţia, cum să evalueze veridicitatea ei,
cum să modifice după necesitate categoriile, cum să treacă de la concret la abstract şi
invers, cum să analizeze problemele într-un nou aspect – cum să se instruiască singur.
Analfabetul viitorului nu va fi persoana care nu poate citi – aceasta va fi persoana care
nu a fost învăţată să înveţe” [2, p. 196] .

Acum nimeni nu mai pune la îndoială corectitudinea acestei afirmaţi, iar procesul
de instruire continuă a devenit o componentă vitală a activităţii umane. De cele mai multe
ori însă instruirea pentru utilizarea Tehnologiilor Informaţionale și de Comunicaţii în
scopuri educaţionale este sporadică și se realizează prin activităţi de instruire neformale
sau informale.

În cele ce urmează vom încerca să realizăm o sistematizare a procesului de
autoinstruire, prin  crearea și dezvoltarea unui spaţiu informaţional digital pentru
autoinstruire, echivalentul ”infosferei”, introduse de Allan Toffler în lucrarea ”The Third
Wave.”[3, p. 179].
Autoinstruirea modernă

La fel ca alte concepte noi, autoinstruirea a creat confuzii terminologice pentru
mai multe noţiuni apropiate ca sens, cum ar fi: instruire cu planificare individuală,
proiecte de învăţare, auto educaţie, auto predare, învăţare autonomă, autodidactică,
studii independente, învăţare deschisă.

Fiind apropiate ca sens aceste noţiuni conţin subtilităţi care le diferenţiază. Pentru a
ilustra aceasta, vor fi definite câteva dintre noţiunile aferente.
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 Învăţarea autoplanificată şi proiectele de învăţare – cursanţii  studiază episodic, în
intervale de timp planificate apriori. Cunoştinţele apar în urma acumulării unei
serii de “scene” de învăţare, în o perioadă anumită de timp.

 Învăţarea autonomă – este de cele mai multe ori asociată cu ştiinţele sociale. Are la
baza sa capacitatea persoanei care învaţă de a lua în mod independent decizii şi de
a-şi dezvolta inteligenţa critică.

 Autodidactica, autoeducaţia – învăţarea independentă pentru a atinge un scop
determinat, stabilit de către tutore sau autodefinit. De obicei se referă la procese de
instruire care au loc în afara instituţiilor de învăţământ.

 Învăţare deschisă – studii individualizate la iniţiativa individului care este în
căutare de cunoştinţe, finalizate cu o certificare externă.
Oricare formă de autoinstruire nu ar fi abordată, ea se desfășoară în baza unei

scheme generale (fig. 1)

Fig. 1 Schema generală a procesului de autoinstruire
Autoinstruirea are loc în baza cunoştinţelor căpătate anterior, prin utilizare de

resurse şi strategii, cu planificări, monitorizări şi evaluări (care pot fi atât autonome, cât şi
externe). Mediul de învăţare este selectat și dezvoltat fie de individul care se
autoinstruiește, fie de un instructor sau grup de interese, parte activă a autoinstruirii.
Structura mediului  este determinată de natura domeniului de învăţare, resursele utilizate
şi formele de comunicare cu tutorii sau colegii. În dependenţă de forma autoinstruirii,
finalitatea instruirii poate fi realizarea unui scop, rezolvarea unei probleme, certificarea
sau satisfacţia personală [1, p. 68].

Deoarece procesul de autoinstruire presupune accesul la o serie de resurse,
traiectorii de învăţare (strategii), instrumente de comunicare, referinţe etc., este de așteptat
că mediul de instruire va fi tocmai spaţiul digital, or, tocmai în acest mediu se regăsesc
toate componentele procesului de autoinstruire.
Portofolii digitale pentru autoinstruire. Specificul domeniului educaţional.

Portofoliul digital pentru autoinstruire este o formă a portofoliului de învăţare [4,
pp. 8 -10], adaptat la specificul instruirii independente. El conţine elementele structurale
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ale portofoliului clasic de învăţare, dar dispune de un set mai bogat de instrumente de
căutare și comunicare în mediul digital. În cazul autoinstruirii cadrelor didactice
portofoliul pentru autoinstruire are tendinţa de transformare din portofoliu de învăţare în
portofoliu de predare. Într-adevăr, procesul de autoinstruire  se încadrează în modelul lui
Kolb de instruire activă [1, p. 48], astfel încât resursele selectate, sistematizate și adaptate
la etapele de observare reflectivă și conceptualizare abstractă  ca resurse pentru învăţare
se transformă la etapa experimentării active în resurse pentru predare. Continuitatea
acestui proces e determinată de structura ciclică a modelului Kolb, dar și de necesitatea
continuă a învăţării, în special a metodelor și instrumentelor digitale pentru educaţie.
Acelașii fenomen se observă în cadrul componentei comunicative a portofoliului, care
presupune existenţa unei mulţimi de comunităţi profesionale sau pe interese, asociate
domeniului de studii, în cadrul cărora autorul (cadrul didactic) activează în ritm propriu
(observator, beneficiar de asistenţă profesională, expert etc.). Prin intermediul
”contactelor virtuale” ale profesorului, stabilite în procesul de autoinstruire și fixate în
portofoliul digital pentru autoinstruire, studenţii pot beneficia de acelașii set de contacte,
experţi on-line, forumuri și camere de discuţii, fără a repeta încă o dată procesul de
căutare și selecţie.

În dependenţă de  componenţa 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 în primul rând compartimentele cu resurse
pentru evaluare, rezultatele individuale a progresului autorului portofoliului, rezultatele
certificărilor, discuţii personale etc.

Fiind dezvoltat în timp, portofoliul de autoinstruire a cadrului didactic are tendinţa
de a acumula un set complet de resurse și contacte pentru activitatea profesională a
autorului dar și resurse și contacte din domeniile aferente sau alte domenii de interese. În
special ne referim aici la resursele pentru implementarea e-Learning și utilizarea eficientă
a TIC în procesul de instruire. Astfel, el se transformă într-un centru de resurse pentru
studenţi, iar accesul controlat la conţinuturile portofoliului poate eficientiza considerabil
asigurarea studenţilor cu suport de curs calitativ. În contextul accesului studenţilor la
resursele portofoliului de autoinstruire a cadrului didactic se observă și fenomenul invers
– de completare a colecţiei de resurse cu materiale digitale de calitate, identificate și
propuse de studenţi. Or, orice resursă nouă, analizată înainte de a fi adăugată în setul de
resurse ale portofoliului, implică și o activitate de cercetare, însoţită de acapararea unor
cunoștinţe noi.

În contextul schemei generale de autoinstruire, portofoliul digital de autoinstruire
se extinde atât în zona procesului de autoinstruire, asigurând accesul operativ  la
cunoștinţele anterioare, adăugarea resurselor, stabilirea strategiilor, cât și în zona mediului
de învăţare, prin resurse adăugate, sarcini de învăţare realizate și aspecte colaborative
multidirecţionale (cu instructori, experţi, colegi de comunitate și studenţi). Suplimentar, o
parte a portofoliului sau portofoliul integral pot fi obiect de evaluare sau cercetare în
cadrul certificării externe finale. Astfel, el se transformă dintr-un portofoliu pentru
autoinstruire într-un portofoliu profesional, universal.
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Spaţiul informaţional educaţional
Acceptarea de către cadrele didactice a portofoliului digital în calitate de

instrument profesional universal (autoinstruire – predare – comunicare) duce la
transformarea schemei clasice  Meyer-Epler [5, p. 274]  de comunicare cu auditoriul, prin
adăugarea unor canale suplimentare de comunicare și acces la resurse, care, în anumite
condiţii pot deveni chiar canalele principale de realizare a actului instructiv (fig. 2)

Figura 2. Scheme de comunicare în procesul de instruire: schema clasică Meyer-
Epler (stânga); schema digital modificată (dreapta). Aici: P – profesor, E – elev/student,
Rp – Repertoriu profesor, Re – repertoriu elev/student, Rp ∩ Re – repertoriu comun.

Odată transferate în spaţiul digital, resursele de învăţare și instrumentele de
comunicare (structurate ca portofolii profesionale universale) formează nucleul spaţiului
educaţional comun al profesorului și studenţilor, iar extinderile acestuia sunt realizate prin
stabilirea legăturilor (referinţelor) între portofoliile de învăţare ale studenţilor și
portofoliul profesional al cadrului didactic. Suplimentar, apar noduri externe: grupuri de
interese în reţelele sociale (Facebook, Twitter) camere de discuţii, forumuri - ca elemente
ale teoriei constructivismului social proiectate pe spaţiul digital. De remarcat, că în
procesul de comunicare externă (în reţele sociale, forumuri), profesorul poate să deţină nu
numai rolul propriu sau cel de expert, dar și rolul de student. Aceasta se referă în special
la aspectele tehnologice ale autoinstruirii, dar în unele cazuri și la cele profesionale. Prin
intermediul instrumentelor de comunicare, dar și a utilizării comune a resurselor spaţiile
informaţionale ale grupurilor se integrează într-un spaţiu informaţional educaţional
universal. Are loc transformarea schemei de interacţiune clasice resurse - student –
profesor într-un model mult mai complex și dinamic. Astfel, schema generală a spaţiului
informaţional educaţional încetează a mai fi una ierarhică și se transformă într-un model
de reţea (fig. 3), scalabil, cu roluri multiple.
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Figura 3. Spaţiul informaţional educaţional, de grup.

Prin intermediul instrumentelor de comunicare Spaţiul informaţional educaţional
de grup este interconectat cu alte spaţii informaţionale, astfel fiind realizată scalabilitatea.
Profesorul poate să apară în rol propriu sau de expert în grupul său, sau alte grupuri, și în
rol de cursant în acele zone ale spaţiului, în care are loc procesul de autoinstruire a sa.

Devenind o componentă activă a spaţiului informaţional educaţional, profesorul
este impus unui proces de instruire, realizat continuu prin: necesitatea interioară de
perfecţionare; obligaţia de a răspunde provocărilor, care apar în procesul de comunicare
gu grupul propriu sau grupurile externe; rolul asumat de expert.

La nivel instituţional de mai mult timp se realizează modele parţiale, închise ale
spaţiului informaţional, care repetă structura modelului general descris anterior, dar
limitează scalabilitatea acestuia la un număr de nivele, determinat de structura instituţiei,
iar procesul de comunicare – la utilizatorii înregistraţi ai sistemului [6]. Aceste prototipuri
a spaţiului informaţional pentru educaţie sunt sistemele de management educaţional:
Moodle, Blackboard, AeL, etc.
Modele de implementare

Unul dintre modelele de implementare a spaţiului informaţional educaţional a fost
deja menţionat în compartimentul precedent – acesta este modelul sistemului de
management educaţional al instituţiei. Specificul acestui model este ”închiderea” lui
parţială la nivel de instituţie de învăţământ superior dar și limitările în modul de
organizare structurală. Realizarea acestui model necesită prezenţa în cadrul instituţiei a
unei structuri tehnice specializate pentru  menţinerea și dezvoltarea lui [7].
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Un model de alternativă 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 începe să furnizeze resurse pentru alţi
utilizatori ai spaţiului digital. În același timp în portofolii se acumulează, la rândul lor
resurse, referinţe și contacte, transformându-le astfel în portofolii profesionale. Paralel,
prin intermediul instrumentelor de comunicare (reţele sociale sau profesionale)  are loc
extinderea accesului extern la resursele portofoliilor, evaluarea acestora de către membrii
comunităţii profesionale, corectarea, ajustarea, promovarea etc. Punctul de transformare a
portofoliilor digitale individuale în spaţiu digital informaţional este momentul în care între
categoriile majore de resurse, portofolii, reţele profesionale și personalităţi în spaţiul
digital se stabilesc legături funcţionale multiple, stabile la dispariţia (distrugerea) unor
noduri individuale intermediare.

În modelul web 2.0 spaţiul informaţional pentru educaţie 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 încât este asigurat un grad suplimentar de libertate
pentru utilizatori – fiecare poate să selecteze pentru utilizare o platformă, care corespunde
cel mai mult necesităţilor individuale pentru autoinstruire / instruire / predare.

Elementele specializate ale platformei generale formează cel de al doilea nivel a
spaţiului informaţional. 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 în baza concepţiei Wiki.

Nivelul trei al spaţiului informaţional este format din resurse individuale, de autor,
plasate în cadrul platformelor specializate. Acestea prezintă un produs finit, fie realizat în
procesul de autoinstruire, ca un rezultat (finalitate) a procesului, fie realizat din start
pentru instruirea altor membri ai comunităţii. Specificul acestor resurse este prezenţa unei
structuri strict determinate, care permite catalogarea și plasarea resursei într-o platformă
specializată. Exemple tipice sunt prezentările electronice tematice; articolele și operele
literare; testele pentru evaluare; resursele interactive etc.

Ultimul nivel (atomar) al spaţiului educaţional este cel al resurselor primare –
format din elemente dispersate, fără legături stabilite, fără elemente structurale (fig. 4).
Aici se regăsesc imagini, secvenţe video, sonore și text, care se află sub incidenţa
licenţelor CCL4.

4 CCL – Creative Commons Licence. Set de licențe pentru distribuția necomercială a resurselor digitale.
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Figura 4. Structura spaţiului informaţional pentru educaţie. Modelul web 2.0

Stabilitatea acestui model este determinată de faptul că legăturile între elementele
spaţiului se regăsesc nu la primul nivel (cel al claselor de platforme) ci la al doilea, unde
fiecare platformă specializată dispune de instrumente interne pentru conectarea la alte
platforme din aceeași clasă, dar și la platforme specializate din alte clase. Exemplu: fiind
o reţea socială profesională, Linkedin oferă posibilitatea de conectare la reţelele sociale de
uz general (Facebook, Twitter) dar și la o platformă dintr-o clasă externă – Slideshare,
pentru plasarea prezentărilor digitale.

Universalitatea este asigurată de multitudinea platformelor pentru resurse,
comunicare și integrare dar și de posibilitatea de a alege în procesul de autoinstruire
oricare dintre platformele particulare fără a pierde legăturile cu alte componente ale
spaţiului.
Concluzii

1. Dinamica dezvoltării societăţii moderne, și a componentei ei digitale în special
transformă instruirea într-un proces continuu, realizat pe parcursul întregii vieţi.

2. Instruirea continuă este realizată de cele mai multe ori prin diverse forme de
autoinstruire, în special în domeniul profesional și cel al tehnologiilor digitale.

3. Instrumentul adecvat autoinstruirii este portofoliul digital, adaptat la domeniul de
instruire.

4. În cazul  autoinstruirii cadrelor didactice, portofoliul capătă un rol universal și
poate fi folosit ulterior pentru distribuţia resurselor și experienţei de învăţare

5. Interconectarea portofoliilor de învăţare / predare, a grupurilor de comunicare și
resurselor generează un instrument universal pentru instruire – spaţiul
informaţional pentru educaţie.

6. Spaţiul informaţional pentru educaţie reprezintă un nou model  de organizare a
resurselor și proceselor de autoinstruire, deplasând procesele în zona căutării
răspunsurilor corecte la întrebări concrete și asigurând o multitudine de resurse cu
instrumente complexe de selecţie.
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7. Utilizarea aplicaţiilor web 2.0 asigură mai multe grade de libertate în comparaţie cu
modelele instituţionale de organizare a spaţiului informaţional, o stabilitate și
universalitate mai înaltă.

8. Procesul de creare și dezvoltare a spaţiului informaţional pentru educaţie este unul
de lungă durată, care necesită acumularea experienţei individuale și colective, a
resurselor digitale, crearea și dezvoltarea comunităţilor virtuale de profesioniști.
Dezvoltarea este determinată în mare măsură de procesele de autoinstruire și de
continuitatea lor la nivel individual și de comunitate profesională virtuală.
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REZOLVĂRI DE PROBLEME PRIN METODE NEORDINARE
E. MELENTIEV, doctor în chimie,

L. CALMUŢCHI, doctor în 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 ocupă un loc deosebit în procesul de instruire,
iar capacitatea de a le rezolva este criteriul de bază în însuşirea teoretică a obiectului dat.
Includerea problemelor în procesul de studiu contribuie la dezvoltarea gândirii logice a
elevilor şi studenţilor, reprezintă o formă de control, de consolidare şi aprofundare a
cunoştinţelor, contribuie, de asemenea, la formarea deprinderilor de muncă intelectuală, a
abilităţilor practice, a spiritului de observaţie şi de creativitate.
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E cunoscut că în baza calculelor stoechiometrice se foloseşte dependenţa
proporţională dintre:

- masa elementului şi masa substanţei în compoziţia căreia se află;
- masele substanţelor care participă la reacţie;
- volumele gazelor din  reacţia dată.

Aceste calcule pot fi efectuate prin metode tradiţionale: calcule după ecuaţiile
reacţiilor efectuate în funcţie de masă, volum sau cantitatea de substanţă.

În continuare, vom propune câteva procedee de calcul prin folosirea metodelor
neordinare, aplicând metoda grafică a tabelelor şi schemelor.

A. Metoda grafică.
      Baza matematică a acestei metode explică funcţia de proporţionalitate dintre valoarea
mărimii cunoscute şi celei necunoscute, care trebuie calculată. Relaţia dintre aceste două
valori se exprimă grafic astfel: pe axa y se notează datele cunoscute; pe axa x se află
datele necunoscute; astfel, se obţine linia de calibrare sau linia de proporţionalitate, după
care se efectuează calculele.
   a. Folosirea metodei grafice la calcule după ecuaţia reacţiei.

Exemplul 1:
Să se calculeze masa nitratului de argint ce va interacţiona cu 25g clorură de potasiu şi
masa precipitatului clorură de argint obţinută în urma reacţiei.

    Scriem ecuaţia reacţiei:
KCl +AgNO3 = AgCl↓ +KNO3

M (KCl)= 74,5 g/mol ; M(AgNO3)=170 g/mol ;
 M(AgCl)=143,5 g/mol.

Construim graficele de proporţionare dintre mărimile:
M(KCl) → M(AgNO3)  (1) ;   M(KCl) → M(AgCl)  (2) ;
În sistemul de coordonate se notează pe axa ordonatelor y - M(KCl) şi masa substanţei
cunoscute în enunţul problemei, iar pe axa absciselor x - M(AgNO3)  (fig.1) şi M(AgCl)
(fig.2) şi se determină masa substanţelor  AgNO3 şi AgCl.

Se dă:
m(KCl)=25 g
m(AgNO3) -?
m(AgCl)-?

100 170

50

74,5

100

m(AgNO3), g

k

Fig. 1 Relatia dintre masele KCl - AgNO3

0

m(KCl), g

25

57

100 143,5

25

50

74,5

100

m(KCl), g

m(AgCl), g

k

Fig. 2 Relatia dintre masele KCl - AgCl

40.1
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Conform graficelor obţinute (fig. 1 şi fig. 2), rezultă că funcţia de proporţionalitate
reprezintă o linie dreaptă OK. Folosind aceste grafice, determinăm masa AgNO3 (fig. 1) şi
masa AgCl (fig. 2), procedând în felul următor: pe axa ordonatelor y notăm valoarea
cunoscută a masei KCl (mKCl)=25g. Din punctul obţinut se duce o linie paralelă cu axa
absciselor x până la intersecţia cu segmentul OK a liniei de proporţionalitate şi apoi se
coboară o linie perpendiculară pe axa absciselor x, unde şi se apreciază masa AgNO3

(fig.1) şi masa AgCl (fig.2).
Răspuns: m(AgNO3)=57 g; m(AgCl)= 48,1 g.
A1. Folosirea  metodei grafice la rezolvarea problemelor la soluţii.
 Exemplul 2.

La soluţia de KNO3  cu masa 120 g şi partea de masă 25 % s-a adăugat 30 g de KNO3.
Calculaţi partea de masă KNO3 din soluţia obţinută.

 Construim sistemul de coordonate :
Pe axa ordonatelor y se notează concentraţia soluţiei, iar pe axa
absciselor x – masa soluţiei şi obţinem linia de proporţionalitate,
după care se calculează masa substanţei dizolvate în prima soluţie
şi partea de masă (ω2) a soluţiei (II).

Folosind graficul, se efectuează calculele: pe
axa ordonatelor y notăm partea de masă a soluţiei 1 ω1=25% şi din acest punct ducem o
paralelă la axa x până la intersecţia cu segmentul  Ok şi coborâm o perpendiculară pe axa
x ce corespunde masei substanţei egală cu 30 g KNO3, apoi construim un nou segment de
proporţionalitate pentru soluţia cu masa 150 g (120 g (sol)1 + 30 g KNO3). Pe axa
absciselor x notăm masa substanţei din soluţia (II) – 60 g şi ducem o linie paralelă la axa y
până la intersecţia cu segmentul Ok şi o perpendiculară pe axa y, care corespunde părţii de
masă a soluţiei (II), egală cu 40%.

Răspuns: ω= 40%.

Se dă:
m(sol.)1=120 g
ω (KNO3l) = 25 %
m(KNO3) = 30 g

ω (KNO3l)2 -?

30 g 60 g 120 g 150 g

x

y

0

100%

40%

25%

k k1

Fig. 3 Relatia dintre parttea de masa a solutiei w, masa substantei si masa
solutiei

w
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A2. Folosirea metodei grafice la determinarea părţii de masă a izotopilor după
numărul de masă a lor şi masa atomică medie a izotopilor.

Exemplul 3. Să se calculeze partea de masă a izotopilor 10B şi 11B, dacă masa atomică
medie a izotopilor borului constituie 10,8.

Numărul de masă a izotopului este funcţia liniară de
conţinutul procentual al izotopilor. Construim graficul acestei
relaţii, unde pe axa x se notează conţinutul procentual sau
partea de masă a izotopilor, iar pe axa ordonatelor y numărul
de masă a izotopilor respectiv. Pentru a obţine o linei de
calibrare sunt necesare două puncte ce se vor uni printr-o linie

dreaptă – segmentul de proporţionalitate.
Dacă admitem că borul conţine numai un singur izotop cu numărul de masă 10 (10B ),
atunci masa atomică medie este egală cu 10, ceea ce îi va corespunde punctul respectiv
y=10 (a) în partea stângă a axei ordonatelor şi  va constitui  z=100%, iar dacă borul ar
conţine numai izotopul cu numărul de masă 11, atunci partea dreaptă a coordonatei y îi va
corespunde punctul (z=11, iar x=100%). Unind aceste două puncte de pe axa ordonatelor
printr-o linie dreaptă, obţinem linia de proporţionalitate a-a, (fig. 4). Pe axa y se notează
masa atomică medie 10,8

         Pentru a calcula partea
de masă a
izotopului 11B din punctul y=10,8, ducem o linie paralelă x până la intersecţia cu
segmentul de proporţionalitate a-a' şi apoi din acest punct coborâm o linie perpendiculară
pe axa absciselor, unde şi  determinăm partea de masă a izotopului "B din amestec.
Răspuns: ω(11B ) =80 % ;  ω(10B )= 20 %.

Se dă:
M(medie)a izotopilor
10B şi 11B = 10,8
ω(10B ) - ? ω(11B ) - ?

100 % x

y

0

Fig. 4 Relatia dintre partea de masa si numarul de m asa a izotopilor borului 10B si 11B

80 %

10

10,8

11 a,

10B
11B

a
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A3. Folosirea metodei grafice la determinarea maselor substanţelor din amestec.
La dizolvarea în acid clorhidric a unui amestec din fier şi magneziu cu masa 1,6 g s-

a degajat un volum de gaz egal cu 896 cm3(c.n.) Determinaţi masa fierului şi masa
magneziului din amestec.

      Fiecare metal din amestec elimină un anumit volum de hidrogen
conform ecuaţiilor:

Fe + 2HCl = FeCl2 + H2  (1)
Mg + 2HCl = MgCl2 + H2

Volumul hidrogenului degajat este în funcţie de masa amestecului de metale. Pentru a
construi graficul relaţiei volumului de hidrogen degajat de compoziţia amestecului
procedăm astfel: calculăm volumul de hidrogen degajat dacă se admite că amestecul cu
masa 1,6 g constituie doar într-un caz numai fierul, iar în al doilea caz – numai magneziul.
Conform ecuaţiei 1 şi 2, volumul hidrogenului este egal:

3
12 64064,0

/56
/4,226,1)( cml

molg
molggHV 




3
22 1493493,1

/24
/4,226,1)( cml

molg
molggHV 




Construim graficul unde pe axa x se notează masa Fe şi masa Mg în intervalul 0-1,6 g.
Pe axa ordonatelor y se notează volumul hidrogenului degajat la interacţiunea fiecărui
metal dacă masa lor este egală cu 1,6 g. În partea stângă pe axa y se notează volumul
hidrogenului 1493 cm3 substituit de Mg şi se obţine punctul b, iar pe partea dreaptă pe axa
y volumul hidrogenului 640 cm3 substituit de Fe în punctul b1, unind aceste două puncte
printr-o linie dreaptă obţinem linia sau segmentul de proporţionalitate b-b1 (fig. 5-6).

m(Fe + Mg)=1,6 g
V(H2)=896 cm3

m(Fe)-? m(Mg) -?

0
1,0 1,6 g

640 b1

896 cm3

V(H2)
cm3

y

b
1493

1000

V(H2)
cm3

1,12 g (Fe)

Fig. 5 Diagrama relaţiei dintre volumul
de hidrogen şi masa fierului substituit la
interacţiunea cu acidul clorhidric.

0
0 ,4 8 g (M g ) 1 ,6 g

6 4 0

8 9 6 c m 3

V (H 2 ) c m 3

y

1 4 9 3

1 0 0 0

V (H 2 ) c m 3

6 4 0

1 4 9 3

Fig. 6   Diagrama relaţiei dintre volumul de hidrogen
şi masa magneziului  substituit la interacţiunea cu
acidul clorhidric
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Pentru a  determina masa fierului din amestec (fig. 5) pe axa ordonatelor se notează
volumul de hidrogen egal cu 896 cm3. Din punctul V(H2)=896 cm3 se duce o linie paralelă
cu axa absciselor x până la intersecţia cu segmentul de proporţionalitate b–b1 şi se coboară
o linie perpendiculara pe axa x, unde şi se determină masa fierului din amestec (m
(Fe)=1,12 g). În mod analog se determină masa magneziului, folosind graficul din fig. 6.
Răspuns: m(Fe)=1,12 g; m(Mg)=0,48 g.

B. Rezolvare de probleme folosind tabele.
Această metodă se aplică la rezolvarea problemelor, unde nu se indică nici masa

substanţelor reactante şi nici masele produselor de reacţie.
Exemplul 1.
În urma călirii unui amestec de nitrat de sodiu şi nitrat de cupru (II) masa reziduului uscat
devine de 2 ori mai mic decât masa nitraţilor. Calculaţi partea de masă a nitraţilor din
amestecul iniţial.
Alcătuim următorul tabel:

1 2 3 4

Parametrii Caracteristica
substanţelor reactante

Caracteristica produşilor de
reacţie

N
ER 2NaNO3 

0t

2Cu(NO3)2 
0t

2NaNO2+ O2
2CuO + 4NO2 + O2

1 Mr Mr(NaNO2)=85
Mr (Cu(NO3)2=188

Mr(NaNO2)=69
Mr (CuO)=80

1 2 3 4
2 m(amestec) Admitem – 100 g -

3 m(comp.) m(NaNO3)=x
m (Cu(NO3)2=100-x -

4 ν(comp.) 85
)( 3

xNaNO 

188
100)(( 23

xNOCu 


85
)( 2

xNaNO 

188
100)( xCuO 


5
M (componenţilor,
produșilor de
reacţie)

-
m(NaNO2)= 85

69 x


m(CuO)=
188

)100(80 x


6 m(sumară) 100 g gxx )
188

)100(80
85

69( 


7 Raportul maselor
188

)100(80
85

69
2

100 xx 


8 m(substanţelor
iniţiale)

m(NaNO3)=19,27 g
m(Cu(NO3)2=80,73 g

-

9 ω(substanţelor
iniţiale)

M(amestecul iniţial)=100
g
ω (NaNO3)= 19,27 %
ω (Cu(NO3)2=80,73 %

- Răspuns: ω(NaNO3) = 19,27
% ; ω (Cu(NO3)2=80,73 % .
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Exemplul 2.După dizolvarea unui amestec de două săruri BaCl2 şi Na2SO4 în apă, masa
precipitatului format devine de 2 ori mai mică ca masa sărurilor din filtrat. Sarea BaCl2 a
interacţionat complet. Determinaţi părţile de masă a sărurilor din amestecul iniţial.
Alcătuim tabelul:

N Parametrii Substanţele reactante Produşii de
reacţie

1 E.R Na2SO4 BaCl2 BaSO4↓ 2NaCl
2 Mr 142 208 233 58,5
3 ν(sub. iniţiale) x y - -
4 ν(sub.ce

interacţioneaz
ă)

y y - -

5 ν(sub. după
reacţie)

x-y (exces) - y 2y

6 m(sub.
iniţiale)

142x 208 y - -

7 m(sub. după
reacţie)

142(x-y) - 233y 117 y

8 Raportul de
masă m(BaSO4)= )())(((

2
1

42 NaClmexcesSONam 

9 Calcule  yyxy 117)(142
2
1233 

    y=0,29x
10 m(amestecului

iniţial)
m(BaCl2) + m(Na2SO4)= 142x +208y;
y=0,29x
142x + 208∙0,29x= 202,32x

- -

11 ω(substanţelor
iniţiale)

ω(Na2SO4)=

%2,70
32.202
100142



x

x
ω(BaCl2)= 100% -

70,2%=29,8  %
Răspuns :
ω(Na2SO4)=70,
2% ;
ω(BaCl2)=29,8
%.

Exemplul 3.
După călirea unui amestec de CaCO3 şi MgCO3 masa gazului degajat devine egală cu
masa reziduului solid. Determinaţi partea de masă a carbonaţilor din amestecul iniţial.
Alcătuim tabelul:

Parametrii Substanţele iniţiale Produşii de reacţie
N ER CaCO3 

0t

MgCO3 
0t

CaO+ CO2
MgO + CO2

1 Mr Mr(CaCO3)=100
Mr (MgO3)=188

Mr(CaO)=56
Mr (MgO)=40
Mr(CO2)=44.

2 m (substanţelor
iniţiale) m(CaCO3) + m(MgCO3)=100 -
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3 m (comp.) m(CacO3)=x
m (MgCO3)=100-x m(CaO)+m(MgO)=m(CO2)

4 ν (substanţelor
iniţiale)

100
)( 3

xCaCO 

84
100)( 3

xMgCO 


-

5 ν (produşilor de
reacţie) -

ν (CaO)=
100

x

ν(MgO)=
84

100 x

ν(CO2)= 84
100

100
xx 



6 m (produşilor de
reacţie) -

m(CaO)=
100

56 x


m(MgO)=40
84

)100( x


m(CO2)= 84
)100(44

100
44 xx 


7 Raportul de
masă

m(CaO) + m(MgO)=m(CO2)

84
)100(44

100
44

84
)100(40

100
56 xxxx 




 ;  x=28,6

8 m(substanţelor
iniţiale)

m(CaCO3)=x;
m(CaCO3)=28,6 g;
m(MgCO3)=100 g – 28,6 g= 71,4
g

-

9 ω(substanţelor
iniţiale)

m(CaCO3)+ m(MgCO3)=100 g
ω (CaCO3)=28,6 %
ω (MgCO3)=71,4 %

-

Răspuns: ω (CaCO3)=28,6 %   ;   ω (MgCO3)=71,4 % .
Exemplul 4.
Un amestec de trei gaze conţine metan (φ=40 %, ω=50,06 %), ω(φ=20 %). Stabiliţi
denumirea componentului III.
Calculele se vor efectua conform tabelului:

GazeleParametrii
CH4 CO L

Masa moleculară -
Mr

16 28 x

Partea de volum -
φ

0,4 0,2 0,4

Admitem
V(gazelor) = 100 l
V (fiecărui gaz)

40 l 20 l 40 l

ν(componenţilor)
moll
l
/4,22

40


moll
l
/4,22

20


moll
l
/4,22

40

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m(componenţilor) m(CH4)=

g57,28
4,22
4016



m(CO)=

g9,24
4,22
2028



m(L)= xx 79,1

4,22
40




ω(CH4) 50,06 % → 0,5
Calcule

)()()(
)(

)(
4

4
4 LmCOmCHm

CHmCH


 ;

x79,19,2457,28
57,285,0


 ; x=2.

Mr(componenţilor
)

Mr(L)=2 → H2

Gazul trei este hidrogenul.
Exemplul 5.
Pe talerele balanţei sunt echilibrate două baloane cu acid clorhidric. În unul din baloane s-
a adăugat 4,2 g de sodă alimentară NaHCO3, care a interacţionat complet cu acidul
clorhidric. Calculaţi masa CaCO3  şi masa Fe care trebuie calculată în balonul al doilea
pentru a păstra echilibrul.
Alcătuim tabelul şi folosim diferenţa de masă:

Talerul 1 Talerul 2
Soluţie HCl Soluţie HCl
m(NaHCO3)=4,2         Cazul I
Ecuaţia reacţiei
NaHCO3 + HCl → NaCl + CO2↑
+H2O (1)
Mr(NaHCO3)= 84

mol
molg
g

M
m 05,0

/84
2,4) 3(NaHCO

ν(CO2)= ν(NaHCO3) = 0,05 mol
   m(CO2)=ν·M= 0,05 mol · 44 g/mol
= 2,2 g
Diferenţa de masă
∆m =m(NaHCO3)- m(CO2)= 4,2 g –
2,2 g = 2g
Masa  talerului I a crescut cu 2 g .
Răspuns: 4,2 g NaHCO3 este
echilibrată de 3,57 g CaCO3.

m(CaCO3) -?
CaCO 3 +2HCl → CaCl2 + CO2 + H2O (2)
M(CaCO3)=100
Din ecuaţia 2 diferenţa molară constituie
M(CaCO3) → M(CO2)
100 g/mol - 44 g/mol
∆M = 100 g – 44 g = 56 g.
100 g(CaCO3) - 56 g
m(CaCO3) - 2 g

g
g

ggCaCOm 57,3
56

2100)( 3 




Cazul II
Fe +2HCl = FeCl2 + H2
   56 g                                          2g

∆M = 56 g – 2 g= 54g
56 g -  54 g
m(Fe) – 2 g g

g
ggFem 07,2

54
256)( 




Răspuns:4,2 g NaHCO3 este echilibrată de 2,07
g Fe.

C. Rezolvarea problemelor alcătuind schemele respective.
Exemplul 1.
Un amestec de două gaze A şi B formează în prezenţa apei două săruri C şi D, care au
aceeaşi compoziţie calitativă, dar diferă după compoziţia cantitativă. Amestecul de săruri
la temperatură se descompune şi formează două gaze E şi F.  La interacţiunea gazului E
cu hidrogenul formează gazul B. Stabiliţi formula substanţelor din enunţul problemei.
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Alcătuim schema rezolvării:

Admitem că substanţa E (gazul)
poate fi  azotul (N2), care
interacţionează cu hidrogenul

formând amoniacul (NH3), iar cu oxigenul – NO2, deci  gazul A este amoniacul –NH3, iar
gazul B este NO2.
La interacţiunea 2NH3 + 2NO2 + H2O → NH4NO2 + NH4NO3

Prin urmare, sarea C - NH4NO3, iar sarea D - NH4NO2

La descompunerea NH4NO3 t  N2O + H2O

                                 NH4NO2 t  N2 + H2O
Gazul F este oxidul de azot (1) – N2O, iar gazul E este azotul (N2).
 N2 + 3H2 → 2NH3 (gazul A)
N2 + O2 → 2NO
2NO + O2 → 2NO2 (gazul B)
Răspuns: gazul A - NH3 , B - NO2, sărurile C - NH4NO3, D - NH4NO2; gazele F - N2O ; E
– N2.

Exemplul 2
Două substanţe incolore A şi B au fost tratate cu acid sulfuric concentrat. În urma reacţiei
s-au degajat  gazele C şi D. Aceste gaze interacţionează între ele cu formarea unei
substanţe simple E. La arderea substanţei E se formează gazul C. La barbotarea gazului C
printr-o soluţie de bază alcalină se formează substanţa B. Stabiliţi substanţele A,B,C,D şi
E. Scrieţi ecuaţiile reacţiilor respective.
Alcătuim schema conform enunţului problemei:

Din datele problemei rezultă că substanţa E este S şi că gazele D şi C sunt compuşii
sulfului.
1) S + O2 → SO2 (C)
2) SO2 + 2NaOH → Na2SO3 (B) + H2O
3) Na2SO3 + H2SO4 → Na 2SO4  + SO2 (C) + H2O
Gazul D poate fi H2S.
4) 2H2S + SO2 → 3S (E) + 2H2O
Rezultă că substanţa A este o sulfură.
5) Na2S (A) + H2SO4 → Na 2SO4  + H2S (D)
Răspuns: A - Na2S, B - Na2SO3, C - SO2, D - H2S şi E – S.

A+ B + H2O sarurile
C

D

gazele

E

F

+O2

+H2

t

H2SO4A D

B H2SO4 C

+ E

NaOH +O2
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Exemplul 3.
O substanţă binară X cu masa 13,2 g a fost supusă arderii în exces de oxigen. În
consecinţă, s-a format un gaz A şi un reziduu B. Substanţa B a fost dizolvată în HCl cu
formarea substanţei C. După neutralizarea soluţiei până la mediu slab acid s-a adăugat
reactivul tiocianatul de potasiu KSCN. Ca urmare, s-a obţinut o soluţie colorată în roşu.
Dacă gazul A este trecut pe un catalizator împreună cu gazul oxigenul, se obţine substanţa
D, care, fiind dizolvată în apă, formează o soluţie cu masa 29,4 g şi partea de masă 50% a
substanţei E. La tratarea acestei substanţe cu clorură de bariu se formează un precipitat alb
insolubil în acizi K. Stabiliţi formula substanţei X.

În funcţie de enunţul problemei alcătuim schema:

1. Substanţa  KSCN este reactivul de identificare a Fe3+, deci C- FeCl3.
 FeCl3 + 3KSCN → Fe(SCN)3 + 3KCl
2. B este un compus al Fe (III) şi poate fi Fe2O3.
3. În substanţa X se conţine elementul fier.
4.  Substanţa K poate fi BaSO4, iar substanţa E-H2SO4

5. E → H2SO4 + BaCl2 → BaSO4 +2HCl
6. D → SO3 +H2O → H2SO4

7. A →  2SO2 + O2  .cat 2SO3

8. În substanţa A se conţine şi sulful, deci A – o sulfură a fierului.
9. Formula FexSy.
10. Calculăm  masa H2SO4 din soluţie:

%100
.)(

)()( 42
42 

solm
SOHmSOH → ggsolmSOHm 7,14

%100
4,29%50

%100
)()( 42 









mol
molg
gSOH 15,0

/98
7,14)( 42 

 ν(S)= 0,15 mol → m(S) = 0,15 mol · 32 g/mol= 4,8 g.
m(Fe)= m(sub. X)- m(S)= 13,2 g – 4,8 g= 8,4 g.
11. Deducem formula:

FexSy ;     x: y = 1:115,0:15,0
32

8,4:
56

4,8


Substanţa X este FeS – sulfură de fier (II).
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PARTENERIATUL ŞCOALĂ-FAMILIE-COMUNITATE ÎN CONTEXTUL UNEI
EDUCAŢII DE CALITATE.

Lilian ORÎNDAŞ, cercetător ştiiţific,
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

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:
Funcţia fundamentală a educaţiei este aceea de a pregăti omul pentru integrarea

socială. Principalii factori care ajută copilul în desăvârşirea propriei educaţii sunt şcoala,
familia şi comunitatea. Pentru a realiza un parteneriat educaţional bazat pe asumarea
valorilor democratice, este necesar ca societatea să realizeze o schimbare de valori,
atitudini şi comportamente la nivelul tuturor factorilor sociali implicaţi în susţinerea
educaţiei: cadre didactice, părinţi, elevi, reprezentanţi ai instituţiilor guvernamentale şi
nonguvernamentale.

Teoria şi practica în domeniul parteneriatului educaţional arată că şcoala ar trebui să
dezvolte relaţii constante de colaborare cu categorii sociale şi organizaţii care sunt în mod
direct interesate în realizarea unei educaţii de calitate:

 resursele umane din învăţământ;
 elevi;
 părinţii elevilor;
 instituţiile guvernamentale centrale sau locale;
 organizaţii neguvernamentale;
 reprezentanţii sectorului economic şi financiar;
 reprezentanţii sindicatelor;
 autorităţile centrale şi locale.

Acumularea de cunoştinţe, atitudini şi valori nu poate fi efectivă fără a recurge la
abordări diversificate într-un mediu democratic. Un rol deosebit în cadrul acestui
parteneriat revine valorilor: egalitatea şanselor, spiritul civic şi ataşamentul faţă de
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comunitate, comunicarea şi respectul reciproc, cooperarea şi colaborarea, disciplina
şi responsabilitate.

În acest sens, relaţia şcoală-comunitate locală este influenţată de o mulţime de factori:
mediul social al comunităţii, gradul de cultură şi dezvoltarea economică a comunităţii,
percepţia şcolii în comunitate.

Referindu-ne la conceptul parteneriatului şcoală-familie-comunitate trebuie să
menţionăm diversitatea aspectelor abordate: implicarea comunităţii în viaţa şcolii:
(Warren M, Carrington S, Robinson R, Goodley D), importanţa educaţiei non-formale ca
un mijloc pentru cei ce sunt în situaţii de risc (Opertti R, Belalcazar C, Peters S, Lynch J,
Booth T, Ainscow M),  educaţia de calitate în contextul relaţiilor părinţi-copii: (Cuzneţov
L, Cemortam S, Mândîcanu V, Silistraru N); politici curriculare din perspectiva educaţiei
de calitate (D Hainayt, De Landeshere, Malaret G, Kock P, Lerner I, Scatcin M, Ionescu
M, Văideanu G,  Guţu V, Crişan A, Callo T, Cemortan S, Bolboceanu A, Bucun N,
Pâslaru V., Botgros I). Elisabeta Stănciulescu avansa ideea unei disjuncţii care s-a produs
între şcoală şi familie, familia fiind considerată instanţă educativă şi subordonată faţă de
şcoală, singura capabilă să îndeplinească funcţiile de transmitere a cunoaşterii şi moralei
sociale, de alocare a forţei de muncă, de alocare a status-urilor.

Scopul studiului constă în identificarea tipului de parteneriate care se edifică în
sensul valorizării rolului social al şcolii; în identificarea oportunităţilor create de şcoală
în sensul menţinerii unei relaţii eficiente cu părinţii.

Cercetarea realizată s-a bazat pe analiza unor chestionare adresate cadrelor didactice,
părinţilor şi elevilor din instituţiile preuniversitare de învăţământ.

În ceea ce priveşte modalitatea de lucru cu părinţii, jumătate din numărul elevilor
chestionaţi consideră cea mai eficientă metodă şedinţa cu părinţii (56%). Alte două
metode de comunicare între şcoală şi membrii familiei sunt întâlnirile individuale (21%)
şi discuţiile la telefon (16%). Doar 7 % consideră oportună informarea şi comunicarea cu
părinţii prin bilete.

11 elevi,
7% 26 elevi,

16%

94 elevi,
56%

34 elevi,
21%

Bilete - 11elevi Telefon - 26 elevi
Şedinţe cu părinţii - 94 elevi Întîlniri individuale - 34 elevi

Marea majoritatea a elevilor au o atitudine pozitivă de a informa părinţii privind
situaţia lor la şcoală şi consideră că acest lucru va avea un impact pozitiv asupra
comportamentului lor: 6 elevi (4%)  au indicat că, dacă părinţii lor ar fi fost informaţi
despre situaţia şi comportamentul lor în şcoală, situaţia lor s-ar fi îmbunătăţit; 69 elevi
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(41%) consideră că părinţii  îi vor încerca să-i ajute în soluţionarea problemele de
comportament; 59 elevi (35%) menţionează că părinţii vor comunica mai mult cu ei
pentru a încerca să identifice cauzele care au determinat să aibă un astfel de
comportament, dar vor avea şi o colaborare mai strânsă cu administraţia şcolii pentru
evitarea eventualelor probleme 29 elevi (17%). Doar 5 elevi (3%) din cei 165 chestionaţi
susţin că, dacă părinţii lor ar fi informaţi despre situaţia şi comportamentul lor în şcoală,
relaţia s-ar înrăutăţi.

6, 4%

69, 41%

29, 17%

59, 35%

5, 3%

Relaţia se va îmbunătăţi - 6 elevi

Vor încerca să ne ajute să ne rezolvăm problemele de comportament - 69 elevi

Vor menţine o colaborare mai strânsă cu şcoala pentru a evita alte eventuale probleme - 29
elevi
Vor comunica mai mult cu noi pentru a încerca să vadă ce ne-a determinat să avem un astfel
de comportament - 59 elevi
Relaţia se va înrăutăţii - 5 elevi

Profesorii au identificat 5 probleme care afectează cel mai des elevii: 48% - probleme
de familie, 16% - certuri cu prietenii şi notele mici şi 10% - neînţelegeri din partea
profesorilor şi probleme materiale. Niciun profesor nu a menţionat că sancţiunea şcolară
poate să afecteze elevul.

Problemele care afectează cel mai
des elevii la şcoală.

0% 10%

16%

10%

16%

48%
Sancţiuni  şcolare

Probleme  materiale

Notele mici

Neînţelegerea din partea
profesorilor
Certuri cu prietenii

Probleme de familie

În ceea ce priveşte modalitatea de lucru cu părinţii, majoritatea profesorilor consideră
că cele mai eficiente metode sunt: discuţiile individuale (27%), convorbirile telefonice
(26%) şi şedinţele cu părinţii (25%). Însă unii profesori consideră că metodele eficiente de
lucru cu părinţii sunt: implicarea în activităţile organizate de profesor (11%), informările
scrise (7%) şi vizitele la domiciliu (4%).
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Dintre cauzele comportamentelor inadecvate ale elevilor, profesorii au enumerat
următoarele: dezinteresul familiei faţă de şcoală (24 profesori, 33%), probleme în familie
(17 profesori, 23%), supraîncărcarea cu materie de studiu (10 profesori,14%), probleme
de relaţie cu ceilalţi colegi (9 profesori, 12%), materia nu este relevantă pentru elev în
viitor (5 profesori, 7%), relaţiile defectuoasă profesor-elev (4 profesori) şi lipsa motivării
elevului din partea familiei sau şcolii (4 profesori).

10, 14%

4, 6%

17, 23%

24, 33%

9, 12%

5, 7%

4, 5%

elevul consideră că materia este încărcată

relaţionarea defectuoasă profesor-elev

probleme în familie

dezinteresul familiei faţă de şcoală

probleme în relaţionarea cu ceilalţi colegi

elevul consideră că materia nu-l ajută în viitor

L ipsa motivării elevului din parte familiei sau şcolii

 În ceea ce priveşte solicitările şcolii faţă de părinţi, 66% din cei chestionaţi
menţionează că sunt solicitaţi de şcoală în special când este nevoie de o contribuţie
bănească: vărsăminte în fondul şcolii şi fondul clasei – 33% şi participare la reparaţie -
33%. Alte solicitări din partea şcolii ar fi participarea la adunările de părinţi (17%),
asistare la ore (10%) şi măsuri extraşcolare (7%).
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33%

17%
7%

33%

10%

Solicitările şcolii faţă de părinţi
Contribuţia în  fondul
şcolii şi clasei

Adunare de părinţi

Măsuri extraşcolare

Participare la reparaţie

Asistenţă la lecţii

Majoritatea părinţilor susţin că vizitează şcoala copilului său o dată pe trimestru
(36%) sau o dată pe semestru (31%).  Doar 14 % din numărul de părinţi chestionaţi au
răspuns că vizitează şcoala lunar. Un număr foarte mare (19 %) au răspuns că a vizitat
şcoala de câteva ori pe tot parcursul anilor de şcoală a copilului său.

Vizitele părinţilor la şcoală
14%

36%31%

19%
Lunar

O dată pe trimestru

O dată pe semestru

De cîteva ori pe parcursul
anilor de şcoală

Concluzii şi recomandări:
Beneficiile colaborării dintre şcoală, familie şi comunitate sunt numeroase în

sensul promovării unei educaţii de calitate.  În acest context, important este ca toţi
factorii implicaţi să conştientizeze beneficiile participării în viaţa şcolară şi
propunem următoarele recomandări pentru eficientizarea relaţiei şcoală - familie –
comunitate:

- Diversificarea formelor de antrenare a părinţilor în activitatea şcolii: organizarea
diferitor sesiuni de informare pentru părinţi, care ar ajuta părinţii să-i asiste pe
copii la pregătirea temelor; oferirea consilierii părinţilor; organizarea grupurilor de
suport pentru părinţii elevilor cu probleme; implicarea activă a părinţilor în
selectarea disciplinelor opţionale.

- Oferirea de către părinţi a unor informaţii utile profesorilor despre situaţia în
familie: (schimbarea condiţiilor familiale, cum ar fi divorţul, îmbolnăvirea unuia
dintre părinţi etc.).
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- Participarea activă a elevilor, personalului educativ şi a părinţilor la gestionarea
democratică a instituţiilor de învăţământ.

- Promovarea eticii democratice în metodele şi relaţiile pedagogice;
- Promovarea metodelor centrate pe elev, inclusiv a pedagogiei proiectelor care

implică realizarea sarcinilor colective, astfel încât aceste proiecte să fie definite la
nivelul unei clase, şcoli, comunităţi locale sau de diferite organizaţii ale societăţii
civile interesate de promovarea unei cetăţenii active.
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CULTURA PROFESIONALĂ A CADRULUI DIDACTIC
Nicolae SILISTRARU, dr.hab., prof univ.,

Silvia GOLUBIŢCHI, 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 fundamentează modurile de
abordare în diverse sisteme de învăţământ a procesului de formare pentru cariera didactică
reprezintă, de-a lungul timpului, puncte forte în domeniul educaţional.

Activitatea de formare, concepută în sensul evoluţiei de la principiile pedagogiei
moderniste spre elemente postmoderniste, evidenţiază importanţa situării pregătirii socio-
profesionale la nivelul unor modele strategice specifice: modelul incitativ-personal (bazat
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pe stimularea motivaţiei şi pe dezvoltarea potenţialului individual), modelul achiziţiei prin
inserţie socială (bazat pe învăţarea profesiunii în context profesional real), modelul
umanist (care urmăreşte formarea culturii generale şi a intelectualilor) şi modelul tehnicist
(centrat pe formarea culturii profesionale în vederea unei specializări în domeniile
tehnice) [6, p.35].

Modelele teoretice, respectiv paradigmele formării profesionale caracterizate şi
clasificate după diverse criterii, constituie repere utile în proiectarea şi desfăşurarea
programelor de pregătire profesională a cadrelor didactice.

Indiferent de poziţia pe care o adoptăm faţă de o paradigmă sau alta, competenţa
didactică este dezideratul tuturor programelor de formare profesională. Competenţa e o
realitate dinamică şi flexibilă, greu de surprins şi de cuantificat. Diverse definiţii ale
competenţei, oferite de literatura de specialitate, fac referire la relaţia dintre cel care
desfăşoară o activitate şi rezultatele bune ale activităţii sale.

Abordările diverse ale problematicii competenţei didactice conduc la o varietate de
criterii, pe baza cărora este apreciată activitatea profesorilor din învăţământul de toate
gradele. În acelaşi timp, îmbunătăţirea programelor de pregătire profesională nu poate fi
realizată decât în urma proiectării la nivel naţional a unui profil (model) de competenţă,
care să poată fi luat ca reper unitar, asigurând coerenţa şi consistenţa procesului de
formare iniţială, ca premisă a profesionalizării carierei didactice. Termenul de
competenţă, respectiv competenţă didactică, are următoarele accepţii [7]:
 ansamblu de comportamente potenţiale (cognitive, afective, psihomotorii), care

permit unui individ exercitarea eficientă a unei activităţi complexe; ansamblul
capacităţilor unei persoane de a realiza, la un anumit nivel de performanţă,
totalitatea sarcinilor tipice de muncă specifice profesiei didactice;

 standard profesional minim, uneori specificat prin lege, la care trebuie să ajungă o
persoană în exercitarea principalelor sarcini de lucru ale profesiei didactice.
Competenţa este legată de o profesie, de un statut, de o situaţie profesională sau

socială de referinţă.
Pentru Gaston Mialaret competenţa în învăţământ este o aptitudine de a se conduce

după exigenţele unui rol dat în vederea realizării obiectivelor educative fixate de un
sistem școlar determinat. Această aptitudine este decelabilă, în parte, prin studiul
relaţiilor ce există între comportamentul profesorului și efectele imediate și pe termen
lung pe care le exercită asupra elevilor [7, p.17].

De asemenea, competenţa se raportează la datele instituţionalizate, tipul de
învăţământ, contextul social și nu se poate defini decât în raport cu un sistem de valori.

Pentru formarea şi dezvoltarea competenţelor didactice este necesară atât activitatea
teoretică, de informare, dar mai ales activitatea practică, desfăşurată într-un context
profesional real. Programele de formare iniţială nu-şi pot propune în mod realist decât
stimularea apariţiei competenţelor didactice, în accepţia lor de standarde profesionale
minim admise, la care trebuie să se ridice absolvenţii, însă este necesară acoperirea unei
varietăţi cât mai mari de competenţe.
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Aptitudinile pedagogice ale studenţilor – viitori profesori sunt premise necesare
pentru formarea ulterioară a competenţelor didactice și principala modalitate de
operaţionalizare a conţinutului personalităţii profesorului, ca subsistem instrumental-
operaţional, care asigură funcţionalitatea acestuia în raport cu derularea concretă a
segmentelor conduitei educaţionale [7, p.19]. Atitudinile pozitive ale studenţilor faţă de
viitoarea profesie fac posibilă evoluţia de la aptitudini la competenţe, ca indicatori ai
profesionalizării carierei didactice.

Structura competenţei didactice este abordată diferit de către specialiştii în educaţie,
clasificările fiind numeroase. O tipologie operaţională în cadrul procesului de pregătire a
cadrelor didactice este următoarea [6]:
• competenţe profesional-ştiinţifice;
• competenţe psiho-pedagogice;
• competenţe psiho-sociale şi relaţionale;
• competenţe manageriale;
• competenţe instituţionale.

Un model al profesiei didactice trebuie să cuprindă atât competenţe standardizabile
(măsurabile, observabile), cât şi competenţe nestandardizabile (cu un coeficient mare de
subiectivitate). În prima categorie pot fi incluse competenţele legate de analiza
pedagogică a conţinuturilor şi a documentelor şcolare curriculare, competenţele privind
accesibilizarea informaţiei, proiectarea activităţii didactice ş.a., iar în a doua categorie
includem capacitatea de a empatiza cu agenţii educaţionali, stilul cognitiv interpersonal,
creativitatea, comunicativitatea ş.a.

Calitatea absolventului este generată în egală măsură de calitatea sistemului de
formare, dar şi de ceea ce el însuşi aduce, fructifică şi amplifică pe plan personal.

Formarea profesională continuă este menită să dezvolte competenţele necesare
realizării multiplelor roluri profesionale, funcţii şi atribuţii organizaţionale nou-apărute.
Astfel, principiile esenţiale în formarea continuă a cadrelor didactice sunt [9]:
 principiul reflecţiei şi deciziei profesionale responsabile, care implică necesitatea

de a privi cadrul didactic drept un profesionist, ale cărui decizii pedagogice se
întemeiază pe reflecţie asupra propriei practici şi pe o argumentare psiho-
pedagogică temeinică atât în activitate, cât şi în construirea propriei dezvoltări
profesionale;

 principiul coerenţei şi continuităţii, care implică transferul fundamentelor
valorice şi conceptuale ale schimbării în formarea şi dezvoltarea profesională
continuă a cadrelor didactice.

 principiul individualizării, care vizează două aspecte: (I) formarea continuă
răspunde nevoilor de formare ale fiecărui formabil; (II) formarea continuă oferă
oportunităţi de dezvoltare a individualităţii formabililor. Primul aspect implică
studierea necesităţilor de formare ale cadrelor didactice şi racordarea
conţinuturilor, formelor şi strategiilor de formare continuă la acestea. Crearea
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condiţiilor de dezvoltare a individualităţii constituie sarcina principală a instituţiei
abilitate în formarea continuă a cadrelor didactice.

 principiul liberei alegeri/opţiunii. Fără alegere este imposibilă dezvoltarea
individualităţii şi a ipostazei de subiect al acţiunii educaţionale, auto-actualizarea
capacităţilor celui ce învaţă, dezvoltarea competenţei profesionale. Existenţa
oportunităţii de a alege pachetul de servicii educaţionale, temele de maxim interes,
forma de organizare a activităţilor de formare profesională, furnizorul de servicii
educaţionale şi de a construi propriul traseu de dezvoltare profesională.

 principiul creativităţii şi succesului. Activitatea individuală şi colectivă
contribuie la identificarea/descoperirea şi dezvoltarea particularităţilor individuale
şi a unicităţii grupului de învăţare. Datorită creativităţii, îşi descoperă capacităţile,
cunoaşte aspectele  forte ale personalităţii sale. Atingerea succesului într-o
activitate sau alta contribuie la formarea propriei imagini pozitive, care stimulează
realizarea activităţii orientate spre autoperfecţionare şi edificare a eu-ului
profesional. Autoevaluarea propriei activităţi profesionale, reflexia şi învăţarea
experienţială sunt factori ce determină succesul.

 principiul încrederii şi susţinerii. Încrederea în cel ce învaţă, susţinerea
tendinţelor lui de autorealizare şi auto-actualizare trebuie să substituie controlul
excesiv şi dirijarea activităţii formabilului de către formator. Se ţine cont de faptul
că nu influenţele externe, ci motivaţia/mobilurile interne determină succesul în
educaţie (motivat, responsabil şi abilitat cu putere de decizie), în propria activitate
şi dezvoltare profesională.

Orice profesie este rezultatul pregătirii prin studii, acumulând o anumită cultură
profesională, la nivelul unor competenţe pedagogice specifice. Prin urmare, formarea
iniţială şi cea continuă trebuie să contribuie la desăvârşirea culturii profesionale, generală
şi filozofică, dar şi de specialitate şi psiho-pedagogică. Numai prin acumularea a cât mai
multe competenţe, formaţia culturală a unui cadru didactic va fi mai valoroasă. Ca entitate
a culturii profesionale, includem şi cultura emoţională, în calitate de componentă psiho-
pedagogică a profesionalismului pedagogic şi de element cu rol de activare a
funcţionalităţii, în structura personalităţii cadrului didactic.

Cultura profesională are un vast câmp de manifestare şi redefineşte dimensiunile
profesionalismului la nivelul competenţelor psiho-pedagogice, care determină eficienţa şi
dezvoltarea continuă a profesorilor, remodelarea profesională şi socială. Din analiza
conceptului de eficienţă desprindem rolul acţiunilor pedagogice, realizate de cadrul
didactic înspre îndeplinire, creare, producere, eficacitate şi putere. Nota fundamentală
desprinsă din definirea eficienţei în domeniul educaţional este exprimată în termenul de
reuşită deosebită sau de succes care a devenit modul suprem de a aprecia calitatea unei
persoane, de sisteme sociale prin care societatea îşi formulează valorile.

N. Mitrofan [8] a stabilit experimental că structura psihologică a aptitudinii
pedagogice implică mai multe componente ce configurează următoarele tipuri de
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competenţe: competenţă politico-morală, competenţă profesional-ştiinţifică, competenţă
psiho-pedagogică şi competenţă psiho-socială.

Abordând problema succesului necesar în profesia didactică, precum şi a importanţei
eficienţei,  vocaţiei şi a culturii profesionale, A. Dragu [2] enumeră însuşirile generale ale
personalităţii cadrului didactic: inteligenţa, simţul măsurii, principialitatea, bogăţia
sentimentelor şi atitudinea faţă de problematica socială, stăpânirea de sine, perseverenţa,
modestia, capacitatea de a entuziasma pentru valorile culturii şi însuşirile speciale ce se
cer vocaţiei profesorului: afectivitatea, varietatea spectrului emoţional, sensibilitatea şi
intensitatea sentimentelor faţă de educaţi, receptivitatea la problematica vieţii acestora.
Pe lângă toate acestea, optimismul pedagogic este însuşirea fundamentală a profesorului
eficient, ce reprezintă un model de competenţă profesională. Constatăm că însuşirile de
personalitate apar ca elemente ale competenţelor emoţionale, apreciate de cercetători ca
fiind absolut necesare în comunicarea interumană de calitate. M. Cojocaru-Borozan [1,
p.43] evidenţiază ideea necesităţii formării la viitorii profesori a competenţelor
emoţionale specific meseriei didactice: rezistenţa și toleranţa la factorii de frustrare și
stres, exprimate în situaţii critice sub forma unor reacţii emoţionale și mecanisme de
autoapărare/echilibrare specific cadrelor didactice.

Clasificarea competenţei emoţionale după D. Goleman [4]:
de ordin personal:
 conştiinţa de sine (cunoaşterea propriilor stări interioare);
 percepţia propriei vieţi afective (recunoaşterea propriilor emoţii);
 autoaprecierea corectă (cunoaşterea propriilor forţe şi slăbiciuni);
 încrederea în sine (un puternic simţ al valorii personale);
 stăpânirea de sine (controlul asupra stărilor interioare);
 autocontrolul (ţinerea sub control a emoţiilor şi impulsurilor);
 onestitatea sau credibilitatea (a inspira încredere);
 conştiinciozitatea (asumarea răspunderii pentru prestaţiile personale);
 adaptabilitatea (flexibilitate în faţa schimbărilor);
 spiritul inovator (a fi deschis pentru idei şi abordări noi);
 motivaţia (tendinţe emoţionale care ghidează îndeplinirea scopurilor

propuse);
 dorinţa de a reuşi (străduinţa de a progresa);
 implicarea (alinierea la obiectivele comune ale grupului);
 iniţiativa (disponibilitatea de a acţiona ori de câte ori se iveşte o

oportunitate);
 optimismul (perseverenţa în a urmări obiectivele propuse, în ciuda

obstacolelor sau a nereuşitelor.
de ordin social:
 empatia (perceperea sentimentelor, nevoilor şi preocupărilor celorlalţi);
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 înţelegerea celorlalţi şi felul lor de a privi lucrurile (a simţi sentimentele
celorlalţi);

 ajuta celorlalţi să evolueze (a percepe posibilităţile de progres ale altora);
 simţul de orientare în serviciu (a anticipa cerinţele formabililor);
 discernământul politic (a percepe curentele emoţionale şi relaţiile de

putere);
 sociabilitatea (aptitudinea de a induce celorlalţi reacţiile dorite);
 exercitarea influenţei (folosirea persuasiunii);
 comunicarea (a asculta cu receptivitate şi a transmite mesaje

convingătoare);
 aplanarea conflictelor (a negocia şi rezolva divergenţele);
 arta conducerii (a conduce indivizi şi grupuri);
 catalizarea schimbărilor (a iniţia şi gestiona schimbările care intervin);
 crearea de legături (a crea şi a întreţine relaţii avantajoase);
 colaborarea şi cooperarea (a conlucra cu ceilalţi);
 munca în echipă (crearea unei sinergii de grup în vederea obiectivelor

colective). Formarea unui ansamblu de competenţe emoţionale:
 identificarea propriilor emoţii şi ale altora;
 exprimarea corectă a propriilor emoţii, înţelegerea propriilor emoţii şi pe ale

celorlalţi;
  gestionarea emoţiilor proprii şi adaptarea la emoţiile altora;
 utilizarea emoţiilor proprii în diferite sfere de activitate, în special, pentru a

comunica eficient, pentru a lua decizii favorabile, pentru a gestiona propriile
priorităţi, pentru auto-motivare şi pentru a-i motiva pe alţii, a întreţine relaţii
interpersonale bune etc. [1].

În prezent, se atestă un dezacord în ceea ce priveşte problema caracterului înnăscut ori
învăţat al competenţelor emoţionale. În acest sens, D. Goleman susţine că spre deosebire
de gradul de inteligenţă, competenţele emoţionale sunt învăţate, oricine îşi poate ridica
coeficientul emoţional prin educaţie pe parcursul vieţii trecând prin anumite etape ale
dezvoltării emoţionale, factorii determinativi (interni şi externi) ai dezvoltării culturii
emoţionale fiind inteligenţa generală, aptitudinile verbale, factorii non-intelectuali etc.
[4, p. 112]. Astfel, formarea culturii emoţionale este, într-o mare măsură, tributară unor
obişnuinţe/automatisme învăţate, având la bază modele emoţionale din familie sau din
mediul educaţional care se perpetuează prin contaminare emoţională, devenind un stil de
comunicare.

Procesul şi rezultatul formării culturii emoţionale a cadrelor didactice se axează pe:
imaginea de sine, motivaţional-normativă, cognitivă, conotativă, managerială, discursivă,
integratoare, axiologic, dezvoltate pe dimensiunile intra-personală şi comunicativ-
relaţională [1, p. 20].

Din aceste raţiuni dezvoltarea maximă a personalităţii sub raport afectiv se exprimă în
calitatea competenţelor emoţionale: de comunicare expresivă şi originală a trăirilor
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emoţionale, de autocontrol şi canalizare eficientă a energiei afective spre rezolvarea
problemelor.  În aceste condiţii mecanismele exprimării culturii emoţionale se
stabilizează în stilul profesional al cadrelor didactice, cu toată imprevizibilitatea
situaţiilor educaţionale.

L. Gliga enunţă ideea că un standard profesional are o structură complexă, formată
din următoarele cinci elemente [3]:
 ce activităţi se aşteaptă a fi desfăşurate de către un profesor (precizarea tipurilor de

activităţi necesare);
 care sunt caracteristicile pe care trebuie să le îndeplinească aceste activităţi pentru

a se putea aprecia că sunt realizate la un nivel calitativ acceptat de societate
(descrierea activităţii);

 motivarea necesităţii de a realiza aceste acţiuni (raţiunea executării lor);
 care sunt criteriile utilizate pentru evaluarea calităţii activităţii cerute

(comportamentele observabile şi măsurabile care evidenţiază realizarea activităţilor
solicitate, la nivelul calitativ acceptat social);

 cum vor fi apreciate activităţile solicitate (formele de evaluare utilizate)
standardelor profesiei didactice, se aşteaptă multiple efecte pozitive pentru
învăţământ, în general:

 crearea premiselor acordării de şanse egale tuturora de a primi o educaţie de
calitate, din partea unor profesori pregătiţi după standarde profesionale unice;

 redefinirea, prin creşterea prestigiului şi protejare, a statutului profesiei didactice în
sistemul ocupaţional şi pe piaţa forţei de muncă;

 regândirea conţinuturilor şi a formelor de pregătire iniţială şi continuă a
profesorilor, asigurarea coerenţei în tot acest sistem;

 posibilitatea pregătirii unei categorii speciale de profesori evaluatori, antrenaţi în
aprecierea prestaţiei colegilor lor, cu scopul de a-i ajuta pe aceştia să se
perfecţioneze profesional;

 elaborarea procesului de evaluare pentru acordarea certificării profesionale;
 definirea mai clară a unor roluri şi responsabilităţi în sistemul de învăţământ, ceea

ce va avea ca efect perfecţionarea sistemului de educaţie, în general;
 creşterea spiritului de echipă, cooperarea în interiorul profesiei, în vederea atingerii

unor obiective comune de perfecţionare;
 facilitatea unei mai bune colaborări între specialiştii din universităţi şi formatorii

din învăţământul preuniversitar;
 crearea unui mediu comun de formare universitate-şcoală, mediu favorizant

devenirii profesionistului.
Competenţele unui cadru didactic sunt considerate definitorii pentru întreaga sa

activitate educativă. Unele din aceste competenţe pot fi descrise concret în activităţile care
se cer desfăşurate, performanţele aşteptate în activitatea profesorului şi criteriile după care
îi va fi evaluată prestaţia. Pe de altă parte, există şi competenţe care ţin de arta predării, de
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elementele personale ale cadrului didactic, care nu pot fi surprinse în performanţe
măsurabile, dar care fac  activitatea educativă autentică şi adaptată contextual.

O altă variantă a formării iniţiale pentru profesia didactică ar fi dobândirea de către
absolvenţii licenţiaţi a calificării didactice doar la nivelul studiilor de masterat. Dacă
absolvenţii de facultate optează pentru profesia didactică, va trebui să urmeze masteratul
cu profil didactic, al cărui curriculum va fi organizat în funcţie de standardele de predare a
disciplinelor din interiorul ariei curriculare corespunzătoare domeniului de licenţă.
Deoarece competenţele ştiinţifice de specialitate ale cursanţilor sunt deja formate, se vor
completa doar cu cele referitoare la conţinuturile disciplinelor care se predau în şcoală, iar
direcţiile formării iniţiale se vor orienta preponderent spre competenţele psiho-
pedagogice, psiho-sociale, manageriale, instituţionale etc., în conformitate cu modelul
profesiei didactice.

Nivelul de pregătire profesională a cadrelor didactice este orientat spre formarea
competenţei profesionale şi a culturii emoţionale. Profesorii îşi cunosc destul de bine
rolurile şi competenţele necesare pentru munca emoţional-pedagogică, influenţând
calitatea propriei prestaţii didactice, precum şi calitatea formării tinerei generaţii.

BIBLIOGRAFIE:

1. Cojocaru-Borozan M., Tehnologia dezvoltării culturii emoţionale, Ch, 2012,
2. Dragu A., Structura personalităţii profesorului, Editura Universităţii Bucureşti,

1996,
3. Gliga L. (coord.), Standarde profesionale pentru profesia didactică, Editura

Ministerului Educaţiei şi Cercetării, Bucureşti,  2002,
4. Goleman D., Inteligenţa emoţională. Bucureşti: Curtea veche, 2008,
5. Guţu V., Muraru E., Dandara O., Proiectarea standardelor de formare profesională

iniţială în învăţământul universitar. Ghid metodologic, Editura Cartier Educaţional,
Chişinău, 2003,

6. Joiţa E. (coord.), Strategii constructiviste în formarea iniţială a profesorului,
Editura Universitaria, Craiova, 2005,

7. Marcus S., (coord.), Competenţa didactică, Editura ALL Educational, Bucureşti,
1999,

8. Mitrofan N., Aptitudinea pedagogică, Editura Calea Victoriei, Bucureşti, 1988,
9. Niculescu R., Pregătirea iniţială psihologică, pedagogică şi metodică a profesorilor,

Editura Universităţii „Transilvania”, Braşov, 2001,
10.Păun E., Potolea D. (coord.), Pedagogie. Fundamentări teoretice şi demersuri

aplicative, Editura Polirom, Bucureşti, 2002.



170

VALORI ETNOPEDAGOGICE CA MODELE ALE EDUCAŢIEI
CULTURII POPULARE

Nicolae SILISTRARU, dr. hab., prof univ.
Liliana TOMILIN, doctoranda
Universitatea de Stat Tiraspol

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.

Educaţia, având drept finalitate formarea personalităţii umane, vizează obiective
majore, precum aspiraţia spre valori, disponibilitatea pentru valorizare, atitudini şi
comportamente corespunzătoare. Deschiderea spre nou în cultură şi valorizare trebuie să
pornească de la deschiderea spre valorile trecutului, iar deschiderea spre universalitate –
de la deschiderea spre naţional şi specific.

Folclorul, ca valoare etnopedagogică, reflectă psihicul omului care tinde spre
perfecţiune şi demnitate. Folclorul, ca formă a conştiinţei sociale, generează norme ale
conştiinţei umane în diferite situaţii de viaţă, norme legate de deprinderi, convingeri,
obiceiuri, tradiţii. Folclorul trebuie să ne arate cum se răsfrâng în sufletul poporului  de
jos diferite manifestări ale vieţii, cum simte şi cum gândeşte  poporul fie sub influenţa
ideilor, credinţelor, superstiţiilor moştenite din trecut, fie sub aceea a impresiilor pe care i
le deşteaptă împrejurările de fiecare zi [10].

În filozofia populară noţiunile de altruism şi egoism nu există. Există în schimb
multe cuvinte care denumesc aspecte ce acoperă parţial câte ceva din sfera lor. Pentru
altruism: iubire de oameni, iubire de pace, milă, iertare, sinceritate, recunoştinţă, respect
etc.;  pentru egoism, contrariile componentelor altruismului.  La baza moralei populare stă
iubirea, în sensul cel mai larg — iubirea care generează viaţa şi garantează existenţa
speţei umane. Multe zicători şi proverbe exprimă opţiunea iubirii: Rara întâlnire / e mai
cu iubire. Dragostea nu se face cu sila. Iubirea trece prin apă / nu se teme că se-neacă.
Ochii care nu se văd se uită. Unde este frică nu încape dragoste. [11]

Calităţile morale care se formează în relaţiile interindividuale şi care, în folclor,
sunt prezentate ca recomandări nu se opresc la cele menţionate şi ilustrate de noi mai sus.

Răul şi binele sunt feţele unuia şi aceluiaşi fenomen moral, îndreptat spre formarea
capacităţii de orientare în universul moral. Fiecare presupune pe celălalt. „Răul este
necesar. Dacă n-ar exista, n-ar exista nici binele. Răul este unica raţiune de a fi a binelui.
Ce-ar fi curajul fără primejdie şi mila fără durere?”  (Anatole France) Alternanţa binelui
cu răul pot fi găsite şi în adagio-urile folclorice. Binele şi răul izvorăsc din aceeaşi inimă.
În inimă se topeşte şi binele, şi răul. Gândurile mari izvorăsc din inimă curată. Rana de
cuţit se vindecă; cea de la inimă niciodată. Morala populară intuieşte că există relaţii
umane care pot fi numite astfel, dar mai mult decât relaţiile, ea exprimă adevărul că
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pentru viaţă ceea ce contează este omul concret, care poate fi numit bun. Omul bun e ca
pâinea caldă. De omul bun şi de pâinea caldă nu te saturi niciodată. Şi câinele cunoaşte
pe omul bun. Într-un fel, pentru om, adevărul moral e mai de preţ decât adevărul
intelectual. Adevărul este uşa  raiului. Adevărul, ca şi soarele, nu poate fi ascuns cu
palma. Dar a accede la adevărul (moral) nu-i lucru uşor întotdeauna: Adevărul umblă cu
capul spart.

Oricât de greu  ar lua partea adevărului, poporul crede însă cu fermitate în puterea
lui. Şi lucrul acesta îl spune clar: Minciuna are picioare scurte. Vorba multă, fără
minciuni nu este. Opusă adevărului nu este numai minciuna, ci şi mai ales perfidia -
aparenţa adevărului fals. Umblă cu crucea-n sân şi cu dracul în inimă. Şi făţarnicul, şi
mincinosul nu-s însă de invidiat, pentru că: Pasărea vicleană cade singură în laţ. Tot
naşul are naş. [4]

Fiinţa umană ca personalitate caută să înveţe din experienţă toată viaţa. În lume
există şi binele, şi răul, şi adevărul, şi minciuna. Depinde de ceea ce am învăţat de la alţii
şi de la noi înşine, din viaţă. Şi binele, şi adevărul stau în puterea omului. Aceasta e
credinţa populară. În lumina acestei credinţe au fost şi sunt crescuţi copiii. Ceea ce
spunem despre bine şi adevăr e valabil şi pentru dreptate.

În materie de morală, gândirea elaborează concepte, care se străduiesc să contureze
situaţii relaţionale, fixate în expresii utile vieţii; a vieţii de zi cu zi şi a vieţii pe mai lungă
durată, în cadrul unor condiţii date - algoritmi morali, care apar şi dispar, în limitele
acestor situaţii sau condiţii. Şi putem spune: dacă maximele culte par uneori mai şlefuite,
proverbele populare sunt mai pline de sens, mai viguroase şi totdeauna mai durabile. Nu o
dată maximele culte nu-s decât prelucrări şi şlefuiri ale unor proverbe populare.

În procesul de elaborare a regulilor şi conceptelor de etică, gândirea omenească
tinde, ca şi în domeniul cunoaşterii propriu-zise, la noţiuni cu caracter mai cuprinzător, în
spaţiu şi timp, la categorii morale sau la ceea ce uneori au fost numite virtuţi cardinale.

Dacă ar fi să facem sondaje de opinie, la oarecare intervale de timp, suntem siguri
că cifrele statistice obţinute ar diferi - poate chiar mult - de la un moment la altul. E de
presupus totuşi că în epoci de inegalităţi şi tensiuni sociale, o categorie ca aceea de
„dreptate” s-ar bucura do o frecvenţă mai mare, iar în epocile şi situaţiile de relativă
stabilitate şi calm binele ar prevala.

În spiritul popular românesc, omul este nu numai parte a naturii, ci şi a societăţii.
În această calitate, el se alătură generaţiilor care duc neamul mai departe. De aceea
românul îşi cinsteşte neamul, patria şi strămoşii şi se îngrijeşte de urmaşi. Acest spirit al
neamului se sădeşte în sufletul copilului de mic, pentru că mai târziu ramura crescută
strâmb se îndreaptă greu [10].

Familiarizarea indivizilor cu viaţa socială depinde în mare măsură de cunoaşterea
relaţiilor de rudenie. Aceasta poate fi examinată ca una dintre mijloacele de educaţie
intercurturală. Rudele apropiate şi îndepărtate, fiind o componentă importantă a mediului
etnopedagogic, asigură includerea primară a individului în sistemul de legături sociale.

Pedagogia populară ca obiect de studiu al etnopedagogiei exprimă conştiinţa
pedagogică a poporului, înţelepciunea neamului reflectată în viaţa cotidiană este un
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proces firesc, parte integrantă a vieţii poporului,  proces de revitalizare a valorilor
naţionale. În decursul vieţii omul se include treptat în sistemul complex al relaţiilor
sociale. Această interacţiune a omului cu societatea cuprinde completarea deprinderilor
simple cu cele de un grad mai complex.

Etnopedagogia nu poate rămâne indiferentă faţă de problemele mediului în care se
educă individul. Ţinând cont de faptul că aceasta din urmă educă şi formează
personalităţii calităţi  ce optimizează stabilirea relaţiilor într-o societate, etnopedagogia se
ocupă cu studiul experienţei poporului, elucidează posibilităţile şi căile eficace de
realizare a ideilor ce ţin de educarea personalităţii etnice.

Educaţia populară este, de fapt, educaţie socială. De-a lungul istoriei omul a fost şi
rămâne a fi obiect şi subiect al educaţiei. Experienţa educativă acumulată de veacuri în
corelaţie cu cunoştinţele empirice controlate de practica vieţii alcătuiesc nucleul
pedagogiei populare.

În viziunea lui C. Cocoş, obiectivul educaţiei interculturale nu este cultura - aceasta
se referă la etnografie şi etnologie, - nici contactul dintre culturi (obiectul antropologiei),
nici relaţiile interindividuale sau intergrupale (obiectul psihologiei şi sociologiei), ci
discursul, ca perspectivă interogativă, manieră de vizare a fenomenelor. [3]

Respectarea principiilor etnopedagogiei în activitatea de educaţie este interpretată
ca una din condiţiile specifice în formarea conştiinţei umane în societate. Poporul,
urmărind evoluţia şi dezvoltarea societăţii,  acumulează conştiinţe despre educaţie.
Pedagogia populară veritabilă s-a constituit în baza unei experienţe de educaţie, transmisă
din generaţie în generaţie. Această experienţă empirică transmisă din generaţie în
generaţie s-a transformat în obiceiuri şi tradiţii, într-o cultură educaţională bine conturată.
Poporul, bazându-se pe ideile populare şi tradiţiile educaţiei aduc, în convorbiri, exemple
din viaţă pentru a argumenta o zicătoare sau un proverb, folosit pentru a lămuri situaţii
concrete de viaţă ca generalizare a factorilor, întâmplărilor, fenomenelor pedagogice.

Normele de convieţuire, de comportare a oamenilor unii faţă de alţii, precum şi faţă
de societate, n-au apărut spontan, ele au fost elaborate de popor pe parcursul a mai multor
veacuri şi transmise noilor generaţii. Multe din normele morale sunt expuse în Sfânta
Scriptură. Ele au drept scop de a realiza asemuirea omului cu Dumnezeu [6]. Educaţia în
spiritul tradiţiilor populare din perspectiva ideilor etnopedagogice ajută oamenii să
înţeleagă că fiecare dintre ei constituie o parte a societăţii şi că i se solicită o atitudine faţă
de toţi membrii societăţii. O astfel de poziţie în societate influenţează soluţionarea
pozitivă a problemelor în societate.

Alte concepţii etnopedagogice care contribuie la formarea omului în societate sunt:
smerenia, îngăduinţa, sociabilitatea, nonviolenţa. Nonviolenţa este interpretată drept o
etică deosebită în ceea ce priveşte relaţiile interumane. Tradiţiile etnoculturale antice,
doctrinele religioase, concepţiile filozofice întotdeauna au fost orientate spre negarea
violenţei.

Un concept etnopedagogic care presupune dezvoltarea şi cultivarea calităţilor
umane în interacţiune cu alţi oameni şi cu societatea este educaţia morală. Ea stă la baza
formării unei  personalităţi dezvoltate în context etnopedagogic. Morala se manifestă ca
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modalitate de viziune generală a lumii, ca cel mai eficient mijloc de reglementare a
contradicţiilor dintre bine şi rău, frumos şi urât, sfânt şi pângărit. [9]

Orice cultură etnică, stimulând dezvoltarea spirituală a generaţiilor, depune eforturi
sporite ca fiecare individ să fie educat în baza tradiţiilor culturale şi istorice. În acest sens,
pedagogia populară este o comoară inepuizabilă de înţelepciune populară, care educă
individul în spirit naţional şi general, ceea ce favorizează formarea personalităţii în
interacţiune cu alţi membri ai societăţii. [10]

Nicolae Silistraru ne prezintă trăsăturile şi proprietăţile caracteristice  unei
personalităţi:
 fondul pozitiv al moralei - cinstea, colectivismul, dragostea de muncă, neîmpăcarea

cu imoralitatea;
 fondul situativ-condiţional - compromisul, viclenia, şiretlicul, neprihănirea;
 fondul negativ - egoismul, lenea, minciuna, ticăloşenia. [6]
Conţinutul valoric educativ ce stă la baza formării personalităţii este, de fapt, o

manifestare a dialogului spiritual între membrii unei societăţi, realizat la nivelul structurii
personalităţii, prin care se asigură schimbul de valori pe linia colectivitate - individ şi
viceversa. Creşterea sensibilităţii spirituale devine dependentă nu numai de factori
raţionali şi afectivi, ci şi de valorile culturale asimilate. Idealul educativ reprezintă un
model determinat de structurile sociale, economice, politice şi culturale, de unde apare
necesitatea da a selecţiona şi ierarhiza valoric obiectivele educaţionale. Idealul  afectiv
vizează mai puţin interiorizarea valorilor sociale şi mai mult recunoaşterea de către
individ a unor reguli de comportare, iar însuşirea lor şi traducerea în acte de conduită se
face pe baza exemplului, prin imitaţie, şi nu prin înţelegerea necesităţii ori prin formarea
unei motivaţii interioare.

Conţinutul educaţiei umane din perspectivă etnopedagogică este orientată spre
cunoştinţe empirice, spre rezultatele dintre contactul direct al omului cu obiectele şi
fenomenele lumii înconjurătoare, dintre relaţiile pe care le stabileşte el cu semenii în
procesul convieţuirii sociale. Cunoştinţele empirice comportă o mare încărcătură intuitivă,
ceea ce le face mai accesibile decât cunoştinţele ştiinţifice.

Utilizarea proverbelor şi zicătorilor în activitatea educativă a indivizilor sunt legate
de dezvoltarea inteligenţei, gândirii, limbajului, aptitudinilor de comunicare şi a
capacităţilor de interacţiune. Valorificarea potenţialul educativ al proverbelor şi
zicătorilor prin perceperea sensurilor cu care acestea sunt folosite de autori permite
aplicarea învăţămintelor în diverse situaţii de viaţă cu care se confruntă omul în societate:
lupta dintre adevăr şi minciună, dintre dreptate şi nedreptate, rostul omului în viaţă etc.
[11]

Prin intermediul proverbelor şi zicătorilor se cultivă calităţi, precum inteligenţa,
perseverenţa, încrederea în forţele proprii. Acestea trezesc încrederea că poţi deveni
victorios în lupta pentru adevăr şi dreptate. Unele proverbe avertizează că uneori
sinceritatea nu este răsplătită aşa cum se cuvine, iar gândul cel bun se poate face „nevăzut
ca un strop de lumină”.
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Basmul permite dezvoltarea puterii indivizilor de a generaliza sensurile fireşti pe
care le pot primi unele fapte reale de viaţă.  Prin antiteză, în basm se evidenţiază
modestia-îngâmfarea şi se scoate la lumină sentimentul.

Povaţa este una din metodele răspândite în pedagogia populară. Ea presupune
valorificarea experienţei de muncă acumulată şi atestată în proverbe, cugetări, maxime.
Prin povaţă mesajul educativ este codificat într-o expresie lingvistică cu o puternică
încărcătură morală. Poporul în calitate de educator impune cerinţe, orientează sau
controlează moralitatea indivizilor prin intermediul unei maxime, al unei cugetări, al unui
proverb sau al unui aforism: Seamănă la tinereţe, ca să ai ce culege la bătrâneţe; Nu
călca adevărul în picioare, dacă vrei să ai trecere la oameni; Cel ce învaţă continuu este
om drept, iar cel ce se crede învăţat, nu e înţelept. Aceste gânduri, care vizează felul
nostru de comportare acasă şi printre oameni, sunt nişte axiome veritabile în formarea
conştiinţei poporului.

Asemenea expresii condensează o bogată experienţă umană în domeniul
moralităţii, acoperă o gamă largă de fenomene, răsfrângându-se sub formă de îndemnuri
asupra componentelor cognitive şi afective ale conştiinţei morale.

În sistemul pedagogic al poporului, limba maternă este factorul şi mijlocul
primordial al educaţiei omului desăvârşit. Limba este o creaţie a omului, a poporului şi a
istoriei. Limba este cea mai vie şi cea mai trainică legătură ce uneşte generaţiile dispărute,
actuale şi viitoare ale poporului într-un tot viu, măreţ şi istoric.

Cuvântul „limbă” exprimă toate visele poporului, tot trecutul lui istoric, pe care se
clădeşte prezentul şi se făureşte viitorul. Limba este un sistem deschis care se auto-
dezvoltă. Ea este un mijloc de comunicare umană, de interacţiune între membrii unei
societăţi, o armă importantă de cunoaştere, dezvoltare a conştiinţelor în toate ramurile
materiale şi culturale ale vieţii sociale. Prin intermediul limbii se transmite toată
înţelepciunea  care îmbogăţeşte şi educă generaţiile în creştere.

Mediul reprezintă un factor important al educaţiei, autoeducaţiei şi educaţiei
reciproce a generaţiilor tinere. Din fragedă copilărie, micuţul începe să deprindă, să înveţe
toate de la cei mai mari. El n-ar putea înţelege fără ajutorul şi participarea maturului, n-ar
putea descoperi predestinaţia socială a obiectelor. Cu cât copilul e mai mic, cu atât mai
mult are nevoie de ajutor şi dirijare din partea adulţilor. Prezenţa particularităţilor
naţionale de grup raportată la stilurile educaţionale se reflectă asupra copiilor de diferite
naţionalităţi. Însă e necesară o atenţie sporită la deosebirile existente. Aceste deseori
trebuie interpretate ca particularităţi, şi nicidecum ca defecte.

Cu ajutorul rugăminţii se solicită oamenilor îndeplinirea benevolă a unei sarcini,
lăsându-le totodată libertatea de a decide în legătură cu momentul şi modul ei de
îndeplinire. Spre deosebire de ordin, rugămintea constă în solicitarea acceptării autonome
a cerinţei, de aceea refuzul îndeplinirii nu poate fi pedepsit, nu trebuie însă să se ajungă
aici. Prin felul în care sunt formulate şi prin tonul folosit, educatorii populari declanşează
asemenea mobiluri interioare, care se vor răsfrânge în mod inevitabil asupra conduitei.
Rugămintea nu înseamnă ştirbirea autorităţii, dimpotrivă, ea apare ca expresie a încrederii
ce i se acordă.
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Un loc aparte ocupă datinile şi obiceiurile de sărbători: de Crăciun, de Anul Nou,
de Paşti etc. Fiinţa umană s-a simţit dintotdeauna frate cu codrul, cu şesul, cu plaiul, cu
muntele, cu dealul şi valea, cu râul şi cu marea, cu azurul cerului. Din natură şi-a scos
pâinea cu sudoarea frunţii, în natură a doinit, a iubit şi s-a înfrăţit, pământul patriei l-a
apărat cu preţul vieţii şi în acelaşi pământ se odihneşte când trece la cele veşnice.

Speranţa şi încrederea îi sunt insuflate individului prin rugăciuni, pilde, invocări.
Iertarea în general este invocată prin rugăciuni şi spovedanii. Participarea la slujbele
religioase din biserică sau din afara bisericii (sfinţirea apei de Bobotează, sfinţirea
ţarinei), la datinile de botez, căsătorie, înmormântare, la cele de binecuvântare a turmelor
etc. stimulează formarea moral-spirituală a individului. În mentalitatea populară
divinitatea îi hotărăşte omului destinul, îl ajută, îl ocroteşte, îl dăruieşte cu haruri şi îi iartă
greşelile. Omul datorează divinităţii supunere, recunoştinţă, cinstire, purtare demnă de a-i
fi iertate greşelile. El este animat de încredere în Dumnezeu şi speranţă în ajutorul Lui şi,
totodată, se teme de pedeapsa dreaptă a lui Dumnezeu.

Tradiţiile populare influenţează educaţia umană. Opinia publică a satului,
comportarea strict reglementată exprimă respectiv un stil aparte de comportare. În
general, tradiţiile sintetizează experienţa pozitivă acumulată de-a lungul unei perioade
istorice şi se concentrează în organizarea periodică a unor activităţi ce marchează cele mai
semnificative momente din viaţa poporului sau a colectivităţilor cu interese comune. Ele
se caracterizează prin faptul că, odată ce sunt consolidate, se transmit prin generaţii,
devenind astfel puternice focare de atracţie şi concentrare a energiilor individuale,
repercutându-se pozitiv, inclusiv în plan moral, asupra activităţilor pe care le implică.

Toate metodele, care contribuie la formarea conştiinţei naţionale a copilului,
formează convingerea personalităţii. Pentru exemplificare, analizăm unele particularităţi
ale snoavei.

Snoava reprezintă un îndreptar de moravuri, fiind în acelaşi timp o reflectare a
moralei populare. Tot ceea ce se întâmplă în snoavă vine să corecteze defectele
oamenilor, să îndrepte ceea ce este rău în societate, instituind în acest fel valorile morale
ale adevărului şi dreptăţii. Ea  se impune spiritual, ca un factor de echilibru social, prin
forţa sa modelatoare şi prin capacitatea ei de a contribui la progresul societăţii, prin
asanarea acesteia. Prin snoavă, oamenii devin mai buni, mai cinstiţi şi mai înţelepţi, căci
forţa de exemplificare a răului şi a tuturor aspectelor negative contribuie la o regenerare
socială a colectivităţii. Prin exemplele negative, pe care ni le oferă snoava, oamenii învaţă
să-şi corecteze defectele.

Comicul popular are menirea de a scoate în evidenţă  tot ceea ce este urât şi rău în
societate cu intenţia ca prin râs să corecteze, restabilindu-se în acest fel echilibrul moral.
Ţinând cont de faptul că fiecare popor are comicul său naţional, care ilustrează spiritul
naţiunii respective, susţinem ideea că poporul nostru are un comic de o mare vitalitate,
bogat în cele mai subtile procedee şi modalităţi de exprimare.

Reproşul reprezintă o modalitate prin care poporul îşi exprimă nemulţumirea faţă
de un act moral care s-a realizat cu scopul de a evita sau preveni repetarea lui. Folosirea
abuzivă poate duce la instalarea unei stări de descurajare.
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La formarea personalităţii mai contribuie disputa, obişnuinţa, binecuvântarea,
rugăciunea, dorinţa, cerinţa populară, sugestia, aprobarea şi dezaprobarea, interzicerea,
lauda, pedeapsa, blestemul etc.

Nicolae Silistraru evidenţiază următoarele mijloace şi metode de educaţie,
recunoscute în popor: demonstrarea, învăţarea, exersarea, dorinţa de bine, încuviinţarea,
blagoslovirea, rugămintea, sfatul, reproşul, derâderea, ironia, umorul, negarea, blestemul,
jurământul, pedeapsa, sfârla, pişcatul, alungarea de la casă, snoava etc. Această enumerare
vorbeşte despre atitudinea conştientă faţă de muncă ca element al educaţiei interculturale
[6].

Analizând factorii şi metodele care influenţează formarea personalităţii etnice şi
impactul ei în societate, distingem mecanismele de reglare a comportamentului social de
pe poziţia eului. Conceptul eului înglobează toate cunoştinţele şi aprecierile individului cu
privire la sine. Conceptul dat se manifestă atât la faza conştientă, cât şi la cea inconştientă,
reflectând obiecţiile manifestate prin emoţii ale omului faţă de sine însuşi.

Orice individ aderă, de obicei, la un grup social cu care împărtăşeşte în comun o
serie de sentimente. Aceste sentimente se pot manifesta cu privire la familie, ţară,
popor, etnie, ideologie etc.
Interacţiunea indivizilor de aceeaşi vârstă le reglementează viaţa. Buna-cuviinţă se solicită
în toate activităţile cotidiene ale individului. Societatea pretinde de la fiecare membru al
ei cinste, corectitudine, întrajutorare, demnitate, prietenie, spirit de comuniune, ajutor  şi
comportament adecvat. Demnitatea este virtutea cardinală a relaţiei omului cu sine.
Conţinutul poate fi redat prin expresii ca: a sta cu fruntea sus, a avea ruşine, a-ţi crăpa
obrazul (de ruşine), cuvântul dat, /jurământ curat etc.

În general, în formarea personalităţii din perspectiva etnopedagogiei au prioritate
interacţiunea om-societate, deprinderile de ordine, deprinderile de comportare civilizată în
viaţa socială, îngrijirea bunurilor proprii şi ale celor comune, vorbirea literară,
participarea la activitatea grupului din care face parte individul.
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ÎNVĂŢAREA ASISTATĂ DE EVALUARE
Victoria STRATAN, lector superior, doctorandă IŞE

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 reprezintă o variabilă foarte importantă a procesului educaţional, iar
poziţia ei a fost reconsiderată mai ales în ultimele decenii, când au fost întreprinse
numeroase cercetări. Pornind de la întrebarea „ce rezultate dorim să obţinem în urma
învăţării?" şi de la analiza efectelor negative ale evaluării asupra curriculum-ului şi
activităţilor de formare, asupra profesorului şi elevilor, s-a încercat o „re-proiectare” a
evaluării. Totodată, evaluarea nu mai este considerată doar o modalitate de control,
finalizată potenţial cu sancţiuni. Ea este concepută drept parte integrantă a întregului
proces de învăţare, şi nu etapă separată a acestuia. În acest nou context, rolul evaluării
este de a sprijini învăţarea şi formarea. Toate acestea sunt ca elementele unui puzzle:
pentru a-i înţelege sensul, trebuie să-i ordonezi părţile. Or, fiecare schimbare produsă la
nivelul uneia dintre aceste activităţi influenţează modalităţile de realizare a celorlalte,
generând o adevărată reacţie în lanţ, care impune revenirile şi revizuirile necesare [2].

Evoluţiile din ultima perioadă în materie de activitate evaluativă şi preocupările
dominante în domeniul evaluării şcolare au fost marcate, de fapt, de următoarele idei:

Triumful cognitivismului asupra behaviorismului.
Responsabilizarea în procesul evaluativ a celui care învaţă, deci a elevului.
Introducerea perspectivei metacognitive în procesul evaluativ.
Aceasta presupune că elevul trebuie să conştientizeze tot mai pregnant ceea ce

învaţă şi cum învaţă şi trebuie să introducă mecanisme de autocontrol şi autoreglare.
Evaluarea „conştientizată”, care este în dezvoltare şi are la bază evoluţiile recente din
domeniul psihologiei cognitive şi metacognitive, urmăreşte integrarea evaluării în
procesul de învăţare. Ea pendulează între cogniţie, ca ansamblu al proceselor prin
intermediul cărora elevul achiziţionează şi utilizează cunoaşterea, şi metagogniţie, ca
proces de „cunoaştere despre autocunoaştere”. Evaluarea conştientizată corespunde unui
demers dominant pedagogic, care favorizează participarea activă şi autonomia elevului,
furnizându-i repere explicite în scopul de a-şi asuma propria transformare, fiind conştient
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de propriile dificultăţi şi lacune [3]. Mai târziu, o nouă etapă va fi atinsă odată cu
instaurarea obiectivului de asumare de către elevul însuşi a propriei învăţări: la început
conştientizarea, eventual negocierea obiectivelor de atins şi apoi integrarea de către
subiect a datelor furnizate prin demersul evaluativ în administrarea propriului parcurs.
Această concepţie, calificată uneori drept evaluare formatoare, are drept scop promovarea
activităţii de învăţare ca motor motivaţional pentru elev, precum şi ca sprijin în
conştientizarea metacognitivă, permiţând-i acestuia să remodeleze propriile demersuri [6].

În această ordine de idei, autorul A. Stoica subliniază că rezultatele evaluării şcolare
nu se referă numai la „achiziţiile elevilor în domeniul cognitiv – cunoştinţe, priceperi,
capacităţi, abilităţi, ci şi la întregul spectru de comportamente şcolare în plan afectiv şi
psihomotor, unele rezultate extraşcolare – cu influenţă directă asupra rezultatelor şcolare
– deprinderi auto-evaluative sau rezultatele indirecte ale procesului de învăţare” [5, p. 5].
În temeiul demersului său auto-evaluativ, evaluarea implică la nivelul elevului o
permanentă reajustare din interior, reajustare ce condiţionează în mare măsură evoluţia
acestuia în sfera realităţii educaţionale. Putem spune, în acest sens, că evaluarea didactică
se constituie ca una dintre cele mai importante pârghii în ceea ce priveşte formarea
personalităţii, a stilului de gândire şi acţiune al elevului. Fiecare tip de rezultat dintre cele
arătate este o funcţie directă exercitată de potenţialul elevului, dar şi de mobilizare prin
activităţile de învăţare.

În viziunea cercetătorilor I. Drăgan şi P. Anucuţa, „evaluarea şcolară reprezintă un
mijloc de comunicare a rezultatelor obţinute de elev în munca de învăţare. Aprecierea
profesorului, exprimată în cuvinte sau în indici numerici, constituie un mod specific de
comunicare, un „mesaj” pe care elevul îl recepţionează şi, în funcţie de semnificaţia lui,
îşi reglează activitatea de învăţare. Elevul, la rândul său, exprimă un nou „mesaj”, format
de cele mai multe ori din reacţii emoţionale, atitudini, gesturi etc. Acest „mesaj”, înţeles
corect de pedagog, îi poate fi de mare folos pentru explicarea multor aspecte din
activitatea şi conduita elevului. Evaluarea şcolară este un feed-back, atât pentru elev, cât
şi pentru profesor” [1, p. 126-127].

Putem să ne confruntăm, de asemenea, cu o provocare şi mai mare, când ne gândim
la faptul că fiecare elev este unic. Aceştia diferă prin capacitatea lor de a învăţa materia,
dar şi viteza cu care pot să înveţe. Evaluarea este concepută, prin urmare, ca unul dintre
elementele determinante ale unei pedagogii diferenţiate, care permite pedagogului ca, pe
parcursul învăţării, să culeagă informaţii secvenţiale nu numai despre atingerea
obiectivelor pedagogice pentru fiecare elev, ci şi despre natura demersului său, inclusiv
tipurile de eroare, eventual stilul de învăţare, în vederea unei ghidări diferenţiate. În acest
stadiu, evaluarea devine continuă într-un nou sens şi permite o reglare interactivă.
Formatorul nu mai e interesat doar de rezultat, ci şi de procesul care conduce la acest
rezultat [6].

 Putem stabili, în acest sens, unele repere ce le-ar permite elevilor să-şi evalueze
competenţa. De exemplu, cercetările inspirate de modelul neobehaviorist al învăţării vor
sugera o anumită strategie a evaluării, definirea riguroasă a criteriilor, preferabil în
termeni cantitativi, controlul strâns al învăţării prin evaluare şi feedback corectiv,
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„întărirea“ rezultatelor prin confirmarea succesului etc. În schimb modelul constructivist
al învăţării va orienta demersurile evaluării pe o altă traiectorie – sarcini „autentice” de
rezolvat, evaluarea autentică, construcţia, şi nu selecţia răspunsurilor, încurajarea opiniilor
personale, implicarea elevilor în procesele de evaluare şi autoevaluare etc. De altfel,
putem constata că evaluarea constructivistă câştigă tot mai mult teren în cadrul evaluării
şcolare.

Un fenomen interesant, cu referire la învăţarea asistată de evaluare, este „efectul
back wash”. Acesta vizează influenţa evaluării asupra organizării învăţării. Cunoaşterea
anticipată de către profesori şi elevi a stilului şi conţinutului probelor de evaluare, care vor
fi practicate, determină transformarea testului în organizatorul „învăţării“ (învăţarea
pentru testare). Toate activităţile din clasă – conţinut, metode de evaluare – gravitează în
jurul „situaţiei de testare“. Standardele curriculare sau orice aspect didactic care nu au
tangenţă cu probele în cauză sunt ignorate. În aceste condiţii învăţarea îşi deteriorează
funcţiile principale şi devine un simplu mijloc de ridicare a punctajului la evaluare.

Aşadar dezbaterile recente pe această temă pun în evidenţă un proces de îmbogăţire
a evaluării, dar mai ales reflectă tendinţa de a depăşi înţelegerea acesteia ca instrument de
măsură şi control, implicând abordarea din perspectiva unui demers plurireferenţial,
integrat, comprehensiv, centrat pe învăţare, pe procesele cognitive ale elevului, pe
reglarea şi autoreglarea cunoaşterii [2].

În contextual noilor viziuni, predarea, învăţarea şi evaluarea sunt ipostaze care se
interpătrund şi care participă în mod specific la obţinerea rezultatelor psiho-pedagogice
vizate. Faţă de vechea apreciere şcolară sau verificare care era un moment distinct de
predare-învăţare sau care acţiona la anumite perioade, evaluarea devine „autentică”, fiind
un proces continuu şi integrat organic procesului educaţional. Astfel, se poate ajunge la
dezideratul exprimat explicit de specialişti, şi anume la „învăţarea asistată de evaluare” [2,
3].

Sintetizând cele enunţate anterior, învăţarea asistată de evaluare ar implica
următoarele direcţii:
 extinderea constantă a evaluării asupra procesului de învăţare diagnosticând astfel

punctele slabe sau forte ale celor două procese corelative;
 orientarea şi reglarea continuă şi permanentă a procesului de învăţare pe baza

datelor oferite de evaluare;
 extinderea evaluării de la verificare  şi apreciere a rezultatelor la evaluarea

procesului, a strategiei purtătoare de succes, a competenţelor, dar şi a situaţiei de
învăţare;

 reglarea activităţii profesorului, evaluarea oferind informaţii despre modul în care
este organizat şi realizat conţinutul instruirii, precum şi despre măsura în  care
aceasta concordă cu capacităţile de învăţare ale elevilor;

 reducerea efectelor stresante ale evaluării prin înţelegerea de către elevi a cerinţelor
şi criteriilor de apreciere şi a rolului acestei activităţi ca instrument de reglare şi
optimizare a procesului de învăţare;
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 transformarea elevului într-un partener al profesorului în evaluare prin:
autoevaluare, inter-evaluare şi evaluare formatoare.

Privită din acest unghi, evaluarea se constituie ca activitate cu reale valenţe de
stimulare a învăţării, deschizând un demers în spirală, prin care se realizează ameliorarea
continuă a procesului didactic [4].

Concluzia generală este că la ora actuală, dar mai ales în perspectivă, evaluarea
interesează din ce în ce mai mult din punctul de vedere al procesualităţii sale, al
funcţionării şi al rolurilor pe care le joacă diferiţi actori. Demersul evaluativ trebuie să fie
centrat tot mai mult pe procesele cognitive ale elevului, pe reglarea şi autoreglarea
cunoaşterii. Din  perspectiva acestor idei evaluarea trebuie să fie dinamică, centrată pe
procesele mintale ale elevului, să favorizeze auto-reglarea, auto-reflecţia, să înlocuiască
tradiţionala concepţie statică, bazată pe control, examinare, sancţiune. Numai în acest fel
se poate ajunge la „învăţarea asistată de evaluare” – deziderat promovat cu insistenţă la
ora actuală.
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ZESTREA MIRESEI – VALOARE EDUCATIVĂ
Tatiana TUREAC, doctorandă

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 nupţial, nu putem trece cu vederea un obicei care a
ţinut dintotdeauna de ocupaţia zilnică a omului – agonisirea de bunuri, – căpătând numele
de  zestre [4, p.103].

Originea cuvântului zestre provine din greacă. Dex-ul propune 10 definiţii ale
cuvântului, rezumate la  „avere sau sumă de bani, care se dă de către părinţii unei fete de
măritat” [1, p. 1186].

Legătura cu sl. «zastroiti», a prepara (Chihac, II, 472) este improbabilă [2].
Acest cuvânt rămâne de-a şirul anilor valoarea spre care tindea ţăranul. Izvoarele

ne conduc la ideea că pregătirea zestrei era specifică familiilor unde creşteau fete. Cu
toate că nu este neglijată nici grija părinţilor ce aveau în casă flăcăi. Înainte de nuntă se
stabilea zestrea atât pentru băiat, cât şi pentru fată. În diferite localităţi zestrea se stabilea
la peţit, care putea fi întocmită prin înţelegere verbală sau scrisă, foaie de zestre sau
contract cu prezenţa martorilor. Conţinutul zestrei era diferit de la caz la caz, unul putea
să dea o ladă sau două de zestre, altul mai mult pământ, iar al treilea – animale îndeajuns.

Despre componenţa zestrei unor fete din familii înstărite vorbesc un şir de
documente istorice, testamente şi danii, foi de zestre, din care aflăm ce obiecte li se
dădeau ca zestre în secolele trecute.

A înşira însă toate lucrurile câte le capătă o fată de ţăran, când se mărită, e peste
putinţă, pentru că fiecare fruntaş, mijlocaş sau codaş dă fiicei sale atâta cât poate şi îl
trage inima.

Şi totuşi care erau obiectele tradiţionale care alcătuiau zestrea fetei? Documentele
ne indică diferite obiecte şi lucruri care puteau fi conţinutul zestrei. Dar cele mai des
întâlnite rămân a fi: ţesături lucrate manual, obiecte pentru împodobirea locuinţei, obiecte
de uz casnic,  1-2 covoare mari alese cu două feţi, 2-3 lăicere groase ţesute în război,
câteva valuri de păretare, ţoluri, cuverturi de lână, perne mari şi mici. Martori reali ai
acestui frumos obicei de pregătire a zestrei), care şi-au adus contribuţia atât în pregătirea
zestrei, păstrarea ei parţială până în prezent, au fost: Scobioală Olga (s. Sofia, rl Drochia,
73 ani), Postovan Maria(s. Ţarigrad 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. Discuţiile cu ei începeau şi se încheiau cu înţelepciunea
populară: «O fată care nu ştia a toarce, a ţese şi coase nu era bună de măritat».[4]

Arsenalul de zestre a drochiencilor nu era atât de diferit de cel cules din
documente, cu toate că de «covor tureţcu», «candrel în dăme», «şal», «cafeinice»,
«războaie cu landîş», «candrel nividit»,  «rumbă»,  «batistoc» am aflat de la iscusitele
meşteriţe. Zic meşteriţe, pentru că ele cu mâna lor şi-au ţesut şervete, horboţică la
ştergare, au nividit şi au tors.

În trecut, în dependenţă de ocupaţiile familiei şi rolul femeii, erau un şir de obiecte,
fără de care zestrea nu era deplină, iar fără ele fata putea fi întoarsă de soacră acasă. În
componentele zestrei trebuia să fie neapărat un val de ţesătură pentru saci, un ţol mare
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(3X4m) de cânepă, numit «ţol de grâu», «veretcă», folosite pentru uscarea grâului,
răsăritei ş.a.. «Era o ruşine, spune Maria Postovan (s. Ţarigrad), să vii în casa soacrei fără
pânză de saci, cel puţin un vălătuc». Fetele trebuiau să aibă ştergare de gospodărie, feţe de
masă, şerveţele.

Faţa de masă cu 12 şerveţele era folosită în cadrul nunţii la amenajarea «mesei
dulci» a miresei, ne comunică Elena Cibotaru (s. Ochiul Alb).

Fetele mai avute primeau ca zestre o scoarţă o cergă, un ţol, o pereche de traiste şi
una de desagi şi peste cinci lăicere. Toate acestea erau ţesute din lână. „Apoi îi dă vreo
câteva ţoale, saci de buci, două oghealuri şi vreo opt perine. Apoi trei catrinţe, două ţesute
cu strămătură, ca să le aibă de sărbători, şi una mai simplă, de purtat; două brâie mari de
încins şi la catrinţe câte un brâneţ. Două prostiri şi două feţe de masă. Apoi broboade,
câteva ştergare de mâni şi vreo câteva şervete; vreo şase cămăşi de sărbători, vreo câteva
de purtat şi vreo două sau trei cămeşoaie, cu ceva tristeţe în suflet”, povesteşte Ana
Hangan (Ochiul Alb, 87 ani), care n-a avut norocul să fie mireasă avută, ba mai trist decât
atât: «În vremuri grele, pe timpul foamei am dus-o pe mâncare în satele vecine».

Pentru bucătărie fata capătă prea puţine, doar cele ce sunt mai întâi şi întâi de lipsă.
Dacă părinţii sunt în putere, pot să-i dea fetei şi o pereche de gânsaci, o vacă, un purcel.
Găini nu obişnuiesc a da, o superstiţie, aduc sărăcie în casa tinerilor (Postovan Ana,
ţarigrad).

Documentele istorice ne comunică: un tată, care era ceva mai avut, face şi dă fiicei
sale, când o mărită, următoarele lucruri: un cojoc, un pieptar, un suman, o pereche de
ciobote, precum şi o pereche de papuci. Toate aceste obiecte sunt noi. Tot aici mai există
o latură interesantă, care era folosită cu şmecherie. Dacă fata era frumoasă, părintele său îi
dă cât îl trage inima. În cazul fetelor urâte situaţia e alta. De aici a apărut şi zicala: ,,Zecile
mărită secile, sutele mărită mutele, miile mărită urgiile.,,

Bătrânii spun că nici vorbă ca fetele să capete parte de loc ca zestre. Dacă în
familie erau fraţi, le plăteau partea de loc ce li se cuvenea, iar locul era împărţit între fraţi.

Dacă în familie erau numai fete, atunci locul se împărţea între ele. Acest fapt îl
confirmă şi Elena Martin (s. Ochiul Alb), precum că soţul D-nei a obţinut «două desetine
de pământ şi o bricică ca zestre».

Fetele împreună cu mamele şi bunicile, apoi şi cu mătuşile participau la pregătirea
zestrei. Ne mărturiseşte Elena Martin că «până a merge la şcoală ştiam a toarce» sau
«când eram cât vatra, zestrea îmi era gata», ţine să se mândrească Eugenia Postolachi. De
altfel, zestrea  se pregătea de când se năşteau, ca să reuşească până la 14-15 ani, când fata
era bună de măritat. Zestrea era pregătită mai mult acasă, dar se organizau şezători, clăci,
unde se ajutau unii cu alţii, pentru a le spori lucrul. Obiectele voluminoase, cum ar fi
covorul sau lăicerul, erau ţesute de femei-meşteriţe, care erau răsplătite.

Dacă o fată are multă zestre, atunci se zice că ea este foarte frumoasă, foarte bine
înzestrată, că părinţii săi s-au îngrijit cum se cuvine de dânsa, şi toţi oamenii îi laudă
pentru această faptă. Din contra, dacă o fată are puţină zestre, se zice că e rău înzestrată şi
părinţii săi, mai ales când sunt în stare s-o înzestreze, dar de zgârciţi ce sunt nu-i dau mai



183

nimic, sunt foarte rău priviţi şi vorbiţi nu numai de neamurile mirelui, ci şi de ceilalţi
oameni.

Sunt mulţi părinţi, care promit, chiar între martori, că vor da aceea şi aceea fiicei
lor, mai pe urmă însă nu vor să-şi ţină promisiunea. Din cauza aceasta se întâmplă
prigoniri şi judecăţi pentru zestre între ginere şi socri. În asemenea cazuri, fetele măritate
se situează, de regulă, de partea soţillor, iar nicidecum de partea părinţilor.

Dacă bărbatul pierde zestrea femeii sale, atunci îl urmăresc rudele ei şi, prin
judecată, îi scot zestrea. De aici vine şi vorba populară: «zestrea femeii nu se pierde nici
în apă».

Un obiect al trecutului de o mare valoare este lada de zestre. Meşteşugul fabricării
lăzilor se presupune că a pătruns pe filieră greacă, dar ţara de origine ar putea fi
Mesopotamia. La început erau simple, fără ornamente. Doar concurenţa a introdus idei de
ornare şi sculptare a lăzilor. Aproape dispărută azi din inventarul modern, lada de zestre
rămâne la loc de cinste în casele bunicilor, aducându-ne amintiri dintr-un alt timp, despre
alţi oameni, despre o lume a satului care  dispare cu fiecare zi. Lada de zestre este cel mai
de seamă element al mobilierului tradiţional. În ea se păstrează hainele de sărbătoare,
podoabele populare, zgardanul, mărgelele, actele casei, banii şi tot ce este mai de valoare.

Lada de zestre era cumpărată de părinţii miresei şi umplută de tânăra fată cu valuri
de pânză, ţesute în casă, din bumbac sau din cânepă, scoarţe, ştergare, traiste. Toate
acestea erau ţesute de fata ce urma să se mărite.

Ladă sau «sovcă», «sunduc», numită aşa în nordul ţării, ascunde în sine bucurii şi
necazuri, bogăţie şi sărăcie. Pornind de la ideea creării unei lăzi pentru zestre, putem
constata cât suflet a fost pus în crearea ei şi câtă iscusinţă de-a o ornamenta, ca să fie cea
mai frumoasă. Nu voi greşi dacă această ladă va semăna cu «fata cuminte şi frumoasă»
din povestea lui I. Creangă, căreia i-a fost sortită o viaţă mai puţin uşoară, cu multe
încercări, când în viaţa multor fete sărmane le-a trecut norocul pe alăturea, fiind nevoite
să lucreze cu ziua ca să agonisească câte ceva de zestre. Lada ascunde undeva în colţ
lacrimi de tristeţe a fetei, a cărei zestre era schimbată pe pâine, mai la suprafaţă se ivesc
lacrimi de bucurie, când fetei îi reuşeşte să ţese ştergarul sau să croşeteze cămaşa mirelui.
Şi mai ştie ea, lada, ce mai are de ascuns, ca să ne mărturisească şi nouă că toată zestrea
fetei nu era altceva decât creşterea viitoarei gospodine. De preţ este lucrul făcut în
sudoarea frunţii şi oboseala mâinilor. Punând suflet în crearea unui obiect, îţi umpli viaţa
de miracol, devii bun şi omenos. De altfel, şi aceste calităţi reprezentau zestre de mare
valoare: o fată cuminte, harnică, gospodină, onestă, binevoitoare, liniştită şi deşteaptă era
o avere în formarea tinerii familii.

În cele din urmă, lada va trăi cu prezentul şi viitorul tinerii familii, pentru că din
moment ce fata se căsătoreşte lada nu se mai desparte de stăpâna sa. Cu o săptămână
înainte de nuntă, mireasa îşi invită prietenele pentru a pregăti lada cu zestre, obicei ce
desparte fata de prietene şi de aşa-numita «fetie». Invitaţia nu este una obişnuită, mireasa
le aduce fetelor câte un măr în care era înfipt un ban, simbol al trăiniciei viitoarei familii.
Vineri seara, după vechiul obicei, fetele se adunau în casa miresei şi aşezau cu mare grijă
lucrurile în ladă, cântând viitoarea mireasă. În ladă se aşezau lucrurile mai puţin
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voluminoase (ştergare, feţe de masă, prosoape, broboade, cămăşi), iar pe ladă se puneau
covoarele, lăicerele, perinele. În aşa fel lada cu zestre este gata pentru următorul
eveniment care va avea loc a doua zi, şi anume sâmbătă, când lada împreună cu stăpâna sa
vor pleca la casa mirelui. Tot vineri se coc colacii pentru «conăcari» şi se prepară
«bâcătiile» pentru nuntă [3, p. 70].

După o moldovenească, urmează scoaterea zestrei. Scoaterea zestrei este însoţită
de cântecul războiul sau oleandra, specifice scoaterii zestrei. Lada de zestre, care este
cumpărată din timp de către mire, conţine valuri de pânză, ştergare, feţe de mese, năframe
ş.a.. Lada nu este luată uşor, ea este păzită de o fată sau femeie, care dansează în jurul ei,
până când nu se apropie nunul cel mare s-o răscumpere. Dacă zestrea este frumoasă,
nunul o răscumpără prin aceea că dă celei ce o păzeşte o pereche de papuci noi, iar dacă e
slăbuţă – câteva parale. Zestrea miresei este primită de către nun, nună şi «starostii».
Flăcăii scot zestrea în faţa casei şi  «o gioacă» după o melodie săltăreaţă numită
«hostropăţu». Se dansează fiecare atribut din zestre, începând cu covoarele şi terminând
cu ştergarele. Se spune că la ţarigrad, Drochia, jucatul zestrei este cel mai important
moment al nunţii. Tocmai aici, lumea curioasă iese în drum ca să vadă ce zestre şi cât de
mult a dat vecina fetei. Cei mai de departe ascultau cu atenţie muzica, pe cât de lung era
cântecul, pe atât de multă zestre are fata, iar dacă cântecul era scurt, rezultă că şi zestrea
nu era prea bogată. Zestrea este jucată de trei ori în jurul trăsurii, unde se afla nuna, care
mai apoi le primeşte şi le aşează în trăsură. Pentru zestrea pregătită, «nuna mulţumeşte şi
bate din palme dansând în ritmul muzicii» [3, p. 399]. La ridicarea zestrei în trăsură se
urcă două copile cu năframe în mână  pentru a păzi lada. Aceste copile se numesc cuscre.
Cuscrele cu năframele resping flăcăii, care improvizează furatul zestrei. După urcarea
zestrei, doi flăcăi scot o traistă nouă sau o pereche de desagi, în care se află merinde
pentru tineri: o găină friptă, frănzoale, colaci, plăcinte, străchini, ştergare, ca tinerii după
ce vor ajunge acasă să aibă ce  ;i cu ce mânca. Desagii fiind jucaţi de trei ori în jurul
trăsurii sunt închinaţi nunei mari. Tot timpul cât ţine scoaterea zestrei, mirele şi cu
mireasa stau alăturea afară, privind spectacolul. În special o face mirele, pentru că mireasa
este «înhobotată». Pe lângă lada cu zestre mai sunt încărcate în car unelte pentru
prelucrarea pământului, precum şi instrumente de casă pentru femei: furcă, fuse, iţe ş.a..

Mireasa era obligată să înfrumuseţeze caii de la prima căruţă. La Pelinia, caii se
împodobesc cu flori şi ştergare pe ambele părţi ale capului. Dacă zestrea era bogată, flori
se legau şi la coama calului. Florile din frunte erau de culoare roşie, ceea ce simboliza
virginitatea fetei. (Postolachi Eugenia, Pelinia). În Drochia, ne comunică Ecaterina
Adăscăliţei (92 ani), în fruntea calului se punea steluţă, care purta aceeaşi simbolistică.

Lada cu zestre mai are de trecut o vamă şi anume vama soacrei mari, cea, după
spusele Eugeniei Postolachi (Pelinia), care stătea în casă şi privea de pe fereastră zestrea
viitoarei nurori. Dacă zestrea îi era pe plac, la finalul cântecului soacra mare ieşea afară şi
servea nuntaşii cu dulciuri şi vin, în caz contrar soacra se considera supărată. Rareori
nunţile se stricau din această cauză, dar miresele îşi mai făceau griji pentru acest moment:
«iese ori nu iese» (Eugenia Postolachi, Pelinia).
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Şi iată lada primită de soacră este dusă în casa cea mare, la loc de cinste, unde
rămânea să-şi trăiască viaţa până la o altă generaţie, care va avea ce învăţa de la această
ladă atât de obişnuită  şi atât de misterioasă.

O fi rămas şi în zilele noastre lăzi de zestre, care aşteaptă să fie provocate la
discuţii, ca să-şi mărturisească adevăratul destin, ascuns în timp ca valoare perenă.
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AVANTAJELE LUCRULUI  INDIVIDUAL AL STUDENŢILOR ÎN STUDIUL
GEOMORFOLOGIEI
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ABSTRACT. – Avantajele lucrului individual al studenţilor în studiul Geomorfologiei.
     În lucrare sînt abordate unele aspecte metodologice din fapte observate în activitatea didactică asupra
organizării, desfăşurării şi avantajului lucrului individual al studenţilor, realizat prin  activităţi individuale
cu sarcini/teme comune şi activităţi individuale  cu sarcini/teme personalizate în procesul de studiu al
Geomorfologiei. Organizarea  calitativă şi eficientă a lucrului individual presupune realizarea de către
studenţi a unor sarcini variate şi defirenţiate orientate spre: a cunoaşte/a şti, a face, a fi.

Keywords: lucrul individual, sarcini/teme comune, sarcini/teme personalizate.

        Introducere.
       Societatea contemporană, bazată pe flexibilitate şi deschidere spre nou, solicită
specialişti capabili să rezolve creativ problemele personale şi cele sociale, să ia decizii
adecvate şi corecte în orice situaţii ale realităţii. În acest context, învăţămîntul superior de
calitate este un imperativ al societăţii, căruia universităţile trebuie să-i facă faţă. Astfel,
derularea reformelor în procesul didactic universitar se află într-o corelaţie directă cu
modernizarea metodologiei procesului de învăţămînt, fapt care va susţine formarea şi
dezvoltarea inteligenţei studenţilor, a personalităţii deschise spre diferite alternative.
        Fiecare cadru didactic universitar, fiind solicitat să lucreze în cheia învăţămîntului
formativ, doreşte/caută să obţină de la studenţi rezultate de cea mai bună calitate. Acestea
pot fi dobîndite prin învăţare activă şi, nu în ultimul rînd, prin  organizarea şi verificarea
eficientă a lucrului individual al studenţilor. Lucrul individual reprezintă o formă de
organizare a relaţiei profesor-student, precum şi o parte complementară a procesului de
formare a viitorului specialist.
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                  În cele ce urmează, să observăm avantajele lucrului  individual al studenţilor la
cursul de Geomorfologie, care vor fi reflectate selectiv prin:
 conţinutul temelor de prelegeri, de lucrări de laborator, lucrări practice pe teren;
 activităţi în afara orelor de curs (în procesul de elaborare  a  rezumatelor,

referatelor, proiectelor, precum şi în munca de cercetare şi investigare ştiinţifică a
studenţilor).

       Lucrul individual al studentului contribuie la consolidarea, recuperarea, aprofundarea
cunoştinţelor; formarea capacităţilor intelectuale şi practice; amplificarea spiritului
analitic şi critic; formarea competenţei de cercetare ştiinţifică.

Argumentarea activităţilor practice.
      La cursul de Geomorfologie, predat în baza Sistemului European de Credite
Transferabile, lucrul individual a fost realizat prin:

I.  Activităţi individuale cu sarcini/teme comune;
II. Activităţi individuale cu sarcini/teme personalizate (Cristea,1998), elaborate

diferenţiat pentru fiecare student.
Consideraţii privind proiectarea activităţilor studenţilor în cadrul lucrului
individual:

I. Activităţile  individuale cu sarcini/teme comune sînt realizate după predarea unui
capitol, subcapitol, temă de ordin teoretice, după efectuarea unei lucrări de
laborator (vezi în continuare: A), sau la finalizarea unei aplicaţii practice pe
teren (vezi în continuare: B).

A. Spre exemplu, la studierea capitolului „Agenţi, factori, procese exogene de
modelare a scoarţei terestre” studenţii   realizează sarcini comune de lucru individual ce
ţin de:
-  cunoaşterea sinonimelor unor noţiuni, agenţi, factori sau procese geomorfologice;
-  explicarea termenilor (prin documentarea dicţionarelor geografice, geomorfologice,
geologice);
- sarcini  cu privire la repartiţia spaţială a proceselor geomorfologice şi  tipurilor genetice
ale formelor de relief create etc.

                                            Exemple cu  sarcini de lucru:
     Sarcină de lucru: Documentaţi dicţionare geografice, geomorfologice/alte surse de
informaţie şi selectaţi sinonimele următoarelor procese geomorfologice: acumulare,
acumulare fluvială,  eroziune eoliană, eroziune glaciară, eroziune chimică,
abraziune, deflaţie, etc.

   Sarcină de lucru: Faceţi observări asupra  Hărţii Geomorfologice a Lumii şi
identificaţi regiunile de răspîndire a carstului pe glob. Utilizaţi semnele convenţionale din
legenda hărţii. Argumentaţi formarea carstului în regiunile respective.

 La toate capitolele cursului de Geomorfologie sarcinile comune de lucru individual
sînt  realizate de către studenţi prin:
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 Activităţi de lectură şi documentare ştiinţifică a unor surse bibliografice care pot
încadra: relevarea aspectelor esenţiale; sistematizarea, structurarea, ordonarea şi
gruparea logică; compararea; clasificarea; ierarhizarea etc. a informaţiei.

                                                      Exemple cu sarcini de lucru:

Sarcină de lucru: Lecturaţi articolul ..............., utilizînd metoda SINELG (Sistem
Interactiv de Notare pentru Eficientizarea Lecturii şi a Gîndirii ). Completaţi tabelul
SINELG.

Tabelul SINELG
            V
     (informaţie
      cunoscută)

            +
    (informaţie
        nouă)

-
   (informaţie
contradictorie)

         ?
    (informaţie
     confuză)

1. Pentru monitorizarea înţelegerii şi sistematizării informaţiei din articolele/ textele
consultate

      profesorul pregăteşte studenţii pentru lectura SINELG, explicînd instrucţiunile
pentru
      utilizarea  semnelor  în completarea Tabelul SINELG.
2. După lectură, studenţii analizează textul şi înscriu într-o formă concisă informaţiile

în coloanele respective ale Tabelului SINELG.
     3.  Studenţii revin la temă pentru clarificare, documentare  suplimentară.
          În baza informaţiei acumulate (îndeosebi, la semnul  „-” şi „?” ), sstudenţii îşi pot
completa
          scopul şi obiectivele propuse.

  Sarcină de lucru: Lecturaţi articolul „SUTA DE MOVILE” de GH. Năstase, utilizînd
tehnica Fişa de prelucrare a sursei (Cartaleanu, Cosovan, Goraş-Postică, Lîsenco,
Sclifos, 2008).

Fişa de prelucrare a sursei.
                   1.Titlul articolului/sursei/lucrării consultate
........................................................

                2. Autorul lucrării ..............................................................................................

Ideile de bază identificate Fraze din text
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                   în sursă/lucrare       care confirmă acest lucru

1. Notaţi  tezele de bază identificate în sursa lecturată:
Teze:

2. Identificaţi opinia autorului:
                 Opinia autorului Fraze din text care confirmă opinia

          Studenţii pot folosi fişele respective şi în lucrul asupra elaborării unui referat, a
unui aviz,
          unui articol etc.

3. Deduceţi concluzii referitor la:
- Cadrul înconjurător şi limitele „SUTEI DE MOVILE”;
- Structura geologică din cadrul „SUTEI DE MOVILE”;
- Relieful „SUTEI DE MOVILE”;
- Apele din „SUTA DE MOVILE”;
- Originea şi vîrsta „SUTEI DE MOVILE”;
- Prezenţa culturilor arheologice în „SUTA DE MOVILE”.

Lectura şi documentarea ştiinţifică cuprinde un ansamblu de tehnici de autoinstruire
prin care se obţine şi se dezvoltă competenţa de cercetare. În realizarea acestor activităţi
studenţii au nevoie de următoarele deprinderi:
 de înţelegere a textului în procesul de lectură;
 de elaborare şi susţinere a argumentelor şi contraargumentelor;
 de sistematizare, structurare logică a ideilor/informaţiei;
 de formulare a întrebărilor şi răspunsului la ele;
 de interpretare a informaţiei, materialelor;
 de autoevaluare.
 Documentarea materialelor cartografice  (atlase, hărţi generale, hărţi tematice,

hărţi topografice)   şi reprezentărilor grafice ale proceselor, fenomenelor şi
obiectelor geomorfologice (blocdiagrame, profile, scheme, desene, fotografii etc.).
                                    Exemple cu sarcini de lucru:

     Sarcină de lucru: Studiaţi Harta Geomorfologică a Lumii. Utilizînd semnele
convenţionale din legenda hărţii, identificaţi pe hartă regiunile de răspîndire ale formelor
criogene/glaciare de relief pe glob. Deduceţi relaţiile dintre relieful glaciar şi alte
componente ale mediului.  Explicaţi modul de formare a reliefului glaciar. Argumentaţi
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formarea reliefului glaciar în regiunile respective.
      Sarcină de lucru: Analizaţi bloc-diagramele, utilizînd algoritmul:
 *  Determinaţi care unităţi geostructurale  reprezintă bloc-diagramele;
 *  Identificaţi unităţile de relief  reflectate în fiecare bloc-diagramă;
 *  Identificaţi tipurile  genetice ale unităţilor de relief reprezentate în bloc-diagrame;
 * Constataţi corelaţia dintre unităţile de relief  şi  elementele structurale ale regiunilor de
orogen;
 * Caracterizaţi unităţile respective de relief, aduceţi  exemple concrete;
 * Observaţi pe Harta Fizică a Lumii localizarea unităţilor respective de relief.
    (Bloc-diagramele se oferă studenţilor pentru analiză).

  B. Spre exemplu:  La realizarea sarcinilor  legate de efectuarea aplicaţiilor practice
pe teren studenţii  îndeplinesc  exerciţii de observare independentă,  dirijată, vizuală sau
instrumentală asupra: proceselor geomorfologice, recunoaşterii şi descrierii formelor de
relief din zona de studiu, aprecierii calitative a stării peisajului geomorfologic, luării de
atitudini faţă de rezolvarea problemelor de mediu  provocate de fenomenele
geomorfologice  de risc din ţinutul cercetat, utilizînd fişe de observare şi completare a
rezultatelor observării (Volontir, 2010).
                                                      Exemple cu sarcini de lucru:

   Sarcină de lucru: Realizaţi un studiu asupra  unui sector de vale al rîului sau
pîrîului din

zona de studiu, utilizînd algoritmul:
     *  Identificarea tipului de vale fluvială din limitele sectorului de studiu.
     *  Evidenţierea elementelor morfologice ale văii rîului în  sectorul de studiu .
     *  Descrierea  morfologică şi morfometrică a acestora.
     *  Evidenţierea gradului de utilizare a sectorului de vale fluvială.
     *  Observări asupra eroziunii fluviale (eroziunea de adîncime, eroziunea laterală,
         eroziunea regresivă),
     * Explicarea formării pragurilor, cascadelor, ostroavelor, belciugurilor în luncă.

* Întocmirea planului sectorului de vale fluvială (cu reprezentarea albiei minore, luncii,
    teraselor,  versanţilor de bază, interfluviului).

Sarcină de lucru: Realizaţi un studiu asupra  proceselor de eroziune torenţială şi a
formelor
     de  relief create din zona de studiu, conform algoritmului:
 *  Identificarea formaţiunilor torenţiale, a elementelor morfologice ale acestora.
 *  Explicarea genezei organismelor torenţiale.
 *  Efectuarea măsurătorilor care cuprind următorii parametri: lungimea (m); lăţimea pe
talveg
      (m); lăţimea la suprafaţă (m); adîncimea (cm, m); panta talvegului  (grade);
înclinarea
      malurilor (grade); rupturile de pantă ale talvegului (cm, m); suprafaţa bazinului de
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recepţie
      (metri pătraţi); conul de dijecţie (formă, dimensiuni, materiale aluvionare).
 *  Aprecierea  ponderii eroziunii torenţiale în degradarea terenurilor.
 *  Propuneri cu privire la acţiunile şi măsurile care trebuie  întreprinse pentru
ameliorarea
       terenurilor degradate  prin eroziunea torenţială.

     Sarcină de lucru: Realizaţi un studiu asupra proceselor de deplasare în masă a
stratelor de
     roci din orizontul local, utilizînd  algoritmul:
* Identificarea tipului de deplasare în masă (curgere, surpare, prăbuşire, alunecare,
deplasare
   complexă, etc.)
* Evidenţierea condiţiilor de mediu şi cauzelor declanşării deplasărilor în masă din
orizontul local.
* Înregistrarea deplasărilor în masă, utilizînd fişe corespunzătoare.
* Impactul proceselor de deplasare în masă asupra mediului din orizontul local.

     Exemplu de Fişa pentru înregistrarea alunecărilor de teren:
       1.  Localizarea: indicarea locului şi a poziţiei în 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 torenţiale,
caracterizarea litologică şi structurală a substratului, prezenţa/lipsa apelor subterane,
izvoarelor, sectoarelor mlăştinoase, utilizarea versantului.
      3. Descrierea alunecării: tipul alunecării,  cauzele şi factorii declanşării, dimensiunile
alunecării (lungimea, lăţimea, suprafaţa afectată, înalţimea, lungimea  rîpei de
desprindere), cornişa de desprindere (formă, înălţimea), corpul de alunecare (în trepte, în
valuri, în brazde, monticuli, etc.),  zona frontală (forma),  stadiul de evoluţie (accelerat, de
echilibru, etc.),  dinamica alunecării (aprecieri asupra vitezei, direcţiei de deplasare),
gradul de acoperire cu  vegetaţie a versantului,  apariţia sectoarelor mlăştinoase,
izvoarelor,  utilizarea terenului,  pronosticul dezvoltării alunecării, acţiuni şi măsuri de
prevenire şi combatere a proceselor de  alunecare din  zona de studiu.

       Sarcină de lucru: Realizaţi un studiu asupra proceselor carstice şi formelor
carstice de
       relief   prezente în  zona de studiu, conform algoritmului:
  *  Evidenţierea condiţiilor şi factorilor de carstificare în zona de studiu;
  *  Identificarea şi descrierea morfologică a formelor exocarstice (lapiezuri,  doline),
  *  Efectuarea măsurătorilor privind indicii dimensionali ai acestora (lungime, lăţime,
adîncime);
  *  Identificarea formelor endocarstice (avenuri, grote, peşteri);
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  *  Descrierea morfologică şi morfometrică a acestora;
  *  Explicarea rolului proceselor carstice în formarea şi evoluţia reliefului din zona   de
studiu;
  *  Rolul carstului în activităţile practice ale populaţiei din zonă.

      Sarcină de lucru: Realizaţi un studiu asupra reliefului antropic din orizontul local,
utilizînd
      algoritmul:
  * Recunoaşterea formelor de  relief antropic (halde, ramblee, diguri, terase antropice);
  *  Descrierea morfologică şi morfometrică a acestora;
  *  Explicarea originii şi evoluţiei formelor antropice de relief.
  *  Impactul reliefului antropic asupra mediului din orizontul local.

    După realizarea studiului, urmează etapa procesării individuale a informaţiilor
acumulate prin analiză, interpretare, explicare şi prezentare profesorului sub formă orală,
scrisă, grafică (rapoarte, scheme, schiţe panoramice, profile geomorfologice, fotografii,
etc.).

II. Activităţile individuale cu sarcini/teme personalizate sînt atestate în:

 Selectarea bibliografiei adecvate pentru o lucrare ştiinţifică;   ordonarea listei de
lucrări utilizate conform cerinţelor de rigoare, în procesul de elaborare a
conspectelor, rezumatelor, recenziilor asupra unor lucrări/articole de profil;
realizarea proiectelor;

  Realizarea unor sarcini diferenţiate, de exemplu:  elaborarea unor rezumate,
referate, lucrări ştiinţifice efectuate în procesul de cercetare şi investigare.

                                            Exemple cu sarcini de lucru:
Sarcină de lucru: Selectaţi cel puţin 6 (şase)  surse bibliografice la tema „Alunecări

de teren din Podişul Codrilor”. Ordonaţi lista lucrărilor selectate în ordine alfabetică,
în conformitate cu standardele  naţionale. Elaboraţi un Rezumat informativ (propriu-
zis) asupra uneia din lucrările documentate, respectînd următoarea structură:
 * Ideile esenţializate şi structurate în ordine proprie adoptată;
 * Citate din lucrarea documentată;
 * Exemple din conţinutul lucrării;
 * Expresii si argumente ale autorului;
* Concluzii.
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Rezumatul este o versiune foarte concentrată, condensată ca esenţă, cursivă, sub
formă de expunere sau schematizată, a conţinutului ideatic de bază al textului original
(Mureşan, 1990).

Rezumatul nu conţine referiri faptice, aprecieri critice sau de valoare şi variază în
funcţie de dimensiunile sursei (Dulamă, 2008).
     Prin elaborarea Rezumatelor,  studenţii învaţă să prezinte succint conţinutul  unei
lucrări,  fără a încărca expunerile lor cu detalii  irelevante, surprinzînd ideile principale şi
urmărind logica autorului lucrării.

     Sarcină de lucru: Elaboraţi un Referat despre procesele geomorfologice de
modelare a scoarţei terestre şi formele de relief create. Referatul va avea 4 pagini
format A4.  Documentaţi cel puţin 5 (cinci) lucrări pe care le veţi indica la bibliografie.
Pentru referat alegeţi un titlu scut, dar sugestiv. În elaborarea referatului respectaţi
următorul algoritm logic: (Dulamă, 2008).
  *  Introducere (indicaţi motivaţia alegerii temei, importanţa temei, cîteva aspecte
esenţiale ce
     vor  fi  prezentate în referat).
  *  Conţinutul de bază al referatului  (sintetizaţi ideile abordate  în lucrările
documentate,
      expuneţi   idei personale, respectaţi regulile referitoare la citate).
  *  Încheire (formulaţi concluzii referitoare la temă, subliniaţi unele idei esenţiale,
elaboraţi
      prognoze  referitor la evoluţia proceselor descrise).
  *  Bibliografie.

Referatul, constă în elaborarea unei lucrări bazate pe investigarea individuală, în care
se sintetizează în scris esenţa unei probleme sau a unei idei din lucrări apropiate ca temă,
incluzînd opinii personale despre subiectul abordat. Conţinutul lucrării Referat trebuie să
fie structurat logic, cu prezentare de  argumente  în susţinerea ideilor abordate.
      Profesorul explică studenţilor algoritmul elaborării unui referat:

* Alegerea temei.
* Documentarea (selectarea, consultarea surselor de informare; relevarea ideilor
esenţiale;

alcătuirea unor fişe: bibliografice, experimentale etc.; conceperea unui plan de structurare
a ideilor selectate: introducere, cuprins, concluzii, bibliografie).
          * Redactarea referatului (scrierea lucrării conform planului trasat; respectarea
corectitudinii:
ortografice, punctuaţionale etc.).

       Scrierea Referatelor necesită resurse mai îndelungate de timp: cîteva săptămâni sau
cîteva    luni în funcţie de obiectivele urmărite.
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       După prezentarea Referatului, profesorul face o analiză conform unui barem de
apreciere,     incluzînd atît conţinutul propriu-zis al referatului, cît şi modul de prezentare.
       Prin  elaborarea Referatelor se dezvoltă competenţa de muncă intelectuală şi un stil
individual de învăţare al studenţilor.
       Lucrul individual al studenţilor este coordonat, monitorizat, moderat de către profesor
şi, în cazuri speciale, de către laboranţi.

 CONCLUZII:
           Organizarea şi realizarea calitativă şi eficientă a lucrului individual asigură
instruirea de calitate,  promovează caracterul formativ al instruirii, presupune distribuirea
unor sarcini variate şi diferenţiate ale studenţilor, orientate spre:
 Asimilarea de cunoştinţe, când studenţii simt nevoia de a se informa mai mult şi de

a-şi clarifica mai deplin  sarcinile de lucru (a cunoaşte/ a şti);
 Punerea în practică a cunoştinţelor asimilate prin elaborare de referate, rezumate,

rapoarte; întocmirea unor reprezentări grafice etc. (a face);
 Manifestarea unor comportamente şi atitudini respectuoase faţă de conservarea şi

protecţia componentelor mediului ambiant din orizontul local (a fi).
      Lucrul individual  al studenţilor prevede o serie de avantaje:
 Facilitează dezvoltarea unei munci de sine stătătoare a studentului, îl ajută să

organizeze, să monitorizeze propria învăţare şi activitate;
 Stimulează încrederea în puterile şi capacităţile proprii;
 Formează abilităţi de a utiliza şi lucra cu diferite  instrumente  şi aparataje,

materiale cartografice şi grafice;
 Stimulează munca de cercetare şi investigaţie ştiinţifică;
 Stimulează activitatea profesorului şi capacitatea acestuia de a aplica în

predare/evaluare strategii şi tehnici bazate pe lucrul individual al studenţilor;
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