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EVALUAREA NIVELULUI DE FORMARE A COMPETENTELOR-
CHEIE iN INVATAMANTUL GENERAL
Anatol GREMALSCHI, doctor habilitat, profesor universitar,
anatol gremalschi@ipp.md

Rezumat. Este analizata experienta de evaluare a nivelului de formare si dezvoltare a competentelor-cheie
in context european si global. Sunt abordate problemele ce {in de relevanta, veridicitatea si corectitudinea
rezultatelor evaluarii.

Introducere

Evaluarea reprezintd o parte indispensabila a procesului de invatamant, fiind un
instrument deosebit de important atat in asigurarea calitatii educatiei, cat si in masurarea
eficacitatii si eficientei acesteia. Odatd cu trecerea de la curriculumul centrat pe obiective
la cel centrat pe competente, evaluarea acestora a devenit un subiect important in cercetarea
pedagogica si in dezvoltarea de politici educationale. Nu ar trebui sa trecem cu vederea si
faptul ca, uneori, in scoli se Invatd doar ceea ce se evalueaza, iar continuturile evaluarii
determind, in mare masura, continuturile predarii si invatarii.

In aceasta lucrare sunt abordate problemele ce mai persista in sistemul educational din
Republica Moldova, probleme, care, in mare parte, sunt o consecinta a lipsei in mediile
pedagogice si decizionale a unui consens privind metodologiile de organizare a evaludrilor
(interne sau externe) si rolul rezultatelor evaludrii in dezvoltarea viitoarei cariere
profesionale a absolventilor (admiterea 1n universitdfi, in conditiille masificarii
invatdmantului superior, nu se mai bazeaza pe criterii de performanta).

Experienta tarilor din Uniunea Europeana

Formele de evaluare a competentelor-cheie. In tirile Uniunii Europene, evaluarea
elevilor are o varietate de forme si utilizeaza instrumente si metode de evaluare diferite.
Modelele utilizate pot fi interne sau externe, formative sau sumative, iar rezultatele pot fi
folosite in diverse scopuri [1]. Cea mai larg raspanditd practica de evaluare in sistemele
educationale europene o reprezintd testarile nationale ale elevilor. Aceste evaluari se
efectueaza in baza testelor standardizate si a examinarilor stabilite la nivel central.
Rezultatele testelor nationale sunt utilizate pentru acordarea certificatelor si/sau pentru
monitorizarea si evaluarea scolilor sau a sistemului ca intreg. Testele nationale sunt mai
putin frecvent folosite Tn scopuri formative, de exemplu, pentru a identifica nevoile
specifice de Invatare ale elevilor. Testele nationale pot fi sustinute de catre toti elevii sau

pot fi administrate doar unui esantion de elevi.
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Figura 1. Distributia sistemelor educationale din tarile UE dupa evaluarea
competentelor-cheie prin testiari nationale (nivelurile ISCED 1 si 2)
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Sursa: Calculele autorului in baza datelor din "Dezvoltarea competentelor-
cheie in scolile din Europa: Provocari si Oportunitati pentru Politica. Raport
Eurydice, 2012"

Din datele statistice disponibile rezulta ca cel mai frecvent, prin testari nationale, sunt
evaluate doua competente-cheie, si anume, Limba maternd si Matematica. Ponderea
sistemelor educationale! din tarile Uniunii Europene in care sunt evaluate aceste
competente este de 81%. Competentele In limbi strdine si stiinte, competentele sociale si
civice sunt evaluate prin testdri nationale in mai pufin de jumatate din sistemele
educationale din tarile europene. In nici unul din sistemele educationale europene nu sunt
evaluate prin testari nationale competentele digitale si cele de antreprenoriat.

Organizarea si desfisurarea testirilor standardizate nationale. Modul de
organizare a testarilor standardizate nationale se caracterizeaza prin mai multi indici,
principalii din ei fiind:

e numarul si componenta disciplinelor acoperite de testarile nationale;

e modul de desfasurare a testarilor nationale: interne, semiexterne si externe;

e gradul de standardizare a itemilor inclusi in testele administrate in scopuri de

evaluare;

e modul de utilizare a rezultatelor la testele nationale pentru a determina cariera

scolara a elevilor;

¢ diseminarea rezultatelor individuale ale scolilor la testele nationale;

! Numarul sistemelor educationale nu coincide cu numarul t3rilor ce fac parte din Uniunea Europeans, intrucat
in unele din ele existad cateva sisteme (de exemplu, in Belgia, in Regatul Unit al Marii Britanii si Irlandei de Nord).
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e comunicarea rezultatelor la testele nationale catre autoritatile locale;

e mecanismele de utilizare a rezultatelor testarilor nationale pentru imbunatatirea

prestatiei scolilor si Tn monitorizarea calitafii invatamantului.

O analiza detaliata a acestor factori, efectuata in baza rezultatelor anului de studiu
2008/2009, nivelurile de invatdmant ISCED 1 (invatdmantul primar) si ISCED 2
(invatamantul secundar inferior), poate fi gasita in lucrarea [2]. In continuare vom prezenta
doar cateva aspecte ale modului de organizare si desfasurare a testarilor nationale, care au
starnit discutii controversate atat in mediul pedagogic, cat si in randul elevilor si parintilor.

Primul aspect se referd la obiectivele testarii. In spatiul european, monitorizarea
scolilor si/sau a sistemului de invatamant reprezinta principalul obiectiv urmarit prin
organizarea si desfasurarea testarilor nationale. Astfel, cota sistemelor educationale ce
urmaresc acest obiectiv in numarul total de sisteme educationale ale tarilor din Uniunea
Europeana este de 60%.

Accentudam faptul ca in Republica Moldova, traditional, acest obiectiv era urmarit
doar in partea ce {ine de monitorizarea intregului sistem de invdtamant, fara a analiza si
publica datele la nivelul fiecarei institutii de invatamant. Doar incepand cu anul de studii
2013/2014, fiecare institutie de Invatdmant a fost obligata sa publice "Fisa de raportare a
scolii", care contine rezultatele demonstrate de elevi la testarile nationale la absolvirea

invatdmantului primar, gimnazial si liceal.

Figura 2. Distributia sistemelor educationale din tarile UE dupa
principalele obiectivele ale testarilor nationale standardizate (nivelurile
ISCED 1 5i 2)
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Sursa: Calculele autorului in baza datelor din "Testarea nationala a elevilor in

Europa: obiectivele, organizarea si utilizarea rezultatelor. Brussels: Eurydice,
2009"



Alte obiective ale testarilor nationale standardizate, urmarite de sistemele
educationale din Uniunea Europeana, constau in adoptarea deciziilor despre cariera scolara
a elevilor (49%) si identificarea nevoilor individuale de invatare (34%).

Al doilea aspect al testdrilor nationale se referd la persoanele insarcinate cu

administrarea testelor nationale standardizate si notarea lucrarilor elevilor.

Figura 3. Distributia sistemelor educationale din tarile UE dupi categoria
de persoane insiarcinate cu administrarea testelor si notarea lucrarilor
elevilor (nivelurile ISCED 1 si 2)
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Sursa: Calculele autorului in baza datelor din "Testarea nationala a elevilor in
Europa: obiectivele, organizarea si utilizarea rezultatelor. Brussels: Eurydice,
2009"

Dupa cum rezultd din datele statistice, In aproape o jumatate din tarile europene
(49%), testele nationale standardizate sunt administrate doar de catre cadrele didactice din
clasd. De asemenea, in unele sisteme educationale europene, testele nationale standardizate
sunt administrate de cadrele didactice de la clasd si persoane din exterior (10%), alti
profesori din aceeasi scoala (13), alti profesori din aceeasi scoald si persoane din exterior.

In aspectul notarii lucrarilor elevilor in cazul testelor nationale standardizate, situatia
este alta. Chiar dacd in 49% din sistemele educationale europene testele nationale
standardizate sunt administrate de catre cadrele didactice de la clasa, doar in 31% din cazuri
lucrarile sunt notate tot de acesti profesori. In general, in cazul notarii lucrarilor elevilor, se

observa o tendintd de externalizare a acestei etape a evaluarii.



Rolul testirilor nationale in cariera scolari a elevilor. In majoritatea absoluti a
tarilor (98%), rezultatele testarilor nationale din invatamantul primar si cel secundar inferior
nu intrerup n nici un fel parcursul scolar al elevilor. Accentudm faptul ca aceasta constatare
se refera doar la invatamantul primar si cel secundar inferior, nivele de invatamant care in
tarile Uniunii Europene sunt obligatorii.

Totusi, rezultatele testarilor nationale standardizate sunt importante in adoptarea de
decizii referitoare la cariera scolara a elevilor. Astfel, in circa 36% din sistemele
educationale europene, rezultatele testarilor nationale standardizate reprezinta baza pentru
acordarea de certificate la sfarsitul invatamantului primar, secundar inferior sau la ambele.
In cateva sisteme educationale europene, rezultatele testarilor nationale standardizate de la
sfarsitul invatamantului secundar inferior pot influenta accesul la invatamantul secundar
superior sau directiona elevul spre un anumit profil al urmatoarei institutii de invatdmant,
de exemplu, general sau vocational.

Mentiondm faptul cd in Republica Moldova rezultatele evaludrilor nationale la
anumite discipline, atat la absolvirea gimnaziului (invatamantul secundar inferior), cat si la
absolvirea liceului (invatamantul secundar superior), nu pot limita libertatea de alegere de
catre ei a profilului studiilor pe care ei intentioneaza sa le urmeze in viitor.

Evaluarile internationale

Cele mai raspandite evaluari internationale sunt PISA (Programme for International
Student Assessment — Programul pentru evaluarea internationalda a elevilor), PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study — Programul de evaluare internationala
a elevilor la lectura), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study —
Programul de evaluare internationala a elevilor la matematica si stiinte).

In viziunea cercetatorului Eugen Cabac, evaluirile TIMSS raspund la intrebarea "Ce
parte a curriculumului scolar la matematica si stiinte este achizitionata de catre elevi?", iar
evaludrile PISA — la intrebarea "In ce masurd invatamantul il pregiteste pe elev pentru
viata?". Conform acestei abordari, cele doua intrebari se completeaza una pe alta. Conform
opiniei cercetatorului, "TIMSS evalueaza preponderent resursele elevului, care 1i permit sa
demonstreze competenta, iar PISA evaluecazd competentele elevului. Din aceasta
perspectivd, este necesard participarea Republicii Moldova in ambele cercetari
internationale" [3, pag. 70].



Evaluarea TIMSS. Programul de evaluare internationala a elevilor la matematica si
stiinte TIMSS este implementat de catre Asociatia Internationald pentru Evaluarea
Rezultatelor Educationale (IEA). Republica Moldova a participat doar la evaluarile TIMSS
din anii 1999 (clasa a Vll-a), 2003 (clasele a IV-a si a VIII-a) si 2007. Conform rezultatelor
evaluarii din anii 1999 si 2003, Republica Moldova si-a mentinut fard mari schimbari
pozitia in clasamentele internationale. Astfel, in cazul clasei a IV -a, elevii din tara noastra
au acumulat la matematica 504 puncte, media internationala fiind de 495 de puncte, iar la
stiinte — 496 de puncte, media fiind de 489 de puncte. Comparativ cu anul 1999, in cazul
clasei a Vlll-a, tara noastra a inregistrat o crestere cu 12 puncte a scorului la stiinte si o
scadere cu 9 puncte a scorului la matematica.

Mentionam faptul ca o confruntare directd a rezultatelor evaluarilor internationale cu
rezultatele evaluarilor nationale este imposibila din urmatoarele considerente [4, pag. 55]:

— 1n cazul evaluarilor TIMSS testarea se face la finele clasei a 8-a, pe cand in
Republica Moldova evaluarile nationale se fac la sfarsitul clasei a 9-;

— subiectele propuse in cazul evaludrilor internationale sunt, n linii mari, mai simple
ca cele utilizate in cazul evaluarilor curente si finale din sistemul de invatamant din
Republica Moldova.

In anul 2007 administrarea testelor in tara noastrd a fost efectuata de citre o agentie
guvernamentald, insa, din motive necunoscute, rezultatele testarilor nu au fost publicate.

Evaluarea PIRLS. Evaluarca PIRLS cerceteaza capacitatea elevului de a acumula
informatie prin citire si de a o utiliza cu succes in practica de toate zilele. Capacitatea de a
citi este consideratd ca o activitate fundamentala a copilului de crestere intelectuald,
posibilitate de a invata, de a progresa.

Republica Moldova a participat la evaludrile PIRLS in anii 2001 si 2006. In cazul
evaluarilor PIRLS din anul 2006, comparativ cu anul 2001, punctajul Republicii Moldova
inregistrand o crestere usoara: de la 492 la 500 de puncte in cazul Succesului in citire; de
la 480 la 492 de puncte in cazul Experientei de citire si de la 505 la 508 puncte in cazul
Capacitatii de utilizare a informatiei citite [5].

In ansamblu, din rezultatele evalurilor TIMSS si PIRLS, care, amintim, raspund intr-
o anumitd masura la intrebarea "Ce parte a curriculumului scolar este achizitionata de catre
elevi?", deriva concluzia ca la acea vreme rezultatele sistemului educational din Republica
Moldova erau comparabile cu cele ale tarilor din regiune. Conform punctajelor acumulate,
in clasamentele TIMSS si PIRLS, tara noastrda se pozitiona aproape de mediile

internationale.



Evaluarea PISA. Programul de evaluare internationala a elevilor PISA reprezintd un
studiu comparativ al cunostintelor si competentelor elevilor de 15 ani in domeniul lecturii,
matematicii si al stiintelor. In ansamblu, Programul PISA are drept scop estimarea nivelului
de pregatire a tinerilor pentru a utiliza cunostintele si competentele pe care le-au obtinut in
scoald, acasa si in alte circumstante, pentru a activa in calitate de membri de succes ai
societatii. Evaluarea se face pe urmatoarele domenii: alfabetizarea matematica, rezolvarea
de probleme, alfabetizarea la citire/ lectura si alfabetizarea stiintifica.

Din rezultatele demonstrate de elevii din Republica Moldova derivad urmatoarele
concluzii [6, pag. XVI]:

(1) In conformitate cu nivelul PISA in domeniul citirii, elevii din Republica Moldova
au obtinut media 388 de puncte — indice mai mic decat nivelul mediu, atestat in toate tarile
OECD, echivalent nivelului mediu estimat pentru Albania, Argentina si Kazahstan.

(2) In Moldova, 43% din elevi sunt competenti in domeniul citirii, avand nivelul de
cunostinte egal sau mai mare decat notiuni elementare, ceea ce este suficient pentru a
participa efectiv si productiv in viata societatii. Marea majoritate a elevilor au un nivel de
cunostinte care nu depaseste pe cel al notiunilor elementare in citire.

(3) In domeniul matematicii, elevii din Moldova au atins media 397 de puncte. Acest
indice este mai mic decat mediile demonstrate de elevii evaluati din tirile OECD. In
Moldova, 39% din elevi poseda notiuni elementare de matematica care le permit rezolvarea
problemelor esentiale de integrare sociald. In Moldova, nu existd diferenta statistica intre
competentele detinute de catre baieti si de catre fete in cunostintele de matematica.

(4) Evaluarea elevilor din Republica Moldova in domeniul stiintelor este apreciatd cu
413 puncte, nivel similar celui din tara cu cel mai mic indice OECD — Mexic. In Moldova,
53% din elevi au notiuni elementare la stiinte, care le permit sa participe activ in rezolvarea
situatiilor de viatd, adiacente acestei sfere. In Moldova, diferenta dintre competentele
baietilor si ale fetelor la stiinte constituie 14 puncte in favoarea fetelor.

La prima vedere, aceste concluzii, fiind expuse in termeni neutri si diplomatici, ar
putea sa nu reprezinte un motiv de Ingrijorare. Situatia se schimba insd dacd analizam nu
cota elevilor ce au atins nivelele minime de competenta, ci cota celora care au ramas sub
nivelele in cauza.

Astfel, din concluzia (2) rezultd ca, in anul 2010, circa 57% din elevi nu erau
competenti in domeniul citirii, ei nu aveau notiunile elementare, necesare pentru a participa
efectiv si productiv in viata societatii. Intr-un mod similar, din concluzia (3) rezulti ci, in
acelasi an, circa 61% din elevi nu posedau notiunile elementare de matematica, notiunile
lipsa fiind necesare pentru rezolvarea problemelor esentiale de integrare sociald. Din
concluzia (3) deriva faptul ca, la acea vreme, circa 47% din elevi nu aveau notiunile
elementare la stiinte, aceste notiuni fiind necesare pentru participarea activa in rezolvarea

situatiilor de viata, adiacente acestei sfere.
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Figura 4. Rezultatele evaluarii internationale PISA 2009+
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Sursa: PISA 2009 Plus Results

Accentuam faptul ca evaluarea PISA se bazeazd pe definitiile de competente
recomandate de OECD, care, in general, nu coincid intocmai cu cele utilizate in
documentele curriculare din Republica Moldova. Programul PISA evalueaza in ce masura
si-au dobandit elevii aflati la finalul educatiei obligatorii unele dintre cunostintele si
deprinderile de bazi care sunt esentiale pentru participarea deplina la viata sociala. In toate
ciclurile de evaluare, domeniile de baza sunt acoperite nu doar in termenii stapanirii
curriculumului scolar, ci, in special, In termenii cunostintelor si deprinderilor necesare in
viata adultd. Prin urmare, evaluarile PISA se fac nu din perspectiva determindrii nivelului
de stapanire de catre absolventii invatamantului obligatoriu a curriculumului scolar, care
diferd de la o tard la alta, ci din perspectiva nivelului de pregatire a acestor absolventi pentru
viata.

Totusi, diferentele conceptuale in definirea competentelor-cheie si diversitatea de
abordari in programele internationale de evaluare a acestor competente nu ar trebui sa
serveascd drept motiv pentru a nu le utiliza in analizarea calitatii, eficacitatii si eficientei
sistemului educational din Republica Moldova. Astfel, dupd cum pe bund dreptate se
mentioneaza in studiile axate pe analiza politicilor de evaluare a rezultatelor invatarii, "...
Performanta Republicii Moldova la evaluarea internationald PISA 2009+ este o ilustrare de
fond a simptomelor si provocarilor care vizeaza calitatea sistemului. Rezultatele PISA
2009+ denota ca performanta elevilor cu varsta de 15 ani la lecturd, matematica si stiinte
este printre cele mai joase din regiune. Diferenta de performanta dintre Moldova si vecinii
sai, inclusiv din CSI, este estimata la doi ani de scolarizare. Conform PISA, peste jumatate
din elevii de 15 ani din Moldova nu au nivelul de bazd de competentd la lecturd si
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matematicd, necesar pentru a participa in mod eficient si productiv la viata socioeconomica.

Aceste rezultate aratd necesitatea continuarii, consolidarii si extinderii reformelor ce

vizeaza curriculumul, evaluarea elevilor, cadrelor didactice si a manualelor" [7, pag. 9].
Evaluarile nationale

Evaluarile nationale includ: evaluarile finale din Tnvatdmantul primar, examenele de
absolvire a gimnaziului si examenul de bacalaureat.

Intrebarile principale la care trebuie si raspunda un studiu de politici educationale
privind competentele-cheie constau in urmitoarele: In ce misuri evaluirile nationale sunt
relevante? Obiective? Corecte? Evident, raspunsurile la aceste intrebari depind, in mare
masurd, de modul de administrare a evaludrilor in cauza. Menfiondm ca evaluarea din
invatdmantul primar este interna, cea din Tnvatamantul gimnazial — semiexterna si doar cea
din invatamantul liceal este una externa.

Unul din principalii indicatori in baza caruia am putea raspunde care este diferenta
dintre o evaluare interna si una externa ar putea fi diferenta dintre rezultatele evaluarilor
administrate de cétre personalul didactic al institutiei de institutiei de invatdmant in care
invata elevii evaluati (evaluari interne, semiinterne) si rezultatele evaluarilor efectuate fara
implicarea personalului didactic din scolile in care invata elevii in cauza (evaludri externe).

Figura 5. Mediile notelor date de institutiile de invatamant si celor luate la
evaluarile nationale, anul 2015
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Sursa: Agentia de Asigurare a Calitatii, 2015
Din datele prezentate in figura de mai sus se observd ca in cazul examenelor de

absolvire a gimnaziului (evaludri semiinterne), intre notele anuale medii si notele luate de
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elevi la examenele de absolvire a gimnaziului nu exista diferente semnificative, valoarea
acestora fiind de doar 0,4 puncte de notare. In cazul examenelor de bacalaureat (evaluari
externe), aceste diferente sunt semnificative, ajungand pana la circa 2,4 puncte de notare.
In ansamblu, notele date de institutiile de invatimant sunt mult mai "generoase" decét cele
luate de elevi la evaluarile nationale externe. Prin urmare, perfectionarea sistemului de
evaluare a rezultatelor invatarii se va face pe doua dimensiuni:

e ameliorarea calitatii evaludrilor interne si semiinterne prin diminuarea inflatiei de

note si promovarea integritdfii academice a cadrelor didactice;

e extinderea practicilor de evaludri externe, care ar trebui facute nu doar la finele

unui nivel sau ciclu de Tnvatdmant, dar si la finele fiecarei clase.

Autoritatile din invatamant ar trebui sa decida:

(1) cumrezultatele evaluarilor externe de la finele fiecarei clase influenteaza parcursul
scolar ulterior al elevilor?

(2) care competente-cheie vor fi supuse evaludrii — cele ce se formeaza si se dezvolta
in cadrul unei singure discipline scolare sau cele transversale?

(3) care va fi metodologia evaluarii — cea traditionald, practicatd in prezent in scoli,
sau una similara cu metodologiile evaludrilor internationale, de exemplu, TIMSS, PIRLS
sau PISA?

Accentudm faptul cd in anul 2013 metodologia de desfasurare a examenului de
bacalaureat a fost modificatda. Conform noii metodologii, procesele de administrare a
testelor si de notare a lucrarilor elevilor au fost supuse unei monitorizari centralizate video.
Aceasta monitorizare a scos in evidentd mai multe neajunsuri semnificative ale sistemului
national de evaluare de atunci, principalele din ele fiind inflatia si mistificarea notelor. Mai
mult ca atat, s-a constatat ca in lipsa unei monitorizari obiective a proceselor de organizare
si desfagurare a examenelor, fie ele i externe, "goana" dupa note nemeritate favorizeaza
aparitia coruptiei academice [8, 9, 10].

Introducerea monitorizarii video centralizate s-a dovedit a fi un factor determinant al
evolutiei ratelor de promovare si a notelor luate de absolventi la examenele de bacalaureat.
Astfel, in cazul examenelor externe, fard monitorizarea centralizatd video (anii 2011, 2012),
rata de promovare a examenului de bacalaureat era de 90%, pe cand dupa introducerea
monitorizarii in cauza (anii 2013, 2014), rata de promovare a scazut cu 30 de puncte
procentuale, pana la circa 60%.

Monitorizarea video a proceselor de administrare a testelor si notare a lucrarilor
elevilor a influentat intr-un mod decisiv nu numai rata de promovare, dar si distributia
notelor luate de absolventi la examenul de bacalaureat. Astfel, dacd pana la introducerea
monitorizarii video, circa 29% din candidati luau la examenele in cauza note de 8, 9 si 10,
dupd introducerea monitorizarii ponderea acestora a scazut aproape de 5 ori, pand la

aproximativ 6%. Concomitent, a crescut de circa 7 ori ponderea candidatilor care nu au

13



sustinut cel putin unul din examenele de bacalaureat, de 1a 5,2% n anul 2012, pana la 35,9%
in anul 2014. Aceeasi tendinta s-a atestat si in cazul notelor de 5 si 6, ponderea carora a
crescut de aproape 4 ori: de la 5,4%, in anul 2012, pana la 18,8%, in anul 2014. Daca pana
la introducerea monitorizarii video, circa 36,8% din candidati luau note de 7 si 8, dupa

introducerea monitorizarii, ponderea acestora a scazut de peste 3 ori, pana la 14,7%.

Figura 6. Distributia candidatilor din licee dupa media la examenul de
bacalaureat, anul 2014
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Sursa: Agentia de Asigurare a Calitatii, 2014

Accentuam faptul cd scdderea rezultatelor scolare prin introducerea monitorizarii
centralizate video a proceselor de administrare a testelor si a celor de notare a lucrarilor
elevilor a fost prognozata, practic, de toti actorii implicati in procesul educational. in
consecintd, modernizarea metodologiei de evaluare prin crearea unor condifii egale de
examinare pentru absolventii de liceu, indiferent de mediul de resedinta si specificul local
al relatiilor elevi — parinti — profesori, nu a fost acceptata intr-un mod unanim, fapt ce a
provocat rezistenta, reactii neadecvate si critici nejustificate din partea unor elevi, parinti,
cadre didactice si de conducere si chiar a unor politicieni.

Evaluarea competentelor digitale in baza de procese si produse

Odata cu implementarea curriculumului centrat pe competente, a aparut si necesitatea
impetuoasa de actualizare a instrumentarului destinat evaluarii nivelului de formare si de
dezvoltare a competentelor. Principalele actiuni intreprinse in aceastd directie au inclus
elaborarea standardelor de competenta si a standardelor de eficienta a invatarii [11, 12].

In baza standardelor de competente, in baza unui amplu proces participativ, au
elaborat "Referentialul de evaluare a competentelor specifice formate elevilor". Noutatea
acestui document consta in dezvoltarea si promovarea ulterioard in sistemul de Tnvatdmant
general din Republica Moldova a unui nou instrumentar de evaluare, care include: domeniul
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invatarii; standardul de eficientd a invatarii; competenta specifica; indicatorul de
competentd; produsul asteptat; criteriile de evaluare a produselor; descriptori/note [13, pag.
6].

Prezentam in continuare instrumentarul de evaluare a uneia din competentele digitale,

elaborat conform Referentialului centrat pe procese si produse ale activitatii elevilor [14].

Instrumentar de evaluare a competentei digitale in baza de
produse

Domeniul: Tehnologia informatiei.

Standardul de eficienta a invatarii: Procesarea textelor.

Competenta specifica: Colectarea, pastrarea si prelucrarea informatiei cu ajutorul

aplicatiilor software specializate.

Produsul pentru masurarea competentei: Documentul electronic.

Criterii de evaluare a produsului:

- corectitudinea formatarii caracterelor, paragrafelor, paginilor, tabelelor;

- corectitudinea inserarii obiectelor: desenelor, tabelelor, formulelor,
diagramelor;

- corectitudinea utilizari stilurilor;

- corectitudinea utilizarii instrumentelor de verificare automata gramaticala a
textelor;

- corectitudinea utilizarii referintelor interne si externe.

Descriptori de notare (100% din obiectele textului corespund cerintelor inaintate

—nota 10; 50% — nota 5):

- setarea formatdarilor de caractere, paragrafe, pagini si tabele;

- inserarea corecta de obiecte;

- setarea stilurilor de formatare;

- setarea efectelor speciale cerute pentru obiectele propuse ale documentului
electronic;

- alegerea si setarea unor formatari de obiecte, adecvate destinatiei documentului
electronic;

- aplicarea stilurilor de caractere in dependenta de destinatia documentului
electronic;

- respectarea regulilor de securitate in cadrul realizarii produsului.

Sursa: Referential de evaluare. Disciplina Informatica. Institutul de
Stiinte ale Educatiei, 2014

Instrumentarul de evaluare a fost pilotat in cadrul unui experiment pedagogic, la care
au participat cadre didactice din institutiile de Tnvatdmant general din mediul rural si urban,
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zonele de nord, sud si centru. Majoritatea absolutd a participantilor la experimentul de
pilotare au declarat ca implementarea Referentialului a asigurat transferul de la evaluarea
traditionald (decontextualizatd) la evaluarea pe competente (integrativda, autenticad).
Conform acestui criteriu, 93% din respondenti au apreciat Referentialul cu calificativele ,,in
mare masura” si ,,in foarte mare masura”, si doar circa 7% — cu calificativul ,,nici mult, nici
putin”.

In opina respondentilor, modelul de evaluare propus in Referential ofera cadrului
didactic posibilitatea de a selecta si utiliza metode mult mai obiective de evaluare. Faptul
ca evaluarea a devenit mai obiectiva ,,in foarte mare masura” a fost mentionat de circa 53%
din respondenti, iar ,,in mare masurd” — de circa 47% din respondenti. Conform opiniilor
respondentilor, utilizarea indicatorilor de competentd, a criteriillor de evaluare si
descriptorilor de nivel fac evaluarea mai explicitd si mai argumentata: ,,in mare masurd” —
circa 60% si ,,in foarte mare masura” — circa 40%.

Circa 93% din respondenti au apreciat Referentialul ca fiind "util" si "foarte util"
pentru dezvoltarea gandirii creative a elevilor [13, pag. 8].

CONCLUZII ST RECOMANDARI

Constatarea 1. In ansamblu, metodologiile de evaluare a nivelului de formare si
dezvoltare a competentelor-cheie, puse in aplicare in Republica Moldova, corespund
tendintelor europene. O realizare incontestabila a sistemului educational moldovenesc o
reprezinta trecerea la metodologiile de evaluare a competentelor dobandite de elevi in baza
de procese si produse. Totodata, eforturile autoritatilor au fost mai putin consecvente in
asigurarea participarii {arii noastre la evaluarile internationale. Acest fapt creeaza dificultati
semnificative in aprecierea obiectiva si relevantd a realizarilor sistemului educational
moldovenesc in comparatie cu sistemele educationale din tarile cu realizari si traditii in
domeniu.

Recomandari. Implementarea in continuare a metodologiilor de evaluare a
competentelor dobandite de elevi in baza de procese si produse. Participarea in mod
obligatoriu la evaludrile internationale, in special la cele ce determina partea curriculumului
scolar la matematica si stiinte achizitionatd de catre elevi (de exemplu, TIMSS si PIRLS)
si cele ce determind in ce masurd Invatamantul il pregateste pe elev pentru viatd (de
exemplu, PISA). Asigurarea relevantei, obiectivitatii si corectitudinii proceselor de
desfasurare a evaludrilor internationale prin excluderea interventiilor din partea institutiilor
interesate in "infrumusetarea" rezultatelor atat ale evaluarilor internationale, cat si ale celor
nationale.

Constatarea 2. Rezultatele evaluarilor externe, organizate si desfasurate in conditii
ce garanteaza corectitudinea si obiectivitatea proceselor de administrare a testelor si de
notare a lucrarilor, sunt cu mult mai modeste decat rezultatele evaluarilor interne,

organizate si efectuate de catre institufiile de invatamant. Aceste diferente semnificative
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pun sub semnul intrebdrii buna functionare a mecanismelor de evaluare interna a
rezultatelor scolare si indica prezenta unor grave probleme de integritate academica.
Recomandari. Perfectionarea mecanismelor de evaluare internd, reducerea
semnificativa a inflatiei de note, promovarea integritatii academice a cadrelor didactice si
a celor de conducere. Implementarea mecanismelor de evaluare externd in invatdmantul

primar si cel gimnazial.
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SCHIMBAREA PREOCUPARILOR iN DIDACTICA: CONTINUITATE
SAU DISCONTINUITATE?
llie LUPU, dr. hab., prof. univ., UST,
Valeriu CABAC, dr., prof. univ.
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Abstract. With the development of society the school and in particular, the training process have
changed too. As a result, there have been serious changes in teachers’ work. The article presents an original
point of view on the essence of these changes. Arguments are made in favor of the fact that the change in
the process of work that has occurred, appeared due to respecting continuity in defining the basic concepts
and conceptions of didactics.

Rezumat. Odata cu dezvoltarea societdtii s-a schimbat si scoala, in special, procesul de instruire.
Drept consecinti, s-au produs schimbiri in preocuparile didacticienilor. In articol este propus un punct de
vedere original asupra esentei acestor schimbari. Sunt aduse argumente in favoarea faptului ca schimbarea
preocuparilor s-a produs prin respectarea continuitatii in definirea conceptelor si conceptiilor de baza ale
didacticii

In istoria omenirii pot fi identificate mai multe perioade importante. Pentru necesitatile
expunerii noastre, ne vom adresa la epoca paleantropilor, epocd inceputa aproximativ cu
300-200 mii de ani i.e.n., care s-a terminat cu 45-35 mii de ani in urma. Existd mai multe
dovezi ca anume 1n epoca paleantropilor — culegétorilor si vanatorilor — a aparut instruirea:
transmiterea experientei de catre persoanele in varsta persoanelor tinere. Putea fi transmisa
experienta de culegere a radacinilor comestibile sau experienta de confectionare a armelor
de vanitoare. In activitatea de predare varstnicii-profesori utilizau experienta acumulata in
procesul educarii propriilor copii.
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Treptat, continutul experientei transmise tinerilor generatii s-a largit: pe langa
experienta de culegere a diverselor plante, fructe, legume, a tehnicilor de vanatoare —
necesare pentru supravietuire — au iInceput sa fie transmise miturile §i obiceiurile.
Concomitent cu dezvoltarea stiintelor, copiilor au inceput sa le fie predate elemente de
matematica, astronomie, geografie. Cu mult mai tarziu, odatd cu aparitia mestesugurilor,
copiii au inceput sa fie instruiti de maistri direct la locul de munca, prin transmiterea
retetelor de fabricare a diverselor produse.

Mentionam ca, in mare parte, instruirea ramanea spontand, neorganizata. O asemenea
instruire are loc oriunde, oricand, fara obiective formulate in prealabil, adesea fara profesor.
Instruirea spontand, in mod evident, nu are nevoie de o teorie a instruirii. Necesitatea unei
asemenea teorii apare in cazul instruirii organizate.

Aparitia didacticii

Oricare nu ar fi sensul instruirii, oricare nu ar fi obiectivele instruirii, in toate cazurile
apare inevitabil intrebarea: cum sa facem ca elevul sa atingd aceste obiective?Aceasta
implica necesitatea constientizarii teoretice si descrierii a celor mai generale reprezentari
despre modurile, formele si mijloacele organizarii instruirii,

In instruire poate fi identificatd o componenti naturali si una artificiald. Componenta
naturald constd in prezenta la om a abilitatilor inndscute care fac posibild invatarea.
Componenta artificiala consta in crearea unor conditii (mediu de invatare, situatic de
invatare), in care se produce invatarea. Mentiondm ca in instruire componenta artificiala
domina componenta naturald. In instruire totul este special organizat, este realizat cu un
anumit scop. Si daca instruirea este special organizatd, atunci intrebarea principald in
instruire este: CUM de facut, CUM de organizat? Vorbind la general, cum numai apare
situatia in care o persoand o invata ceva (o instruieste) pe alta persoana, noi avem de a face
cu didactica.

In manualele traditionale de pedagogie se afirmi ca didactica a fost fondata de
pedagogul ceh lan Amos Comensky (1592-1670), autorul unor lucrari didactice importante,
cea mai cunoscutad fiind ,,Didactica Magna”. Fara a diminua aportul fundamental a lui
Comensky in dezvoltarea didacticii ca stiinda, vom restabili adevarul istoric.

Aproape cu 500 ani Tnainte de aparitia ,,Didacticii Magna”, in anul 1120, filozoful si
teologul francez Hugues de Saint-Victor (1096-1141) a publicat cartea ,,Didascalicon”, care
in Epoca Renasterii (sec. XIV-XV) a fost recunoscutd drept lucrare de baza in domeniul
perfectiondrii invatdmantului superior[1]. In lucrarea sa Hugues de Saint-Victor a formulat
criterii de planificare a procesului de instruire in universitati si a propus regulile unei
instruiri sistematice cu utilizarea dialecticii (dialectica aici are semnificatia de ,,artd a
conversatiei” — o forma foarte veche a gasirii adevarului). Atragem atentia asupra faptului
cd, de acum in prima lucrare cunoscuta din domeniul didacticii, instruirea fine de
conversatie, de dialog, de comunicare.
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In sec. XVI ideile lui Hugues de Saint-Victor au fost preluate de catre profesorul
Universitatii din Paris Pierre de la Ramée (1515-1572). Ramée considera ca dialectica este
arta instruirii. Fiind influentat de lucrarile lui Pierre de la Ramée, pedagogul german
Wolfgang Ratke (1571-1635) a propus in anii 1612-1613 termenul ,,didacticad” pentru a
desemna ,,arta noua a instruirii”.

Abia la mijlocul sec. XVII pedagogul ceh I. A. Comensky a prezentat didactica drept
un sistem de cunostinte, formuland principiile de baza si normele instruirii in lucrarea
,Didactica Magna” (1657). O lectura atenta a acestei importante lucrdri demonstreaza ca
ea nu contine cunostinte teoretice (notiuni, generaliziri teoretice). In schimb, ,,Didactica
Magna” contine descrieri detaliate a ceea ce si cum trebuie sa actioneze profesorul pentru
a obtine rezultatul dorit [2].

Pe parcursul secolelor didactica s-a dezvoltat intr-o stiinta, care intr-un sir de tari
este recunoscuta drept o stiinfa separata din domeniul Stiintelor Educatiei, iar in Republica
Moldova, de rand cu alte tari — drept o parte a pedagogiei. Didactica poate fi definita drept
stiinta despre legile obiective de organizare si de dezvoltare istorica a procesului de
instruire.

Sub influenta a mai multi factori (schimbarile social-economice, dezvoltarea
stiintelor, progresul tehnologiilor) preocuparile de baza ale didacticienilor s-au schimbat de
mai multe ori. Ne propunem sd demonstram ca schimbarea preocuparilor s-a produs prin
respectarea continuitdtii in definirea conceptelor si conceptiilor de baza ale didacticii. S-a
produs doar schimbarea accentelor in conceperea, organizarea, realizarea si evaluarea
procesului de instruire.

Prima preocupare: ameliorarea predarii

Mult timp nevoile educationale ale societdfii erau destul de modeste: pentru
mentinerea existentei ei si asigurarea proceselor de dezvoltare ulterioara era necesara
prezenta in societate a unui numar limitat de persoane educate/alfabetizate. Drept
consecintd, interesul pentru problemele organizarii instruirii era de asemenea limitat.

Primul model de instruire, cunoscut sub denumirea de model transmisiv, porneste de
la presupunerea ca elevul nu dispune de nici un fel de cunostinte la inceputul instruirii
(principiul ,,tabula rasa”). Invatarea in acest model se rezuma la inregistrarea in memoria
elevului a informatiei expuse de catre profesor. Existd mai multe metafore care explica
esenta modelului. Una din ele este metafora vasului: elevul este un vas care trebuie
,umplut” cu cunostinte. Alta metafora este metafora bancii: elevul este o banca in care
profesorul (investitor) depune depozite. Elevului i se permite sa primeasca aceste depozite,
sd le aranjeze pe polite si sa le pastreze.

Activitatea de predare in acest model este una centrala. Anume profesorul
verbalizeaza informatia, o selecteaza si o structureaza. Elevul este obligat sa asculte atent
si sa memorizeze informatia. El trebuie sa se adapteze la activitatea profesorului, care poate
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fi activitate de transmitere a informatiei (discurs magistral) sau activitate interogativa (de
evaluare). Activitatile respective sunt desfasurate in situatii de comunicare colectiva,
aceastd comunicare fiind verticala.

Predarea se considera a fi reusita, daca profesorul expune continutul fara erori.

Modelul transmisiv este un model econom, care conduce rapid la rezultatele
preconizate. Avantajele sale se fac simtite in cazul unui invatamant ,.elitist”.

Printre limitele modelului mentiondm subestimarea rolului elevului si
imposibilitatea lui de a actiona autonom.

Modelul transmisiv are la baza conceptia enciclopedismului, conform careia scopul
principal al instruirii consta in transmiterea de catre profesor a unui volum cit mai mare de
informatii si experientd de viatd. ,,Ecoul” acestei conceptii se face simtit si in scoala
moderna prin supraincarcarea curriculumului.

Necesitatea de a maximiza volumul de informatii transmis elevilor a orientat
preocuparile didacticienilor spre ameliorarea predarii §i optimizarea memorarii informatiei.

Un aspect important al ameliorarii predarii il constituie utilizarea tehnologiilor. Pe
parcursul anilor diverse mijloace au constituit nucleul asa-numitelor ,revolutii
tehnologice”: tabla si creta, cinematograful didactic, televiziunea didactica, calculatorul,
Internetul. Desi fiecare din mijloacele enumerate a condus la o anumita ameliorare a
predarii, ele nu au condus la schimbari esentiale in calitatea cunostintelor elevilor (afirmatia
Concomitent, au fost dezvoltate un sir de metode pentru memorizarea informatiei: metoda
analogiilor, metoda asociatiilor, metoda cuvintelor-cheie, diverse mnemonici.

In cadrul modelului transmisiv a aparut planificarea si evaluarea. Planificarea se
bazeaza pe ideea ca invatarea este o acumulare de informatii. Procesul de instruire trebuie
planificat pentru a transmite cantitatea preconizata de informatii intr-un interval dat de timp.
Prin evaluare se masura cantitatea de informatii retinutd de elev. Pentru aceasta elevul
restituia ceea ce a receptionat. Cu cat mai mare este volumul restituit, cu atat mai Tnaltd este
nota.

Modelul transmisiv este folosit si in prezent, in special, in cazurile cand este necesar
de transmis un volum mare de informatii sau informatii disparate si lacunare.

Modelul transmisiv a condus la aparitia unei pedagogii numite pedagogia memorarii
sau pedagogia narativa (ultima denumire a fost propusa de pedagogul brazilian P. Freire
[3])

Unitatea de confinut a instruirii In pedagogia memordrii o constituiau la inceput
tipurile concrete de activitate, iar incepand cu Epoca Renasterii —cunostintele.

Mijlocul principal de instruire era refeta de confectionare a unui sau altui produs sau
produsul etalon, iar dupa aparitia tiparului — textele.
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Esenta evaluarii in modelul transmisiv este mdasurarea: volumul informatiei
reproduse de elev la interogare, gradul de corespundere a produsului elaborat etalonului.
A doua preocupare: asimilarea continuturilor

In modelul transmisiv elevul aproape nu se vede. Pe prim plan se afli doui
componente ale procesului de instruire: profesorul si continutul, iar problema de baza
consta 1n transmiterea de cdtre profesor a unui volum cat mai mare de continut.

Progresul realizat catre sfarsitul secolului XIX in domeniul social, economic,
stiintific s1 educational a condus la schimbarea cerintelor fatd de nivelul de pregatire al
absolventilor scolii. Tot mai solicitat devine absolventul cu un ,cap bine format” in
detrimentul absolventului cu un ,,cap bine umplut” (expresie atribuita lut M. Montaigne).
Elevul trebuia nu numai sa memoreze un anumit volum de informatii, dar si sa-1 inteleaga,
sa-1 asimileze. De altfel, intelegerea contribuie la 0 mai bund memorare a informatiei.

Congtientizarea de catre didacticieni a faptului cd informatia asimilata de elev
parcurge o cale lunga s-a produs pe parcursul mai multor ani. Aceastd cale incepe intr-0
institutie de cercetare/universitate, unde un cercetator/grup de cercetatori studiaza un
anumit fenomen. In rezultatul observirilor si experientelor efectuate, cercetitorul obtine
cunostinte noi, pe care le reprezintd sub forma de texte. Mentionam doud lucruri. (a)
Cercetatorul reprezinta sub forma de texte ceea ce a inteles. (b) Textele respective reflecta,
intr-o anumitd masurd, cercetarea realizatd. De exemplu, daca cercetatorul a demonstrat o
teoremad, in text el va descrie metoda prin care a demonstrat teorema (si demonstratia
teoremei). Prin urmare, textele elaborate de cercetator reflecta specificul modului de
capatare a cunostintelor. Apoi, pe prim plan apar conceptorii de curriculum si autorii de
manuale. In baza textelor stiintifice ei elaboreazi curricula si mijloacele de instruire
(manualele). Sarcina metodistilor consta in infelegerea textului stiintific si elaborarea in
baza acestui text a unui text nou, care va fi pe intelesul elevilor. Textul respectiv reflecta,
de asemenea, specificul obtinerii cunostintelor — asa-numita transpozitie didactica [4].In
baza curriculumului, manualului, ghidului, informatiei despre elevi/clasa, profesorul
construieste texte didactice (continutul discursului sdu, a prezentdrii electronice, alte
materiale auxiliare, sarcini de invatare etc.). Sarcina profesorului consta in transformarea
cunostintelor pe care le detine (obtinute, de asemenea, in urma studierii si intelegerii
textelor scrise si orale) intr-un text pe care elevii concreti din clasa lui vor fi capabili sa-I
inteleaga si In organizarea activitatii de infelegere a textului. Textele pregatite de profesor
reflectd, de asemenea, specificul modului de cipatare a cunostintelor. In final, pe sceni
apare elevul. De cele mai multe ori el nu se intdlneste nemijlocit cu fenomenul studiat si
este nevoit sa-1 infeleagd prin intermediul textului profesorului si textelor din mijloacele de
instruire. Formarea abilitatilor este direct legatd de intelegerea textelor la disciplina.
Concomitent, Tnsesi abilitdfile contribuie la intelegerea textelor si la asimilarea cantitativa

a continuturilor.
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Pentru a asigura asimilarea continuturilor, didacticienii au fost nevoifi sa caute
raspuns la intrebarea ,,Cum are loc invatarea?”. Primul model de invatare care a furnizat un
raspuns la aceasta intrebare a fost modelul behaviorist.

Amintim ca behaviorismul este o teorie a invatarii bazata pe ideea ca orice
comportament (engl. behavior) se formeaza prin conditionare. Behavioristii considera ca
reactia individului la stimuli din mediul inconjurator formeaza comportamentul lui.

Au fost identificate doua tipuri de conditionari:

e conditionare clasica — cand este stabilitd o legaturd intre un stimul, care era mai
inainte neutru, si un stimul conditionat, in rezultatul careia primul stimul declanseaza
aceeasi reactie;

e conditionare operanta — cand reactia doritd la anumiti stimuli este intaritd prin
recompense, iar reactia nedorita — prin pedepse/lipsa recompensei.

Contextul teoretic al behaviorismului, cadt si contextul socioeconomic de
rationalizare a procesului de productie industriald (F. Taylor) a condus la aparitia abordarii
prin obiective a instruirii.

Abordarea prin obiective se sprijind pe trei notiuni principale: comportamentul
observabil, intentia pedagogica si obiectivul pedagogic. Comportamentul observabil se
pedagogica exprima directia schimbarii pe care profesorul doreste sa o produca la elevi. Ea
nu furnizeaza indicatii precise asupra rezultatului asteptat. Obiectivul pedagogic exprima
rezultatul vizibil pe care elevul trebuie sa-1 atinga in termeni de invatare.

Abordarea prin obiective a dominat (si continud sa domine) sistemele de invatdmant
din mai multe tari, inclusiv din Republica Moldova, datorita multiplelor avantaje:

= obiectivele asigura rigoarea necesara actiunii educationale;

= realizeaza o predictie a rezultatelor asteptate;

= au rol orientativ pentru profesor si stimulativ pentru elevi;

* reprezintd repere in evaluarea rezultatelor tnvatarii.

Behaviorismul si abordarea prin obiective a condus la aparitia asa-numitei pedagogii
a intelegerii.

Unitatea de continut in pedagogia intelegerii o constituie cunostingele si abilitatile,
iar mijlocul principal de instruire este textul. Mentionam ca cunostintele reprezinta una din
principalele forme ale constiintei, una din formele principale de exprimare a adevarului,
unul din principalele produse ale cunoasterii, unul din mijloacele principale de reproducere
si transmitere a experientel. Din aceste motive ele pretind sd ocupe locul unitatii de baza a
continutului instruirii. Abilitatilor, in acest caz, li se atribuie un rol secundar. Evaluarea in
pedagogia Intelegerii se reduce la stabilirea unei congruente intre obiectivele preconizate si
performantele demonstrate de elev.
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A treia preocupare: utilizarea cunostintelor si experientei in situatii reale

Ultimele decenii ale secolului XX au semnalat aparitia unui ecart intre calificarea
absolventului scolii profesionale si conditiile de la locul de munca. Ecartul era conditionat
de schimbarile rapide care se produceau la locul de muncad datoritd, in primul rand,
progresului tehnologiilor. Angajatii se intalneau tot mai frecvent cu situatii profesionale,
tratarea carora nu a fost studiatd in timpul studiilor. De aceea, angajatorii privilegiau
persoanele care erau capabile sa faca fata situatiilor de lucru inedite. Astfel, la angajati, pe
langd calificarea certificatd de o diploma, au inceput sa fie pretuite calititile care fac
posibila tratarea situatiilor profesionale complexe. Aceste calitati au primit denumirea de
competente. Din sfera economicd notiunea de competentd a patruns in domeniu
educational. In Republica Moldova acest lucru s-a produs in anul 2010, odati cu
implementarea curriculumului modernizat. Definifia competentei scolare, propusd in
curriculum, nu este reusita, deoarece pune accentul pe cunostinte, capacitati, atitudini, care
trebuie formate si utilizate ulterior in situatii. Or, notiunea de competenta, pentru care nu
existd definitii unanim acceptabile, denotd mai degraba acfiuni, decat cunostinte.
Consideram mai potrivitd urmatoarea definitie:

Competenta este punerea in aplicare de cdtre o persoana, plasatd intr-o situatie
complexa, a unui set diversificat de resurse. Aceastd punere in aplicare se rezuma la
selectarea, mobilizarea si integrarea resurselor potrivite, realizarea in baza lor a unor acfiuni
pertinente care conduc la tratarea cu succes a situatiei.

Trei notiuni importante {in de notiunea de competenta: situatia, resursele, actiunile,
ultimele fiind, Tn opinia noastrd, decisive pentru demonstrarea competentei.

Abordarea prin competente a procesului de instruire a condus la constituirea
pedagogiei actiunii. Aceastd pedagogie privilegiaza teoria invatarii socioconstructiviste.
Schema de baza a formarii prin actiune arata in felul urmator.

Existd un subiect cu calitdtile sale concrete: reprezentdri, experienta, abilitati.
Subiectul este plasat intr-o situatie complexa. Utilizand calitatile sale, subiectul realizeaza
un set de actiuni care conduc la tratarea cu succes a situatiei. in continuare, subiectul
realizeazd o reflectie asupra activitafii sale: el confruntd succesele si insuccesele sale cu
calitatile sale actuale. Drept consecinta, subiectul isi poate formula nevoile sale de formare.
Mentionam cd nevoile de formare ale elevului pot fi identificate atunci cand
conditionalitatea succeselor, realizarilor, dificultatilor subiectului este legatd, confruntata
cu calitatile lui.

Identificarea nevoilor de formare permite a formula obiectivele formarii, iar in baza
lor — traseul individual de invatare.

In pedagogia actiunii unitatea de continut a instruirii 0 constituie unitatea de
invatare, iar mijlocul principal de instruire il constituie situatiile. O problema aparte in

pedagogia actiunii apare la evaluarea competentelor. In evaluarea traditionala (cunostinte,
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abilitdti) operatiile care sunt evaluate sunt aceleasi in toate situatiile (sunt
decontextualizate) si pot fi formate prin exersari. Aceasta garanteaza reproductibilitatea lor
la evaluare. In cazul competentelor nu este suficient ca elevul si fie capabil si realizeze
actiunile respective. Se cere, mai intai, de interpretat situatia, apoi de selectat operatiile care
se potrivesc pentru a trata cu succes situatia, a mobiliza si coordona realizare lor. Un
concept atat de complex, cum este competenta, se dezvoltd si evolueaza in timp. Pe
parcursul tratarii, situatia si elevul care o trateaza se schimba, evolueaza, progreseaza spre
o solutie reusitd. O evaluare pertinenti trebuie sa ,,surprinda” aceastd evolutie. In diferite
momente de timp evaluatorul va avea in vedere anumite ,,ipostaze” ale competentei. Din
aceasta cauza, competenta trebuie supusa unei evaludari mutireferentiale[5].

Concluzii

Desi sunt lente, schimbarile care s-au produs in sistemele de Tnvatdmant in ultimele
secole au semnificat trecerea de la o pedagogie a memorarii sau enciclopedica la o
pedagogie a intelegerii sau behavioristd si de la ea — la o pedagogie a actiunii sau
socioconstructivista.

Aceste treceri, chiar daca au schimbat mijloacele de instruire, modurile de evaluare,
nu au condus, in opinia noastra, la ,,rupturi” cardinale in modul de organizare a procesului
de instruire. Astfel, in pedagogia memorarii si in pedagogia intelegerii finalitatea principala
a invatarii o constituie cunostintele. In pedagogia actiunii cunostintele isi schimba statutul:
din finalitate a invatarii ele se transformd in mijloc de dezvoltare a competentelor.
Mentiondm in mod special faptul ca pedagogia memorarii s-a constituit in perioada cand
invatamantul era, in mare parte, individualizat, iar pedagogia intelegerii si pedagogia
actiunii s-au constituit Tn cadrul sistemului bazat pe clase si lectii, in care instruirea poate fi
organizatd individual, in perechi sau frontal.

In acelasi timp, este semnificativd schimbarea pozitiei si rolului elevului in procesul
de instruire. In pedagogia memoririi, in care procesul de instruire este centrat pe profesor,
pozitia elevului este una de obiect, iar rolul lui este nesemnificativ. in pedagogia intelegerii
elevul este persoana care reactioneazi la stimuli, de aceea rolul lui este semnificativ. In
pedagogia actiunii elevul devine subiect al propriei invatari, participand la construirea
traseului propriu de invatare.

In consecinta, profesorul scolar, in functie de raportul privilegiat, dispune de trei
variante de organizare a instruirii:

(a) Daca sunt privilegiate continuturile, atunci predarea semnifica transmiterea cat mai
clara, car mai precisd a informatiilor. Pentru acest model importantd este calitatea
mesajului transmis.

(b) Daca este privilegiata formarea abilitatilor, arunci a preda inseamna a antrena elevii
in producerea raspunsurilor asteptate la problemele intalnite. Din aceastd

perspectiva, profesorul trebuie sd se concentreze asupra conditiilor de invatare,
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asupra modului de activizare a elevilor care pot produce schimbari 1in
comportamentul lor.

(c) Daca este privilegiat elevul, atunci predarea are drept obiectiv de a-1 face pe elev sa
invete. Predarea inseamna ghidarea, acompanierea elevului in activitatea lui de
invatare.
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B nepBoii cratbe ObUIM pacCMOTpPEHbl TNPHUMEHEHHE B MEJArOrMYecKHX
UCCIJIEIOBAaHUSAX CTAaTUCTUYECKUX METOJOB: CpellHee apudmeTHueckoe, MaTeMaTHuecKoe
OXXKHMJaHWE, MOJIa, MEINaHa, qucrepcus, kpurepuit Kpamepa-Yamya.

[IponomkuM paccMOTpeHHE HauboJiee 3HAYMMBIX CTATUCTUYECKUX METOJIOB,
KOTOpBIE IPUMEHSIOTCS B 1€1arOTHYECKUX UCCIIEI0BAHUSAX.

7. Kpurtepuii Buikokcona-MaHHa-YUTHH.

OtoT KpuTepHil TpeOyeT CIOXKHBIE BBIUMCICHHUS, OJHAKO B IEJarornyecKux
UCCleIoOBaHUAX ero cuutatoT Oosee s¢pdextuBHbIM. Kpurepuit BMY onepupyer c
pe3yJbTaTaMu MapHBIX CPAaBHEHUN JIBYX BBIOOPOK — HKCIIEPUMEHTAIBHON U KOHTPOJIBHOM
Ipynn 10 U MOCJe 3IKCIEPUMEHTAa WIM HKCIEPUMEHTAIbHOM — SKCIIEpUMEHTAIbHOM,
KOHTPOJIBHOM — KOHTPOJBHOM TpPYINI COOTBETCTBEHHO JO M IIOCJIE€ OKOHYAaHUS
JKCIIEPUMEHTA.

Marematuueckas popmyna npuMeHeHus: kputepus BMYVY:

N-M

-U

2
_\/N-M (N+M +1)
12

AJTOpPUTM NIPUMEHEHUST KPUTEPUS:
1) Jns kaxxkmoro sjaeMeHTa MepBOW BBIOOPKH XiOMPEACIUM YHCIO @i 3JIEMEHTOB
BTOPOil BBIOOPKHUY, KOTOPBIC MPEBOCXOIAT €0 MO 3HAUCHHIO (> Xi), YUCIIO DidjeMeHTOB

BTOPOI1 BEIOOPKH, KOTOPOE 10 CBOEMY 3HAUEHUIO PABHBI €My (Vj = Xi).
1 M 1 M
2) BeluuciseM cymmy: @ +a, + ---+a, + > (by+b, +-+b,)=>a, +§Zbi'
i=1 i=1

[TonyyeHHass cymMMma Ha3bIBAaeTCSl SMITMPUYECKUM 3HAYCHHEM KpUTEepus MaHHa-
YutHu u o6o3Havaetcst OykBou U.

3) [loacrasnsiem 3Hauenus M, N, U B popmyne Woyn.

4) CpaBuuBaem 3HaueHust BMY ¢ kputnueckum 3nauenuem Woos = 1,96.

Bo3MoxHBI 1Ba cityyas:

a) W3MH.
OKCIIEPUMEHTANIbHAS BBIOOpPKA W KOHTPOJIbHAS COBMAAAIOT TMPUHUMAETCS Ha ypPOBHE

< 1,96. B T1akoMm ciydae cienyeT BBIBOJA: THUIIOTE3a O TOM, YTO
sHaunmoctH 0,05 (B mpenenax 5%).

b) Woun> 1,96. B Takom cnydae clieAyeT BBIBOJ: JOCTOBEPHOCTh pa3IdUHI
XapaKTEPUCTUK CPaBHUBAEMBIX BBIOOPOK cocTaBisieT 95%.

[Ipumep: Ilpumennm kputepuiit BMY K 5SKClepuMEHTaNBHOM M KOHTPOJIBHOMN
rpynnaM [0 Hayajla JKCIEepUMEHTa (JlaHHble INpHUBENEHbl B Tabnuue 2 npeablaylien
CTaTbH).

Tabnuya 3
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YyacTHHK Yucino Texymue YuacTHHK Yucio
JKCHEPUMEHTAIBHON | IPaBUIBHO 3HA4YECHUS KOHTPOJIbHOU IIPaBUIJIBHO
TpyIIHI i PELICHHBIX bopmymsl TPYIIIIHI | PELIEHHBIX
~ 3ajaq a+ 1 b 3ajad |-
I-y4aCTHUKOM 2! Y4aCTHHKOM
OI' 1o Hauana KI' no nauana
JKCIIEPUMEHTA JKCIEPUMEHTA
Xi Vi
1 6 15,5 1 8
2 8 8,5 2 8
3 4 23 3 9
4 6 15,5 4 7
5 5 20 S) 6
6 8 8,5 6 6
7 / 12 7 6
8 9 4 8 3)
9 3 24,5 9 10
10 8 8,5 10 8
11 6 15,5 11 9
12 3) 20 12 5)
13 9 4 13 6
14 4 23 14 7
15 / 12 15 8
16 9 4 16 9
17 3) 20 17 10
18 6 15,5 18 5
19 3) 20 19 5
20 4 23 20 4
21 6 15,5 21 4
22 10 1 22 3
— — — 23 6
— — — 24 9
— — — 25 8
U=313,5
25-22
‘ -313,5 38,5
W = =1—"-0,018.
\/25-22-(25+22+1) 46,90
12

Wovn. = 0,018 < 1,96, rumore3a o TOM, YTO SKCIEpUMEHTajbHasi BHIOOpPKA U

KOHTpPOJIbHAs! BELIOOPKA COBMAAI0T MPUHUMAaETCs Ha ypoBHe 3HaunuMocTu 0,05 (B mpeaenax
5%).
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8. Kpurepuii y* (xu KBaapar).

OTOT KpI/ITepI/Iﬁ HUCIIOJIB3YCTCA IJIs1 BBIICHCHHUSA JOCTOBCPHOCTHU COBMNAJICHUM U

pa3Inuni U3MEPEHUN JUIs1 KOHTPOJIBHOM U OKCIIEPUMEHTAIILHON I'PYIII PACIIOJIOKEHHBIX B

BHUJIC TOPSAKOBBIX INKajd. [IpuHSATAa B MEAaroruyecKux UCCiaeAoBaHUAX Gopmyna:

Lo =N-M -

L
i=1

2
n, mij

N M

n, +m,

YHUCJIOBBIC 3HAUYCHUA BI)I60pKI/I.

.B ar0it popmyne L — KomuyecTBO rpynn Ha KOTOPOE AENATCS

[Ipumeuanune 1: Kputudeckue 3HaueHus ., npuBeAeHb! B Tabmuie 4. [l uucen

OompIie 9 crneayeT oOpamaThkes K 0osee MOJHBIM TabJIUIIaMm.

Tabnuya 4.
L-1 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Xoos 3,84 5,99 7,82 9,49 | 11,07 | 1259 | 14,07 | 15,52 | 16,92

AJITOPUTM TIPUMEHEHHUS KPUTEPHS 1>

1) Beruncnsgem y°, 110 GopMylie YKa3aHHOM BBILIIE.

2) CpaBHMBaeM MOJNY4EHHOE 3HAYEHHE g, C KPUTHYECKAM 3HAYCHHEM 7o

(Tabnuma 4).

Bo3moxxHEbI 1Ba ciy4das:

a) 2, < Xaos » TO XapaKTEPUCTHKHU CPABHUBAEMBIX BBIOOPOK COBIIANAIOT C YPOBHEM

3Haunmoctu 0,05;

b) 4%, > 20 » TO JOCTOBEPHOCTD Pa3IMUMii XaPAKTEPUCTUK CPABHUBAEMBIX BHIOOPOK

cocTasisieT 95%.

[Ipumep: PaccMOTpMM BbIYMCIEHUE KPUTEPUS y-, TIPHMEHHUTENBHO K OKOHYAHHUIO

AKCIIEpUMEHTA, TabIHLIA 5, MOTYy4YeHHOW Ha OCHOBAaHUU TaOJIMLbI 3.

Tabnuua 5.
YpoBeHb KI" konmnuectBo | DI konmuuectBo | KI' kommyectBo | O kosnuecTBO
3HaHUU YYaCTHUKOB JI0 | YYaCTHUKOB JI0 YYaCTHUKOB YYaCTHHKOB
Hayajo Hayajo rnocie nocie
JKCIEPUMEHTA | SKCIEPUMEHTA OKOHYaHUS OKOHYaHUS
HKCIEPUMEHTA | HKCIEPUMEHTA
Huskwmit 7 8 6 6
Cpennuii 12 10 13 10
Bricokuii 6 4 6 6
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B namewm npumepe L = 3, M = 25 (KOIMYECTBO YUaCTHHUKOB KOHTPOJIHHON TPYIIIHI),
N =
IKCIIEPUMEHTAIIBHON TPYMIBI MTOCJIe OKOHYAHUS dKCIepuMenTa: Ny = 6, n2 = 10, n3 = 6.

22 (KOMMYECTBO YYACTHHKOB OJKCIIEpUMEHTalIbHOW rpymmbl). [lapamerpsr

[TapameTpbl KOHTPOIBHON IPYIIIIBI OC]IE OKOHYAHMSI SKCIIEpUMeEHTa: My = 6, Mz = 13, m3

= 6. Takum obpazom:

6_6) (10 _13) (6 _6Y
22 25 22 25 22 25 0,0011 0,0043 0,0011
+ + =550 + +

7 =22.25. (
10+13 6+6 12 23 12

omn. 6 + 6

=550- (O, 00009 +0,000187 +0, 00009) =550-0,00036 =0, 20 .

Tak xak y>, =0,20,a 0,20 < 5,99 (3nauenue a1g L — 1 =3 — 1 = 2 u3 Tabmunp 4),
CJIeZlyeT BBIBOJI: XapaKTEPUCTUKH BEIOOPOK IKCIIEPUMEHTATBHOM U KOHTPOJIBHOM IPYTII 110
OKOHYAHUU IKCIIEPUMEHTA COBMAAatOT ¢ ypoBHeM 3HauuMocTu 0,05 (5%).

[Ipumeuanne 2: OueHb YAaCTO BO3HUKAET HEOOXOAWMOCTH yYECTh BCEBO3MOXKHBIC

OTHOILIEHUS MEXAY SKCIEPUMEHTAIBHON U KOHTPOJIbHOW TPYIIL.

[Tpy TIOMOIIM KPUTEPHS ¥°> B TAKOM CIIy4ae 3alojHsAeTCs TadauIa 6.

Tabnuya 6.
KI" no oI mo KI" mocne Ol mocne
9KCIIEPUMEHTA | SKCIIEPUMEHTa | SKCIICPUMEHTa | JKCICPUMEHTa
KT o 0 0.46 0.10 07
IKCIIEPUMEHTA
oI no
SKCIIEPUMEHTA 0,46 0 2,64 0,78
KT nmocne
SKCIIEPHMEHTA 0,10 2,64 0 0,20
OI' mocie 0.7 0.78 0.20 0
IKCIIEPUMEHTA

22, s knetok (15 2) u (2; 1) — KOHTpOoNIbHAS TPYIIIA JI0 HAa4ano SKCIEPUMEHTA U

SKCIIEPUMEHTAIBHOM TPyIIEL 110 HAYaso SKCIIEPUMEHTA:
o) (22T o
2225122 25 (122 25) 122 25) |_gg0(0,00043-+0,00004+0,00036) = 0,46 .

8+7

10+12

4+6
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72 nns kinetok (15 3) u (3; 1) — KOHTpOJIbHAS IPyNIa 10 HAYaao SKCIEPHMEHTA 1

KOHTPOJIbHaA rpyiiia IIOCJIC OKOHYaHUA OKCIICPUMCHTA:
ol (52 (23]
22.25. (122 2/ (125 25) A2 25) |_550(0,00012+0,000064 +0)=0,10
6+7 13+12 6+6

22, s knetok (1; 4) u (4; 1) — KOHTpONbHAs TPy J0 Ha4ano SKCIEPUMEHTA 1

IKCIICpUMCHTAJIbHAA rpyima II0CJIC OKOHYaHUuA 9KCIICpUMCHTA.
o) (22 ]
22.25.( 122 25 (122 25) 122 25) |_gg0(0,000008+0,00004-+0,00008)=0,7 .
6+7 10+12 6+6

7., mna kaetok (2; 3) m (3; 2) — KOHTpOJbHAas TIpylna II0CAe OKOHYAaHHS

OKCIICPUMCHTA u OKCIICpUMCHTAJIbHAA rpyima a0 OKCIICPUMCHTA:
(6_8JZ(B_wY (6‘4T
22.25.| 122 22) \25 22) 125 22) |_gg0(0,001+0,0002+0,0036)=2,64 .
6+8 13+10 6+4

7., ana knetok (2; 4) m (4; 2) — sKcHepUMeHTAnbHas TIpyHNa [0 Hadaso

OKCIICpUMCHTA W  JKCICPUMCHTAJIbHASA  T'PYIIAIIOCIC OKOHYAHUSA  SKCIICPUMCHTA:

(6_8j2(w_wf (6—4f
20.25.( 322 22) \\22 22) \\22 22) |_gg0(0,00059 +0,00082)=0,78.
8+7 10+10 6+4

B Tabnuue 6 Bee 3HAYECHUS ), MEHbIIE 3HAYEHUS .o = 5,99 s L — 1 = 2. 3naunr:

Bce 3HaueHuss OI' m KI' momapHo 110 M mocliie 3KCIEpUMEHTa COBHAAAIOT C YPOBHEM

3HaunmMoctu 0,05.
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9. Kpurepnii ®umepa.

B MmaTtemarnyeckoll CTAaTUCTHKE CYIIECTBYIOT HECKOJIBKO KpurepueB Puiiepa.
Mexay npodnM, Takoe SBICHHE HAOMIOZAeTCSI M OTHOCHTEIBHO MHOTHX JPYTHX
CTaTHUCTUYECKUX KpuTepueB. OHAKO B MEJAroruuyeckuX HCCIEAOBAHMUSIX 4Yallle BCEro
ucrnonb3yercss kpurepui duiiepa, KOTOPHIM MOIYYHII IIPAKTUYECKOE HA3BAaHUE YIJIOBOE
npeoOpazoBaHue. YkazaHHbI kodpdunueHt O@umepa Oa3upyercs Ha TOHATHE
JIMXOTOMHYECKAs HIKaa.

JluxoTomMuyeckasl IIKaja — MOPSAAKOBAs IIKajla C BCEro JBYMS pa3IWYHbIMU
YIOPAOYEHHBIMU OajllaMU — «BBICOKHI», «HU3KUI» («CHPaBUJICS C 3aJJaHUEM», «HE
CIPABWICA C 33JlaHuEM»). XapaKTePUCTUKOMN Ipynmbl OyAET YUCIIO €€ WICHOB (WU 107,
HPOLIEHT OT OOLIEro YKMCiIa), MOJYyYUBIINX, HATPUMEP, MAKCUMAJIbHBINA OaJLI.

[lycTh 1151 SKCIEpUMEHTANbHON TPYIIBI YUCIOBAs XapakTepUCTUKa sABisgercs (Ni,
N2), TI€ N1— YUCIIO YWICHOB IPYIIbI, HAOpABIIMX HU3KUI O, a N2 — YUCJIO YJICHOB TPYIIITBI
HaOpaBmUX BBICOKUI Oamn u mycth N1 + N2 = N, P=n2/ N — gomns 4ieHOB rpymiisl
HaOpaBIIUX MaKCUMaJIbHBIN Oa.

Paccyxnas aHanoru4Ho, AJii KOHTPOJBHOM T'PYIIIBI COOTBETCTBEHHO MMeeM: (M,
mz), my+ mx=M,q=mz2/ M.

Kpurtnueckoe 3HaueHue ¢, ; kpurepus duiepa as yposns sHaunmoctu 0,05 paBHo

1,64.

®opmyna kpurepuss Gumepa: @, = Z‘arcsin(ﬁ)—arcsin(\/a)‘- ,% :

3HavyeHus (QyHKOMH Y = arcsinx MokHo HaiTh B Kuure: B.M. Bpaauc:
UeThipex3HauHble MaTemMaTudyeckue Tabnuibl, MockBa, «lIpocBemnienue», a00bie TOJbI
W3JIaHUS.

AJITOPUTM NPUMEHEHHS KPUTEPHSL:

1) Ha ocHOBaHuU TaOJUIIBI, COMEPIKAIICH pe3yabTaThl SKCIIEPUMEHTa KOHTPOJIbHON
U 3KCIIEPUMEHTAIBHOW TPYMI J0 HAYalo M IMOCIEe 3aBEPIICHUS] SKCIEPUMEHTa (CMOTpHU
TaOMIy 3), COCTABUTDH AUXOTOMHUYECKYIO TaOauIy ¢ yKkasanueM P=n2/ Nu q=mz/ M;

2) BeluncauTh A58l CpaBHUBAaEMBIX BEIOOPOK ¢, 110 Ghopmyne Duiiepa;
3) CpaBHUBATh NOTY4YEHHbBIC 3HAUCHUS C KPUTUUECKUM 3HAUCHUEM @, s = 1,64:
a)Ilpu ¢, <1,64, XxapaKTepUCTUKH CPAaBHUBAEMBIX BHIOOPOK COBIA/IAI0T C YPOBHEM

3HagumoctH 0,05;

b) IIpu ¢, > 1,64, DOCTOBEPHOCTh pA3IMYHN XapPaKTEPUCTUK CPAaBHHBAEMBIX

BBIOOPOK cocTaBisieT 95%.
[Mpumenum kpurepuit dumepa k Tabmuue 1 (nmepBas cratbs). bysem cuutath

BO3MOXHBIMHU JIBa CJiy4das, [Ba YPOBHA 3HAHUU: «HE YCBOUIIKM MaTCpUuaI» ('—II/ICJ'IO
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MPaBUJIBHO PEIICHHBIX 337]a4 MEHbIIE JTUOO PaBHO 6) U «YCIEIIHO YCBOWJIA MaTepUai

(4ucTo MpaBUIIBHO PEIIEHHBIX 3a/1a4 CTPOro Ooblie 6).

B tabmume 1, N = 22 — sxkcnepumenTanbHas rpymma, M = 25 — KOHTpOJbHAs TpyIma.

Tabauya 7. (Ouxomomuueckas mabauya)

KI" no nauana | OI no Hauana KI' mocne OI nocine
OKCIIEPUMEHTA | DKCIEPHMEHTA OKOHYAHUS OKOHYaHHS
(M = 25) (N =22) SKCIIEPHMEHTA | JKCIIEPHMEHTA
Hons, mi= 12 ni=13 mi= 12 ni= 10
KOTOPYIO o o048 B 05 2 04 Y045
COCTaBJIAIOT 25 22 25 22
yJaiyecs, He
YCBOMBIIIHE
Marepuan
Jous, mz2=13 n.=9 mz2=13 np=12
woropyio | 13 _05p | p=-041 | g=2=052 | P,=12-055
COCTaBJISIIOT 25 22 25 22
yJarmecs,
YCBOMBIIIHE
Marepuan

[Tpumenum kputepuil dumepa xk gaHHBIM TaOmuipl 7. [lonmydeHHble pe3ylabTaThl

3anuiieM B Tabmuiry 8.

Tabnuua 8.
KI" no magana OI' no nagama KT mocne OI mocne
DKCIIEPUMEHTA | JKCIIEPUMEHTA OKOHYAHUS OKOHYAHMUS
AKCIIEPUMEHTA | AKCIIEPUMEHTA
KT no mayana 0 0,75 0 0,21
DKCIIEPUMEHTA
OI' 1o Hayaja 0,75 0 0,75 0,96
HKCIIEPUMEHTA
KI" mocae 0 0,75 0 0,21
OKOHYAHMUS
HKCIIEPUMEHTA
OI mocne 0,21 0,96 0,21 0
OKOHYAHMUS
IKCIIEPUMEHTA

3nauenue GyHkmu A kietok (1; 2) u (2; 1):

P, = Z‘afCSin(M)—arcsin(M)‘. /2255+2222 _

= 2|arcsin (0,6403) —arcsin (0,7211)|-3,4208 =
=10,70-0,81]-6,8417 =0,75 .

3navenue ¢pyakuuu ais kietok (1; 3) u (3; 1):
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P, = Z‘arcsin(«/O,SZ)—arcsin(ﬁ)‘- ,22;2222 ~0.
3navenue GyHkmn 1 kietok (1;4) u (4; 1):

P, = Z‘arCSin(ﬁ)—amsin(ﬁ)‘. /22;2222 _

= |arcsin (0, 7416) —arcsin (0,7211)|-6,8417 =
=|0,84-0,81-6,8417 =0,03-6,8417 = 0,21 .

3nauenue GyHKIMU A1 Kietok (2; 3) u (3; 2):

Do, = Z‘Sin(\/@)—arcsin(M)‘. ,22;2222 -

= |arcsin (0,7211)—arcsin (O, 6403)|-6,8417 =
= |O,81—0, 70| -6,8417=0,75.

3navyeHue GyHKIMH 1715 KIEeTOK (2; 4) u (4; 2):

9. = 2Jarcsin (0,55 ) ~arcsin /0,41 | 22;2222 _

= |arcsin (0,7416) —arcsin (0, 6403)|-6, 8417 =
= |0,84—0, 70| -6,8417=0,96 .

3nauenue GyHKIMU 11 Kietok (3; 4) u (4; 3):

@ = Z‘arcsin(ﬁ)—arcsin(ﬁ)‘. /2255+2222 -

=|arcsin(0,7416) —arcsin(0,7211)-6,8417 =
=[0,84-0,81-6,8417=0,21.

Ha 6a3e nmonydeHHbIX TaHHBIX (Tabnauia 8) MOXKHO CeNaTh BBIBOJ O JJOCTOBEPHOCTH
Pa3JINYHBIX COCTOSHUM MEXAY KOHTPOJIBHOM M DKCIEPUMEHTANIbHOW TIpymil. J[aHHBIE
TaOJIUIBI TOBOPIAT O TOM, 4TO KO3pduiment dumiepa B 3TOM IKCIEPUMEHTE MEHbIIIE
KpuTudeckoro 3HaueHus 1,64. Takum o0pa3oM, cremayeT MOABEpraTh COMHEHHIO
n30paHHYIO0 METOJUKY 00yUYeHHS.

10. Kputepuii CtbiogenTa (t — KpuTepuid, — 3HAYMMOCTH KPUTEPHIl JISI CPEAHUX
3HAYEeHUI HOPMAJIBLHBIX pacnpeneJeHuit).

B nenarornueckux uccnenoBanusix KC npumensiercss uist TOro 4ToObl YCTaHOBUTH
pasznuure MEXAy HadyallbHbIM YPOBHEM 3HAHWU HCIHBITYEMBIX U KOHEUYHBIM UX YPOBHEM
3HaHuil. lHaue roBopsi: mpoBepsieTcs runore3a Ho o paBeHCTBE 3TUX JIBYX pe3yJIbTaTOB
(HayaNbHBIM U KOHEYHBIM) COBMECTHO C aJIbTepHATUBHOW rumore3oil Hi o HepaBeHCTBE
ATUX JABYX PE3yJbTAaTOB (HaUaJbHBIM U KOHEUHBIN).

[IpoBoasiTCs ompenelieHHbIe CTATUCTUYECKUE BBIUMCIEHUS B PE3YJIbTATE KOTOPBIX
runote3a Ho nmpuHMMaeTrcs (B TakoM ciydae rumnore3a Hi oTBepraercs) wim runore3a Ho

oTBepraetcs (B TaKOM ciydae rurnore3a Hi npuauMaercs).

34



3HauyeHue KpuTepus t onpeaenseTcs IByMsl Crioco0amu: BEHIYUCICHUEM U TAOJTUYHBIM

CII0CO00M.

ITosicHuM Kak 3TO ACJIacTCA Ha KOHKPECTHOM IMPpUMEPE. PaCCMOTpI/IM CTaTUCTUYCCKUC

JaHHBIE FKCIIEPUMEHTAILHOM TPYIIIbI U3 TaOIUIBI 1:

Tabnuya 9.

KOJIMYECTBO
pELIEeHHBIX
3a1a4
Hayaje
JKCIIEpUMEH
Ta

B

10

KOJIMYECTBO
pEIIeHHBIX
3a1a4y
KOHLIE
SKCIEPUMEH
Ta

B

10

HCIBITYCMBIC

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20(21|22

Uro6bl moOHSTHEE OBUT MpOIeCC BBIUMCICHUS KpUTepus 1, MpuBeaeM 4YacTb

CTaTUCTHYECKOHN Tabmuisl t — kputepus CrpronenTa npu yposue 3Haunmoctu 0,10; 0,05;

0,01.
Tabnuya 10.
Yucio
cTeneH
el
112|3|4|5|6|7|8]9/(10(11/12/13|14|15|16(17|18|19/|20
CcB00OO
IIbI
df —
ol o | o| o] | ©] B| d| 1| o M| o M| o] »| ©| «| «| ~
N S| M Al D M| | O M N D AN O Hd ™ O o T o =
! M O M <] ©Of &) O O 0O O M| M P ) )
O (q\] (q\] (q\] [e\] — — — — — — — — — — — — — — —
o~ x| o] o ©] o] &l d| o ©| <| ©| | | ©| | o ©
Ol Nl A| © O] ©| | © | 0| I V| O I| H| O D] S| B| ©
al005l = O ® N K | O O © N O~ O | m o O S| & ©
! | N A MO N NN A A A A A A A O O
— <t M| N| N| N| N AN | AN (9\} AN| AN AN| AN AN| AN ON| N N| &N
~| 0| o A A <t| W| | ©| ®| ©| | M| | ~| | N | | ™
L0 | O I AN N O O Ol O] O < AN ©O| ©O| ©O| | | O Lo
001l ©| | I o| | o @ v | © O W d & | N| O | © =
! M RV OV OoOIN T MANH A OO O O O O © O ©
Ol | | | F| 0| O 3| M| O G| v o Gl N G N NN

Haxonum tabnuynoe 3HaueHue t (muimyT ta6.), Bcmonb3ys Tadmuib: 9 u 10.
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B stoMm ciyuae df (uucio creneneit cBo60b1) paBHO: N — 2 = 22 — 2 = 20 (N — yuncio
nap OLIEHOK, PEIICHHBIX 3a/1a4).

a = 0,05 — ypoBeHb 3HAYUMOCTH [JJisi TEAArOrMYECKUX HCCIIEIOBAHUM,
CJIeIOBATENbHO: 1ra6. = 2,0860.

r
Haxonum Berunciennem 3Hauenue t. B aTom ciydae ucnonb3yetcst popmyna: t=

trer X YK o2 ZX (%), Zy ~(¥) 0, =l 1o, =0 m F

O'O'

Jlis  panpoHanW3aliyd  BBIYMCIICHUH, COCTABUM BCIIOMOTATENIbHYIO TaOMuIly —
Tabmnma 11.
Tabnuya 11.

n|1/2/3/4(5(6|7|8|9(10{11|12/13|14|15/16|17|18|19|20|21| 22 |= G| ©

X|6[8/4/6(5|/8[7/9|3[8|6[5/9|4|7]|9|5|6|5|4|6]10

140

y |7(8(4|6[5/9|7[9|4]/9|/7|5/9|4|8|9|6|7|6|5|6]10

150

Xy |42|64]16|36(25|72|49|81/12|72|42|25|81|16|56(81|30|42|30|20|36|100

x? |36(64(16|36|25|64|49|81| 9 |64|36|25(81|16|4981|25|36|25|16(36|100

1096 | 970 | 1028
49,82 |44,09 46,73 | 6,82 | 6,36 |cpenHee

y? |49/64|16(36|25|81(49(81|16|81|49(25|81|16|64|81|36|49|36(25|36|100

o? =44,09—(6,36)" = 44,09-40,45=3,64 ; o, =1,91;

o2 =49,82—(6,82)" =49,82-46,51=3,31; 0, =1,82 ; _46,73-6,366,82 _335_ o6

1,91.1,82 3,48

096 \/1 0,92 _ 008 0.004 = 0,06 .
\f 22 2

0,96
70,06

Ecau tepuncn >tas. — HCKIIOUaeTcs runotre3a Ho u octaeTcs rumnoresa Hi.

Ecmy topaner, < tras. — HE UCKIIIOYAeTCsA runore3a Hou cuutaeTrcs HENSHCTBUTEILHOM
runotesa Hi.

B namem npumepe (tsmunen. = 16) > (tms. = 2,0860) — mckimovaercs runoresa o
PaBEHCTBE HAYAJIbHBIX M KOHEUHBIX PE3YJIbTATOB U OCTACTCS TUIIOTE3a O HEPABEHCTBE ATUX

JIBYX Pe3yJIbTaTOB, TO €CTh 00 HCTUHHOCTH MTPOBEJCHHOTO HKCIIEPUMEHTA.
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CULTURA ETNICA IN CONTEXTUL EDUCATIEI
INTERCULTURALE
Nicolae SILISTRARU, Prof. univ., dr.hab., UST, Chisinau

Abstract: Problemele interactiunii interetnice i tolerantei sunt complicate in orice tard indiferent de
nivelul de dezvoltare economica si sociald, deoarece in lume practic nu existd state monoetnice. Probabil,
de aceea ca ideile educatiei interculturale, care astazi sunt cheie in rezolvarea problemelor puse, suna
actuale in diferite limbi ale lumii. Savantii incearcd sa gaseasca continutul optim al educatiei interculturale,
care sa raspundd nevoilor omului contemporan si comunitatilor contemporane.

Résumé: Les problemes d'interaction interethnique et de la tolérance sont compliquées dans tous les
pays, indépendamment de leur développement économique et social parce que dans le monde, il n'y a
pratiquement pas d'états mono-ethniques. Peut-étre que les idées d'éducation interculturelle, qui sont
aujourd'hui la clé pour résoudre les problémes posés et sont actuelle dans les différentes langues du monde..
Les scientifiques essaient de trouver le contenu optimal de l'éducation interculturelle qui répond aux besoins

de l'homme contemporain et communautés contemporaines.

Interactiunea culturilor genereaza comunicare, dialog, caracterizatd amplu de
M.M.Bahtin Unitatea culturii, scria el, este o unitate deschisa. Cultura straina numai in
ochii altei culturi se releva pe sine mai mult si mai profund (dar nu in toata plinatatea,
deoarece vor veni §i alte culturi, care vor vedea §i vor intelege inca si mai mult) [3, p.24].

In societatea interetnici se inainteazi, in mod special, problemele specificului
etnocultural al educatiei.

Astazi cand fiecare om se inscrie organic in reteaua mass-media, el involuntar devine
purtator al culturii general — umane (universale) si setului de elemente a subculturilor etnice
si interetnice.

Se pot evidentia trei metode de insusire si intelegere de catre om a unei alte culturi,
necunoscute lui. Prima metodd consta in strategia tendintei de a interpreta diferite
manifestari ale culturii prin intermediul ,,autointerpretarii” a insusi purtatorilor ei. A doua
metoda prezinta strategia de interpretare stiintifica straina, tentativa de explicare rationala,
reiesind din disciplina stiintificd asupra culturii.

A treia metoda este strategia de realism critic, sau divizarea fenomenelor culturale in
parti componente semnificative, care duc la 1Intelegerea comunitifii generale si
interdependentei culturilor.

Cultura poartd un caracter interdisciplinar, fiind un fenomen specific social si
antropologic. Cercetatorii contemporani au estimat circa 1000 de definitii ale culturii. O
intelegere atat de multisemnificantd a acestui termen se explicd prin aceea, ca cultura
reflecta totalitatea experintei spirituale a umanitatii, iar acesta duce la aceea, ca diferiti

savanti fixeaza in temei doar anumite valente ale acestui fenomen. De aceea nu trebuie sa
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ne mire varietatea determinarilor acestei notiuni: aceasta este la fel de firesc ca Tnsasi
varietatea fenomenelor culturale.

Materialul analizat permite a face urmatoarea concluzie: cu toate deosebirile in nuantele
cele mai esentiale atribute ale culturii se recunosc atitudinile profunde, constientizate §i de
respect fata de mostenirea trecutului, capacitatea de percepere creativa, intelegere §i
transformare a realitatii intr-o sfera sau alta de activitati si relatii.

Cultura este nivelul rezultativitatii educationale, care trebuie sa devina obiectul atentiei
sporite nu numai a culturologilor profesionisti, dar si a pedagogilor, care pe calea difuzarii
deductive a componentelor corespunzatoare a culturii pot propune modele argumentate de
educatie permanenta.

Asadar, ajungem la concluzie, ca, cultura prezinta in sine totalitatea realizarilor
materiale §i spirituale ale omenirii, survenind ca national — subiective si concret — istorice,
pe parcursul genezei a obfinut statut de fenomene social-obiective, formand o traditie
generald continua si care nu este in puterea unui individ.

Trebuie delimitate asa notiuni ca valori general-umane si nationale. G.N.Volcov in
lucrarile sale examineazd valorile moral-spirituale si pedagogice ca superioare, general-
umane. ,,In reprezentirile populare despre educatie, esenta sa si continut se vede cert
constientizarea de catre oamenii truditori ale scopurilor general-umane ale educatiei. Prin
povesti, cantece, proverbe si zicdtori in permanenta s-a insuflat generatiei n crestere mandria
de apartenenta la genul uman, se altoia sentimentul demnitatii umane” [4, p.93]. Desi ele sunt
globale, adeseori generale, dar au factura nationala, etnicd. La acestea se refera: dragostea
fata de copil — cultul copilului, dragostea fata de mama, care trece in cultul mamei,
devotamentul fata de familie si memoria strabunilor — cultul strabunilor, dragostea de
muncd, dragostea de Patrie, om, onestitate, sinceritate, sentimentul dreptatii, ospitalitatea
etc. Aceste valori spirituale sunt puntea intre trecut, prezent si viitor, ajutd la Intelegerea
culturii strabunilor nostri.

Valorile nationale sunt totalitatea idealurilor spirituale a reprezentantilor unor sau
altor comunitati etnice, in care isi gaseste reflectarea specificul lor istoric [7, p.283].
Valorile nationale se manifesta in rol de axiome social — i normativ-culturale de
comportament a oamenilor a unei apartenente etnice. Diferite culturi pot acorda
preponderenta diferitor valori (eroismul pe campul de lupta, creatia artistica, ascetismul),
si fiecare formatiune sociala stabileste ce este si ce nu este valoare. Vom concretiza, ca
valorile practic la toate popoarele sunt unele si aceleasi. Pe cand morala, care
reglementeazd, ce urmeaza in acest socium se refera la valori, deoarece fiecare cultura isi
are moralitatea sa.

Studierea structurald a culturii a permis lui V.A.Nicolaev sa evidentieze al treilea
subsistem — cultura socionormativa, care asigura reglarea comportamentului uman, care
intruneste dreptul, morala, eticheta, traditia, ritualurile, normele, atitudinile, aprecierile
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etc. [9, p.33]. Elementele ei se aseamana cu elementele culturii spirituale, insa
componentele culturii spirituale sunt mai stabile In timp, sunt supuse mai putin la schimbari.
Obiectele culturii socionormative evolutioneaza in permanenta pana la uitarea lor deplina.

In concluzie cu scopul urmarit prezentam constituirea urmatoarei scheme:

Cultura

Materiala Spirituala

A 4 A 4 \ 4

Valori-concepte-atitudini-norme reguli-priceperi-deprinderi-experienta

v v \ 4
Stiintifice Artistice Morale
(stiinta) (Arta, limba, (credinta, religie,
literatura artistica) biserica, existenta, tipuri
normative de personalitate)

Figura 1. Componentele structurale ale notiunii ,,cultura”

Evolutia istorica a culturii a parcurs cateva stadii:
e primitiv, unde s-a constituit nucleul de baza ,,de jos” a organizarii sociale-familia,
lar mecanismul de baza de reglare sociala erau normele si ritualurile nuptiale si
legéturile de sange a rubedentiilor;
e arhaic, unde s-a format tipul social de organizare a culturii etnic si teritorial de
vecindtate, in care mijlocul principal de reglare sociala era mitologia tribala si traditiile
ei determinante;
e anteindustrial, unde predominau in principal forme verbal-ideologice si politico-
confesionale de constituire socioculturala a vietii (civilizate), iar in mijloacele reglarii
sociale rolul dominant il juca sanctionarea religioasa fortata;
e industrial, in care structurile organizationale si culturale ale societdtii deveneau
statalitatea nationald si straturile social-functionale specializate, iar reglatorul
principal erau interesele si conventiile social-economice;
e postindustrial, In care formele organizarii sociale evolutioneaza spre asociatiile
politico-economice transnationale, iar functia reglativa principald trece la tipurile

variate de activitate informationala, formand un nou tip de cultura — de masa [8].

39



Cultura etnica se manifesta ca o sinteza a culturilor diferitor clase, straturi sociale §i
grupuri ale societatii corespunzatoare. Specificul, irepetabilul si originalitatea se manifesta
atat in sfera spirituala, cat si in cea materiala de viata si activitate.

La cultura etnica se refera totalitatea acelor elemente care dispun de specificul etnic.
Aceste elemente includ in sine un sir de componenti, prin care se inteleg constituentele
structurale, care caracterizeaza o determinare sistemica calitativd a etniei, adica
etnopsihologia, limba, cultura, obiceiurile [1].

Din caracteristica comparativa a categoriilor culturd si etnocultura se contureaza
principiile educatiei culturale: 1). Identitatii etnice; 2). Educatiei etnice; 3). Educatii
timpurii a copilului din perspectiva populard; 4). democratismul si umanismul educatiei
populare; 5). Cultul stramosilor, al mamei, al copilului, al omenescului; 6). Unitatii si
continuitatii axiologice si metodologice a educatiei morale populare (valori, forme, metode,
mijloace, factori); 7). Diferentierii educatiei morale in dependentd de functia culturald a
educatiei si de idealul popular; 8). Corelarii functionale a educatiei traditionale cu stiintele
educatiei [2].

Cultura spirituala, dupa determinarea lui R.F.Its este intregul sistem elaborat de
ratiunea colectiva a oamenilor a deprinderilor de producere, cunostintelor populare,
obiceiurile si traditiilor (legate cu viata de familie, sociala si de gospodarire), diferitor
tipuri de arte, creatie populara, reprezentari si credinte religioase, care se transmite ca o
informatie obligatorie din generatie in generatie, prin povestire sau demonstrare, prin
formele existente de educatie [6].

A.G.Zdravomdslov examineaza cultura spirituala in trei aspecte: ca constiinta
sociala, ca productie spirituald, ca un sistem de valori spirituale, care functioneaza si se
dezvolta [5, p.163-164].

In viziunea noastrd, valoarea spirituald poate fi determinati ca rezultat al diferitor
tipuri de activitate intelectuala si artistica a omului, care a obtinut o recunoastere sociala
inalta si a devenit un factor de cultura. Desigur, nu orice activitate de creatie corespunde
acestor cerinte, devenind kitch.

Deosebirile in normele dreptului la diferite popoare sunt mult mai evidente, decat
normele morale. Aceasta se poate explica prin deosebirea mersului istoriei la diferite natiuni,
deosebiri in temperamente, niveluri de culturd etc. Dovada la acestea poate servi atitudinea
diferita la diferite popoare fata de pedeapsa cu moartea. Acest fapt in mare masurad este
conditionat de nivelul de cultura al unui sau altui popor. Cu cat este mai Tnaltd cultura unei
sau altei societati, cu atat ea este mai umana fata de criminalii sai si pronuntd pentru anularea
pedepsei cu moartea. Si viceversa.

Cultura spirituala este armonia calitatilor spirituale, care contribuic la stabilirea
legaturilor individului cu lumea inconjuratoare [9, p.17]. E.I.Sokolnikova mentioneaza ca

cultura spirituald prezintd in sine totalitatea valorilor spirituale create de omenire din
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generatie Tn generatie si experienta pregatirii noilor creatori de valori spirituale [10, p.51]. O
asemenea tratare a acestei notiuni presupune examinarea culturii pedagogice pivotul culturii
spirituale.

Prin cultura pedagogica se infelege calitatea vietii spirituale, nivelul realizarilor in
activitatea pedagogica, indicele cel mai 1nalt al maiestriei pedagogice populare, si in ultima
instantd ca rezultat al activitatii spirituale a oamenilor, nivelul culturii traditionale de
educatie, incluzand si educatia in familie [9, p.51].

S.Baciu, N.Silistraru, V.A.Nicolaev remarcd, cd cultura pedagogica, pe de o parte se
caracterizeaza prin disponibilitatea experientei pedagogice a omenirii, perfectiunea ei in
activitatea pedagogicd, nivelul atins de dezvoltare al personalitatii ei, iar pe de alta — este
totalul dezvoltarii speciale a calitatilor profesionale [9, p.35].

Poporul a creat o cultura pedagogica speciala — pedagogia populara, in corespundere
cu particularitatile psihice, conditiile de viata, conditiile de viata istorice §i naturale,
obiceiurile traditionale, conceptia despre lume, relatiile sociale a anumit popor. Cultura
pedagogica traditionala este un indice integrator al activitatii etnopedagogice a profesorului,
care include in sine include in sine: leaganul si cantecele de leagan, jucariile §i jocurile,
cdntecele, vestimentatia pentru copii, uneltele de munca pentru copii si munca lor,
alimentarea, folclorul copiilor etc.

Cultura pedagogica populara este specificd oamenilor care constienizeaza necesitatea
transmiterii culturii poporului sdu generatiilor in crestere, adicd este baza culturii
etnopedagogice a societatii. Valorile pedagogice sunt reflectate in multe creatii a artei
populare, obiceiuri, traditii, moravuri, comportare tipica a oamenilor, ceea ce constituie
esenta culturii etnopedagogice a societatii [9, p.33].

M.G.Haritonov considerd, ca etnopedagogia abordarea educabililor de pe pozitiile
umanizarii educatiei, consistenta conceptuald a predarii, un spectru psihopedagogic larg,
cunostinte etnopedagogice profunde, atitudine emotional-apreciativa fata de obiectul de
studiu, intuitie etnopedagogicd, libertatea comunicdrii in procesul activitatii
etnopedagogice si a totalizarii-rationalitate, estetism si rezolvarea nefortata a problemelor
etnopedagogice [11, p.74].

Ca parte indisolubila a culturii etnice, de rand cu morala si dreptul, se manifesta
obiceiurile si traditiile.

Examinand notiunea ,,obicei”, constatam ca acesta este un sistem stabil de comportare
a omului in diferite sfere ale vietii si in diferite situatii, fiind norma si care se transmite din
generatie in generatie. In comparatie cu normele dreptului, obiceiurile se schimba cu mult
mai greu, aproape ca este imposibil, deoarece poporul ,,simplu”, cu toate ca, nu traieste asa
cum 1i dicteaza un regim sau altul, dar cum au testament strabunii. Obiceiurile Intr-o masura
mai mare, decat normele moralei sau normele juridice, nuantate notarial, pastreaza un

specific irepetabil de parcd ar exprima sufletul poporului. Obiceiurile in virtutea mai multor
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Cauze sunt caracteristice populatiei rurale, decat celei urbane. R.F.Its Tn manualul sau de
etnografie mentioneaza, ca obiceiul este ceremonia, care are reglementare, care este legata
cu cele mai importante evenimente ale vietii sociale, de familie si spirituale (inclusiv
religioase) a etniei date [6].

De rand cu acestea, cultura etnicd se manifestd in normele de comportare in munca,
odihni, comunicare cu alti oameni, in atitudinea fatd de natura. In legitura cu aceasta ea
include un sir de cerinte, incepand cu elementarul exterior s§i respectarii normelor de
,bonton” si incheind cu cerintele generale fatd de lumea spirituald a omului si calitatii
muncii lui. Multitudinea determinarilor culturii, care variaza in depedentd de materialul
generat, multitudinea intercorelarilor, care apar in interiorul ei, coexistente in anumite
concomitentd permit sa clarifice societatea contemporana ca interculturald dupa continutul

si metodele de functionare a culturii.
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EVALUAREA REZULTATELOR ACADEMICE: PROIECTAREA
MATRICEI DE SPECIFICATII SI SCHEMEI DE NOTARE
Vladimir GUTU, doctor habilitat in pedagogie, profesor universitar, USM
Pinhas KANDOV, doctorand, Israel

Summary: In the article, but the question of defining the concept of matrix design
specifications and grading schemes. The focus is on the correlation of cognitive levels and
types of items. It proposes a methodology for designing and applying the matrix of
specifications and grading schemes. Bring examples of tests, respectively — array of
specifications and grading schemes.

Keywords: evaluation of academic results, the matrix of specifications, grading
scheme, types of items, the scale of scoring goals evaluation feedback.

Introducere

Evaluarea rezultatelor academice, alaturi de predare-invatare-cercetare, reprezinta
componenta centrala a procesului de invatamant, dar si decisiva privind functionalitatea
sistemului didactic. Evaluarea este si un mijloc de baza de realizare a feedback-ului, care
oferd informatiile de autoreglare necesare pentru luarea deciziilor de ameliorare/dezvoltare
a sistemului de invatamant.

Din aceasta definitie deducem ca:

a) evaluarea este un proces, o activitate etapizata, desfasurata in timp;

b) este o componenta indispensabila a procesului de invatamant;

C) ea nu se rezuma la notarea studentilor, ci vizeaza domenii §i probleme mult mai
complexe;

d) ea implica masurari, comparatii, aprecieri care permit adoptarea unor decizii menite
sd imbunatateasca procesul educational.

Evaluarea este un demers didactic prin care se delimiteaza, se identifica si se
furnizeaza informatiile despre randamentul academic, ca temei pentru luarea deciziilor
ulterioare.

Procesul evaluarii randamentului academic presupune urmatoarele actiuni relativ
distincte: masurarea, aprecierea, valorificarea, adoptarea masurilor amelio-
rative/valorizare/decizie.

In domeniul educatiei, evaluarea reprezintd un act psihopedagogic complex, de
stabilire a relevantei si a valorii rezultatelor academice/performantelor prin raportarea
acestora la un sistem de criterii prestabilite.

Concept si metodologie de proiectare a matricei de specificatii si a schemei de
notare

Matricea de specificatii este un procedeu indispensabil testului sumativ, care ne
ofera certitudinea ca testul masoara finalitatile educationale definite in curriculum si are o
buna validitate de continut. Ea determina corelatia dintre nivelurile cognitive, specificate
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in itemii testului (itemii testului reflecta finalitatile de evaluat) si ponderea elementelor de
continut.

Cum construim si cum completam o matrice?

Pornind de la definitie, matricea de specificatii determina corelatia dintre nivelurile
cognitive, specificate in itemii testului si ponderea elementelor de continut. Astfel, in
coloane sunt specificate nivelurile cognitive (nivelurile cognitive reflecta tipurile de
comportamente), iar pe randuri sunt enumerate elementele de continut care vor fi testate.

Se determind tipurile de comportamente care vor fi testate. In acest caz se utilizeaza
o taxonomie a competentelor care reflecta finalititile curriculare. In cazul testelor sumative
poate fi utilizata taxonomia descriptorilor de la Dublin, adaptata la nivel de: cunoastere si
intelegere, aplicare (operare cu entitdfi de cunoastere), integrare.

Se identificd elementele de continut care vor fi testate. In acest scop, intreg
confinutul propus pentru testare se imparte in unitdfi logice de confinut, numite
conventional C1, C2, C3.

Se determina ponderea (%) nivelurilor cognitive (tipurilor de comportament) si se
noteaza 1n ultimul rand al matricei si ponderea elementelor de continut, care se noteaza in
ultima coloand a matricei.

In determinarea ponderii tipurilor de comportament se tine cont de componentele
competentei: cunoastere, aplicare, integrare.

De exemplu, ponderea nivelurilor cognitive reflectate in matricea de specificatii a
unui test sumativ pentru studenti poate fi: cunoastere si intelegere — 30 %, aplicare — 45 %,
integrare — 25%.

Ponderea elementelor de continut poate fi determinata calitativ sau cantitativ.

Aspectul calitativ presupune stabilirea ponderii fiecarui element de continut, ce
depinde de functionalitatea acestuia in activitatea profesionala.

Aspectul cantitativ presupune stabilirea ponderii fiecarui element de continut in
functie de numarul de subiecte din fiecare element de continut.

De exemplu, daca numarul total de subiecte este egal cu 12, iar primul element de
continut are 3 subiecte, al doilea — 5 si al treilea — 4, atunci ponderea primului element de
continut este de:

12 subiecte ---------------------- 100%
3 subiecte -----------mmmmemememe- X%
X =(3x100):12

X = 25%.

Deci, C1 constituie 25%, C2 — 42% si C3 — 33%.
Se completeaza celulele matricei prin calcularea ponderii fiecarui element de
continut pentru fiecare nivel cognitiv din matrice. In acest scop se inmulteste ponderea (%)



totald a elementului de continut cu ponderea (%) totald corespunzatoare fiecarui nivel

cognitiv si se Tmparte la 100%.

De exemplu, pentru C1, C2 si C3:

C1=(25% x 30% ) : 100% = 8% - cunoastere si intelegere
C1=(25% x 45% ) : 100% = 11% - aplicare

C1=(25% x 25% ) : 100% = 6% - integrare

C2=(42% x 30% ) : 100% = 13% - cunoastere si intelegere
C2=(42% x 45% ) : 100% = 19% - aplicare

C2=(42% x 25% ) : 100% = 10% - integrare

C3=(33% x 30% ) : 100% = 10% - cunoastere si intelegere
C3=(33% x 45% ) : 100% = 15% - aplicare

C3=(33% x 25% ) : 100% = 8% - integrare.

Se completeaza matricea cu numarul de itemi. Pentru aceasta se stabileste numarul

total de itemi ai testului (de exemplu, testul contine 14 itemi). Pentru a indica numarul de
itemi in fiecare celula se inmulteste numarul total de itemi cu ponderea procentelor din

celuld si se Tmparte la 100%.
De exemplu, numarul de itemi care testeaza integrarea pentru C 1 este:
X = (14 itemi x 100%) : 8%

X =1item
Tabelul 1. Matricea de specificatii [2]
Niveluri
cognitive | Cunoastere si : 0

Element intelegere Aplicare Integrare Total (%)
de continut

Subiectul 1 8% 1 item 11% 1 item 6% 1 item 25% 3 itemi
Subiectul 2 13% 2 itemi 19% 3 itemi 10% 1 item 42% 6 itemi
Subiectul 3 10% 2 itemi 15% 2 itemi 8% 1 item 33% 5 itemi
Total (%) 30% 5 itemi 45% 6 itemi 25% 3 itemi | 100 % 14 itemi

NB Se completeaza toate celulele matricei de specificatii.

Ponderea (%) si itemii se prezintd sub forma de numere intregi.

Formularea finalitatilor de evaluat.

Matricea de specificatii serveste drept reper in elaborarea finalitdtilor de evaluat.

In formularea finalitatilor de evaluat se tine cont de urmatoarele aspecte:

finalitatile de evaluat se formuleazd in functie de nivelul cognitiv/taxonomie a
competentelor;

structura unei finalitati de evaluat este similara unui obiectiv operational.

In elaborarea itemilor pentru testul sumativ se tine cont de tipurile de itemi, de

recomandarile pentru elaborarea fiecarui tip de item si de corelatia itemilor cu nivelurile
cognitive din matrice.
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Tabelul 2. Corelatia: nivelurile cognitive — tipuri de itemi [3]

Niveluri cognitive

Tipuri de itemi

Cunoastere i intelegere

Itemi obiectivi

itemi cu alegere duala
itemi cu alegere multipla
itemi de tip pereche
Itemi semiobiectivi
itemi cu raspuns scurt

Aplicare

Itemi semiobiectivi

intrebari structurate

Itemi cu raspuns deschis

Eseu structurat

Eseu nestructurat (comparare, relatie cauza—efect,

generalizare, creatie, aplicare, sinteza)

Integrare

Itemi cu raspuns deschis
Itemi de tip rezolvare de probleme
Eseu structurat
Eseu nestructurat (justificare, evaluare)

NB Itemii de tip intrebari structurate pot ajunge pana la nivel de rezolvare de

probleme, in situatia in care sunt formulate intrebari care implica rezolvare de

probleme.

Tabelul 3. Tipuri de itemi

Categorii
de itemi

Subcatego-
rii

Variante

Cerinte fata de
utilizarea corecta

Mod de
prezentare

Itemi
obiectivi

A cu alegere
multipla

4+ Se propun 3-4
variante de ras-
puns, dintre care
una este corecta.

+ Variantele  de
raspuns trebuie sa
fie plauzibile si
paralele  (dintr-un
domeniu si  sa
vizeze aceeasi pro-
blemad); o astfel de
prezentare  dimi-
nueaza

g0,

cire a raspunsului.

v" Enunt/ sarcind
v Variante  de
raspuns:

a)

b)

c)

d)
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A cu alegere | * se v Enunt / sarcini
duala prezinta  afir- v" AF (afirmatia)
matii sub
forma de:
- definitii,
principii,
legitati etc.;
- relatie
cauza—efect
A tip 4+ Nu se | v' Enunt/sarcin
pereche recomanda un | a:
numdr egal al va- | Coloana | Coloan
riantelor de infor- | A aB
matie din colonite | 1 L
— aceastd situatie | .
faciliteaza ghicirea. | 2. 2.
3. 13
4.
A cu - definirea 4 Definirea scurta
raspuns conceptului; si clara a itemilor.
scurt - identificarea
conceptului in
baza definitiei;
- ordonarea
unei informatii
prezentate
haotic;
- completarea
informatiei
ltemi (il}ceputul, .
. sfarsitul etc.);
s%r_nl-_ . - enumerarea
obiectivi unor caracte-
ristici, etape,
principii,
metode etc.;
- completarea
unor diagra-
me,  grafice
etc.
A Intreb 4 Intrebarea  va | v Enunt/sarcind
ari cere  raspunsuri |V
structurate simple la inceput si
mai  dificile pe
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parcursul prezenta-
rii datelor supli-
mentare.

4 Subintrebarile
trebuie sa fie 1n
concordanta cu
materialul/  stimu-

stimul
date,

material
(texte,
diagrame)
N2
subintrebari

N2
date suplimentare

Itemi cu
raspuns
deschis

lul utilizat. N2
subintrebari
A Rezol
vare de
probleme
A Eseu | - structurat v' Comparare
- nestructurat - compara ...

v’ Relatie cauzi—
efect

- care sunt cele
mai probabile
efecte ale ...

v" Justificare
-explicd de ce esti
sau nu esti de
acord

CU...

v' Generalizare

- formuleaza
cateva generalizari
ale urmatoarelor
date ...

v' Concluzie

- cum ar reactiona
personajul X in
urmatoarea
situatie

v’ Creatie

- enumera cat mai
multe cdi potrivite
pentru...

v' Aplicare

- utilizeaza princi-
piul ... si descrie

cum ai  putea
rezolva
urmatoarea
situatie de
problema ...

v' Analiza




- descrie erorile de
rationament  din
urmatorul paragraf

v’ Sinteza

-scrie un raport
bine  organizat
referitor la ...

v’ Evaluare

- evalueaza critic

Procesul de proiectare a testului se incheie cu elaborarea schemei de notare, pe baza
careia vor fi corectate si notate testele studentilor.

Schema de notare include doua aspecte: baremul de notare si scala de notare [1].

Baremul de notare reflecta punctajul acordat itemilor din test. De obicei, se acorda
2 puncte pentru fiecare actiune logica. In cazul ideal testul are 100 puncte.

Scala de notare reflecta convertirea punctelor in nota. Existd mai multe modalitati
de convertire a punctelor in nota. Unii cercetatori propun acordarea notelor de 10 si 9 atunci
cand raportul dintre ceea ce s-a cerut si ceea ce a prezentat studentul este de 1 : (1-0,9);
notele de 8 si 7 se acorda atunci, cand raportul este de 1 : (0,7 — 0,6); notele de 6 s1 5 se
acorda atunci cand raportul este de 1 : (0,6 — 0,5).

Astfel, dacad testul are 100 de puncte, atunci scala de notare va fi urmatoarea:

Tabelul 4. Scala de notare

Punctaj | [30-39,99] [[40-49,99]| [50-59,99] | [60-69,99] | [70-79,99] | [80-89,99] | [90-100]

Nota 4 5 6 7 8 9 10

Respectarea rigorilor in procesul de elaborare a testelor sumative, si anume:
proiectarea matricei de specificatii, formularea finalitatilor de evaluat, respectarea regulilor
de elaborare a itemilor, elaborarea schemei de notare, presupune asigurarea caracteristicilor
testului si evaluarea obiectiva a achizitiilor studentilor.

Exemplu de test sumativ:

Tabelul 5. Matricea de specificatie: la testul pentru examenul la

disciplina Pedagogie generald

Cunoastere si

Continuturi intelegere Aplicare Integrare Total (%)
Teoria educatiei.
Educatia ca proces de
formare a personalitatii 1.6% 1.7% 1.7 % 5.0 %.
' 1 item 1 item 1 item 3 itemi

Formele si functiile
educatiei.
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Teoria instruirii. 16% 17% 17% 50 %
Proiectarea didactica. 1 item 1 item 1 item 3 itemi
32% 34 % 34 % 100%

0,
Total (%) 2 itemi 2 itemi 2 itemi 6 itemi

TEST pentru examenul la disciplina Pedagogie generala
Teoria educatiei. Educatia ca proces de formare a personalititii.
Formele i functiile educatiei
1. Definiti notiunea educatie. Notati functiile educatiei (5 p.).
Educatie

Functiile educatiei

2. Propuneti un exemplu de educatie nonformald prin care sa demonstrati functia
axiologica a educatiei in procesul de dezvoltare/modelare a propriei personalitati.

Argumentati raspunsul (11 p.)

Exemplu

Argument

3. Formulati o tema pentru o lectie de dirigentie din perspectiva educatiei estetice.
Elaborati, 1n spatiul rezervat, o secventd a proiectului acestei activitati educative pentru
etapa ,,Realizarea activitatii/obiectivelor”. Subliniati in proiect cel putin trei aspecte care
reflectd rolul educatiei estetice in formarea personalitatii elevului (13 p.).

Teoria instruirii. Proiectarea didactica
1. Definiti, in spatiul de mai jos, termenul de proiectare didactica. Notati etapele proiectarii
didactice (5 p.)
Proiectare didactica

Etapele proiectarii didactice

2. Scrieti un text din 7-9 propozitii, in care sa explicati particularitatile proiectarii

didactice in contextul invatamantului axat pe competente (9 p.)

3. Elaborati, in spatiul rezervat, o secventa a unui proiect didactic de scurta durata la
disciplina pentru etapa ,,Formarea priceperilor si deprinderilor”, in care sa reflectati princi-
piul diferentierii si individualizarii invatarii. Scrieti clasa si tema la care ati elaborat acest

proiect. Subliniati in proiect, cel putin trei aspecte care reflecta acest principiu. (13 p.)
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Schema de notare:

Punctaj acordat:
Subiectul I : 1 -5 puncte, 2 — 11 puncte, 3 — 13 puncte. Subiectul 1l : 1 — 5 puncte, 2
— 9 puncte, 3 — 13 puncte.

Tabelul 6. Scala de notare

Punctai [17- [22- [28- [34- [39- [45- [51-
J 21,9] 27,9] 33,9] 38,9] 44 9] 50,9] 56]
Nota 4 5 6 7 8 9 10
Concluzii

O evaluare buna este o operatie dificild si, din acest motiv, multe studii au fost

consacrate etapelor actului evaluativ, criteriilor in functie de care se face evaluarea,

fidelitatii si obiectivitatii evaludrii. Procesul evaluarii parcurge mai multe etape:

a)
b)
c)

d)
e)

definirea si cunoasterea prealabilda a obiectivelor/finalitatilor procesului de
invatamant;

crearea situatiilor de invatare, pentru a permite studentilor sd realizeze
comportamentul pe care il presupun aceste obiective/finalitati;

desfasurarea procesului de inregistrare si de masurare;

evaluarea si analiza datelor culese;

concluzii si aprecieri diagnostice pe baza datelor obtinute.

Cu alte cuvinte,

evaluarea presupune specificarea obiectivelor/finalitatilor,

masurarea atingerii acestor obiective/finalitati si compararea datelor obtinute cu criterii

acceptabile, astfel Incat sa se poata face aprecieri de calitate.

In acest context, proiectarea corectd a matricei de specificatii si a schemei de notare,

in mare parte determina calitatea intregului act evaluativ.

1.
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HARTILE CONCEPTUALE - O VIZIUNE STRUCTURALISTA
APLICABILA iN STUDIUL FIZICII IN LICEU SI IN PROIECTAREA
UNOR OPTIONALE DE TIP INTEGRAT.
Daniel Ovidiu CROCNAN, Doctor,
Colegiul National de Informatica ,,Tudor Vianu”, Bucuresti, Roménia

Rezumat: Metoda hartilor conceptuale este recunoscutd ca meta-strategie de invatare bazata pe
lucrarile lui: Ausubel, Novak, Gowin si altii [1, 16, 17]. Realizarea de catre elev a unor harti conceptuale,
in procesul de invatare, permite acestuia esentializarea si structurarea informatiai intr-un tablou centralizator
prin care poate urmarii conceptele asimilate si conexiunile acestora. Pe de alta parte, profesorul are la
indemana un instrument specific prin care sd urmareasca dinamica Invatarii prin aditia noilor concepte, care
dezvolta, la diferite momente, harta conceptuala structurata a temei. Profesorul, creator al unor optionale de
tip integrat, interdisciplinar sau transdisciplinar, poate utiliza instrumentul hartilor conceptuale, nu numai
pentru a urmarii procesul de invatare, ci si pentru dezvoltarea unei secvente curriculare a disciplinei sau a
unui optional in curs de proiectare. Lucrarea de fata prezinta cateva repere ale relatiei structura - informatie
furnizatd de hartile conceptuale si utilitatea acestora ca instrumente de proiectare curriculara. Sunt date
cateva exemple de harti conceptuale utilizate in proiectarea unor optionale interdisciplinare la nivelul
cursului superior al liceului.

Abstract: The method of conceptual maps is recognized as meta-learning strategy based on the works
of: Ausubel, Novak, Gowin [1, 16, 17]. Making conceptual maps in the learning process, of, allow the
student essentialization and structuring information in a centralized panel that can follow similar concepts
and connections between. On the other hand, the teacher has a specific tool to pursue growth through the
addition of new learning concepts, which develops at different moments of time, structured conceptual map
of the theme. Teacher, creator of optional of: integrated, interdisciplinary or transdisciplinary type, can use
the tool of conceptual maps, not only to follow the learning process, but also to develop a curricular sequence
or to develop an optional discipline. This paper presents some parts of the relationship: structure -
information provided of a conceptual map and its usefulness as a tool for curriculum design. Some examples
of conceptual maps are used in the design of interdisciplinary course, at the upper level, in high school
education.

Introducere
Structurarea invatdmantului preuniversitar pe discipline, ca verigd cheie a cunoasterii, se

datoreaza, potrivit lui Lawton [13], faptului ca: “... fiecare disciplina pune intrebari diferite,
are tipare de referinta distincte si tipuri de afirmatii care sugereaza proceduri distincte.”
Ideea este dezvoltata de Hirst [10] care afirma ca: ... disciplina este o forma de cunoastere
cu caracteristici distincte ...” iar “... motivatia pentru mentinerea structurii pe discipline
este ... incurajarea invatarii eficiente.” [2]. Un argument in favoarea disciplinelor este si
acela ca: “permit scolii sa vegheze ... la stapanirea progresiva a conceptelor, modelelor si
rationamentelor ....” [8]. Practica ultimilor ani a evidentiat insa, aparifia unor obstacole care
crestere in dificultatea corelarii conceptuale pare a avea mai multe cauze dintre care:
informatizarea invatarii si a comunicdrii, inter si intranetul, proliferarea excesivd a

programelor TV, sunt doar citeva. O consecintd imediatd este scaderea apetitului pentru
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lectura de carte dar si cdutarea de cétre elev a unor modalitati mai eficiente de acumulare si
stocare a informatiei, de multe ori pe cale imagistica. Uneori, aprofundari sau extinderi
propuse ale disciplinelor, in loc s determine cresteri in corelarea conceptelor pe baza
extinderii de exemple si argumentare nu determind decat cresterea haosului structurii
conceptuale. “Blocarea la nivelul studiului exclusiv al disciplinelor consacrate, in formatul
actual al acestora, nu permite: nici realizarea de punti interdisciplinare, nici formarea unei
viziuni globaliste.” [3].
Astfel de insuccese pot fi depasite de interdisciplinaritate. “In cazul elevului de liceu, care
a cunoscut studiul pe discipline cu: sisteme de continuturi, metode si limbaje specifice,
interdisciplinaritatea deschide drumul recompunerii realitatii din multimi de: obiecte, idei,
imagini si experiente din cadrul disciplinelor care compun bazinul de dezvoltare al
optionalului interdisciplinar” [4]. Dupa cum s-a afirmat [9], "... elevii nu pot beneficia pe
deplin de studii interdisciplinare pdna ce nu au o baza a disciplinelor". Dezvoltarea la
nivelul liceului a unor optionale interdisciplinare reprezinta o cale posibila de Indrumare a
intelegerii elevului dincolo de bariera disciplinelor consacrate.
Acest deziderat necesitd un efort de proiectare, aplicare, evaluare si reproiectare a unor
structuri dovedite sensibile, caruia profesorul trebuie sa-i faca fatd. Proiectarea curriculard
realizatd de profesor (dincolo de proiectul de lectie sau cel al unei structuri superioare cum
este - unitatea de invdgare), proiectarea unor: extinderi la capitole din fizica de trunchi
comun, dar mai ales a unor optionale de tip integrat, interdisciplinar sau transdisciplinar,
este un act complex si nu lipsit de primejdia unor productii mediocre. Un impact pozitiv
asupra proiectarii 1l pot avea hartile conceptuale initiale: subtematice, tematice sau de
ansamblu, cu rol in clarificarea autorului asupra drumului conceptual de urmat, asupra
conexiunilor dintre concepte si asupra reperelor de: procedura, model sau experiment,
necesare dezvoltirii temei. In lucrare propunem ca bazi a proiectirii curriculare a
optionalelor de tip integrat, metoda hartilor conceptuale, urmarind posibila relatie structura
- informatie furnizata ale acestor instrumente.

Hartile conceptuale in fizicd; structura - informatie

Harta conceptuald a fost fundamentata in psihologia cognitiva a invatarii de catre
Ausubel [1] si introdusa ca structura grafica de Novak [16]. Dupa Yin, si colab. [21] “[harta
conceptuald] include noduri (termeni sau concepte), linii de legatura (sdgeti unidirectionale
de la un concept la altul), si cuvinte sau expresii de legitura, care descriu relatiile dintre
noduri. Liniile de legatura cu expresiile de legatura sunt numite linii marcate. Doua noduri
conectate cu o linie marcata determina o propozitie. Aranjarea conceptelor si a liniilor de
legdtura orientate determind structura hartii conceptuale. Numarul de concepte din cadrul
hartii este variabil, atat din punct de vedere tematic (cuprinde conceptele ale unei anumite
teme) cat si temporal (harta conceptuald este o structurd dinamica (poate fi extinsa prin
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aditia a noi elemente sau poate fi reconfigurata urmare a invatarii si aprofundarii unui
domeniu tematic).

Interconectarea permite formarea unor retele de concepte ale caror intelesuri rezulta
din harta. “Cunoasterea conceptuald, care si-a gasit un puternic instrument de analiza si
sinteza, de proiectare si invatare 1n hartile conceptuale a fost descris recent in cadrul mai
general al teoriei retelelor, teorie care pare adaptatd descrierii aspectelor relationale a
cunoasterii conceptuale si a aspectelor legate de procesul de invatare [5, 6]. In construirea
unei harti conceptuale pot fi identificate atat structuri ierarhice, [16, 20]; cat si non-
lerarhice.Yin si colab. [21], propune cinci structuri topologice posibile in descrierea unei
harti conceptuale: a) lineara, b) circulara, c) nodala, d) arbore si d) retea; sintetizate in figura
1.

Fig.1. Structuri topologice posibile intalnite in constructia hartilor conceptuale: a)
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lineard b) circulard, c) cluster d) arbore d) retea - dupa Yin si colab. [21]

Deoarece intelegerea fizicii este legata in mare masurd de identificarea conceptelor
domeniului si a conexiunilor dintre acestea, utilizarea hartilor conceptuale, ca instrument
de proiectare a disciplinei ca ansamblu sau pe componente (teme, capitole etc.), sau a
demersului didactic privind desfasurarea proceselor cognitive de invatare, urmarirea
invatarii sau orientarea asupra evaludrii acesteia, pare a nu permite contestatii. Este de
urmarit insd eficienta unor astfel de demersuri. Cele doua decade de aplicare a metodei
hartilor conceptuale, cu mai micd sau mai mare intensitate au dus la concluzia ca:
»indiferent de complexitatea structurilor conceptuale acestea pot fi modelate din
substructuri simple relationate” [18].

Cunostintele din fizica sunt puternic structurate prin: modul in care acestea au luat
nastere si au fost incluse n teorii care urmaresc explicarea unor grupe de fenomene fizice:
mecanice, electrice, termice, optice etc. Identificarea unor fenomene noi si explicarea
acestora in cadrul vechii teorii sunt legate de concepte anterior definite. Dezvoltarea de noi
teorii care sd permitad explicarea unor fenomene inexplicabile prin teorii mai vechi,

utilizeaza in bund masura concepte din vechile teorii carora li se adauga altele noi. Un



exemplu este teoria relativitatii care nu exclude mai vechea teorie a mecanicii clasice ci 0
inglobeaza ca pe un caz particular. O serie de concepte din mecanica clasicd raman utile
dar, sunt introduse concepte noi: cuadri-vector spatiu timp, constanta vitezei luminii in vid,
sunt formulate noi relatii de transformare intre referentiale, etc. Optica fotonica, desi
schimba paradigma ondulatorie asupra luminii are conexiuni in mecanicad de la care preia
concepte precum: energie sau impuls. Mai mult, noua teorie se leagd de cea veche
dezvoltand concepte noi precum: natura duald a luminii - procedeu de explicare ce face apel
la teorii diferite (ondulatorie, fotonicd), pentru explicarea unor rezultate experimentale
divergente ale aceleiasi entitati - lumina.

O analiza atenta a structurilor de concepte din fizica permite o incadrare generald a
acestora 1n structuri precum cea: arborescenta (in care pot fi inglobate substructuri de tip
linear) sau retea, (in care pot fi inglobate substructuri de tip triunghiular — ciclic, stelar sau
cluster).

Tipul de structura identificata a hartii conceptuale afecteaza proiectarea demersurilor
curriculare, modul in care conceptele sunt introduse in procesul de predare, sau cum sunt
insusite acestea de elevi prin invatare [5, 6, 7]. Unele cercetari asupra proceselor cognitive
ale invatarii au sugerat ca proceduri de constructie care genereazad structuri complexe de
cunostinte pot fi reduse la substructuri simple, de baza de tipul celor identificate de Yin
(fig.1) [21].

Experimentele si modelele utilizate in fizica de liceu determina structuri de baza care
se regasesc in retelele complexe ale unor harti conceptuale. In experimentele de laborator
desfasurate in liceu, conceptele sunt connectate prin intermediul experimentelor de tip
demonstrativ si prin interpretarea datelor experimentale. In majoritatea cazurilor numarul
de concepte utilizate este mic. In cazurile cele mai simple se obtin structuri de tip triunghi
(fig. 1. b), in care se utilizeaza doud concepte cunoscute pentru a introduce pe cale
experimentald un al treilea aflat in coxiune cu cele doud prin masurare. Un exemplu poate
fi consideratd determinarea constantei elastice a unui resort prin metoda statica.
Determinarea implica cunoasterea prealabila a conceptelor de: forta (greutate) si echilibru.
Din starile de echilibru ale sistemului: resort - mase marcate ce deformeaza resortul, se
determina, pe cale de obicei grafica, din datele experimentale, constanta elastica. Un alt
exemplu la Tndemana este si determinarea coeficientului de frecare dintre un plan orizontal
sau Inclinat si un corp care se deplaseaza pe acesta sub actiunea unei forte externe, sau a
propriei greutdti. Si aici triunghiul implicd cunoasterea conceptelor: forta si miscare
rectilinie uniform, ca expresie dinamicd a echilibrului de forte. Purontaka [ 18] aminteste in
acest caz un alt exemplu, cel al efectului fotoelectric, in care intensitatea si frecventa sunt
conectate 1n teoria luminii pentru a determina energia fotonului emis. Nu numai tratarea
experimentald implica astfel de scheme ci si cea teoretica.
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In unele cazuri, in care pentru introducerea unui concept nou sunt necesare trei sau
mai multe concept, structura grafica ce se formeaza poate fi una:

e stelard, cu un anumit numar de raze egal cu numarul de concepte necesar explicarii
noului concept care constituie nodul central (sau de cluster cu nod central, fig.1 c);
Sau una

e ciclica, ca in cazul in care utilizim un prim concept pentru a definii independent alte
doud concepte care, sunt utilizate apoi pentru definirea noul concept introdus. in
acest caz se formeaza un ciclu de patru concepte in care definirea noului concept
necesita explicit cunoasterea celor doua concepte derivate din cel initial.

Un exemplu binecunoscut este determinarea experimentald a rezistentei electrice a
unui conductor. Masurarea acesteia face apel la cunoasterea conceptelor de tensiune
electrica si curent electric, ambele derivate din conceptul de camp electric. Desigur, ciclul
poate creste daca sunt incluse si conceptele: ampermetru, voltmetru - instrumentele de
masurd utilizate in masurarea rezistentei electrice prin metoda ampermetrului si a
voltmetrului.

Aceleasi structuri de baza pot fi regasite si in harta conceptuala a demersului teoretic
al aceleiasi teme. In acceptiunea lui Purontaka [18] “... aceasta este cerinta de coerenti
conceptuala a modelului teoretic cu procedura experimentala. ...ea integreaza in modelul
teoretic concepte variate intr-un sistem care descrie fenomenul real.”

In cazul strucurilor de tip retea ale hartilor conceptuale, pot fi identificate substructuri
mai simple ca parti componente: lineare, ciclice, arbore sau cluster (stea). Aceste
substructuri permit anumite rezolvari atat in ce priveste proiectarea secventelor curriculare
descriese cat si a predarii, respectiv evaludrii acestora.

In literatura sunt mentionate si structuri de tip probabilist rezultate in cazul unor
proceduri intamplatoare, in care pentru un set dat de concepte se pot stabilii legaturi cu
probabilitati diferite. Rezultd structuri grafice probabiliste cu numair fix de concepte in
noduri. In alte situatii, numarul de concepte poate varia. Astfel de modele, s-au dovedit utile
in unele structuri: matematice, informatice, sociologice sau epidemiologice [19, 20, 21], nu
insa in fizica de liceu. Am mentionat existenta unor astfel de structuri topoplogice ale
hartilor conceptuale pentru cei care urmaresc proiectarea unor optionale interdisciplinare n
care acestea ar putea aparea.

Ca si concluzie preliminard, se poate afirma, din studiul unor harti conceptuale care
descriu: teme, teorii, situatii experimentale din fizica, ca: existenta unor structuri de baza
ce se intalnesc in acestea permite proiectantului de curriculum sau profesorului care aplica
la clasa, in cursul predarii sau al evaluarii, o anume structura conceptuala, realizarea unor
proceduri standard de proiectare — predare - evaluare care sa sistematizeze procesul

educational, specific fiecarui tip de structura.
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Harti conceptuale ale optionalelor interdisciplinare si proiectare structurata
Am vazut anterior ca, in cadrul fizicii de liceu pot fi Intdlnite preponderent o serie de
structuri topologice simple in cadrul unor structuri complexe ale hartilor conceptuale ale
disciplinei (a unei teme, teorii, fenomen studiat sau experimentat). Cunoasterea acestor
structuri topologice simple, permite organizari tipice, standardizate ale activitatilor
caracteristice cat si proceduri ce pot devenii specifice proiectarii, predarii conceptelor din
structura respectiva (atat teoretica cat si experimentald), sau evaludrii achizitiilor
conceptuale ale elevilor.

Identificarea anumitor structuri topologice de baza: lineara, ciclicd (triunghiulara sau
circulara), stelard, pot constitui repere de proiectare si mai apoi de predare si evaluare in
cadrul optionalului de tip interdisciplinar in care fizica este una dintre disciplinele care
furnizeaza concepte cheie noului optional. Cadrul unor asfel de optionale va putea fi
proiectat avand ca repere harti conceptuale cu topologii complexe, variate, a caror structura
topologicd insa, poate fi redusd la citeva dintre modelele de baza anterior discutate.
In construirea unei hirti conceptuale a unui optional integrat de tip: interdisciplinar sau
transdisciplinar pot fi urmariti cativa pasi:
e stabilirea domeniului de proiectare (tema);
e identificarea conceptelor cheie ale temei si a conceptelor asociate/subordonate;
e organizarea conceptelor potrivit regulii adoptate (de la general la particular sau
invers, de la simplu la complex sau invers, de la practic la teoretic sau invers, etc.)
e realizarea conexiunilor dintre concepte prin intermediul unor cuvinte/grupuri de
cuvinte semnificative;
e stabilirea legaturilor de tip longitudinal (ierarhic) i transversal Intre concepte/lanturi
de concepte.

Variabile esentiale ale unei harti conceptuale sunt: structura topologicd a hartii
(cluster, ciclu, ierarhie), conceptele selectate si legaturile dintre concepte (afirmatii,
experimente, modele).

Am aplicat metoda hartilor conceptuale in proiectarea unor teme dezvoltate in cadrul
unor optionale interdisciplinare pentru care fizica constituia una dintre disciplinele de baza
in selectia conceptelor primare utile dezvoltarii noului optional. Am urmarit elementele
simple de structura, prezentate in trei harti conceptuale din cadrul optionalelor
interdisciplinare:”Elemente de biofizica” “Fenomene atmosferice si metode de studiu”, si
“Elemente de Oceanografie”.
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Fig.2. Harta conceptuala “curgerea in fluide.” din optionalul interdiciplinar “Elemente

de biofizica”. Sunt subliniate structura de tip: ciclu si cea liniara.

presiunea aerului

gradientul fnrll:eﬂ forta corriolig

Fig.3. Harta conceptala “Forte si vanturi” din optionalul interdiciplinar “Fenomene
atmosferice §i metode de studiu” Sunt subliniate structura de tip: ciclu si cea arborescentd,
din care se pot desprinde structure liniare.
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Fig.4. Harta conceptala “deriva continentelor” din optionalul interdisciplinar “Elemente
de oceanografie "sunt subliniate structure de tip ciclic -1, linear — 2 si arboricol — 3.

Analiza structurii hartii conceptuale constituie un ghid al dezvoltarii curriculare in

care, printre avantajele aplicarii se pot identifica:

posibilitatea utilizarii hartii conceptuale ca deschidere a capitolului proiectat, privire
de ansamblu a ceea ce urmeazad sa se intample, sau reper a ceea ce elevul are de
invatat in cadrul temei;

posibilitatea introducerii progresive a noilor concepte dupa anumite scheme logice
proprii tipului structurii topologice de baza evidentiate;

cresterea eficientei proiectarii optionalului interdisciplinar prin racordarea logica a
conceptelor si a celorlalte continuturi care vin in sustinerea acestora,

eliminarea redundantelor;

introducerea experimentelor si a modelelor in favoarea bunei coreldri a conceptelor
si a eficientizarii secventelor de invatare;

expunerea clard a textului prin prisma urmaririi secventelor hartii conceptuale si a
relatiilor dintre acestea.

Hartile conceptuale - modalitati de ierarhizare
Un element esential in ierarhizarea hartilor conceptuale din punctual de vedere al

intelegerii conceptelor si a relatiilor dintre acestea este posibilitatea notarii acestora pe baza

eqe v,

ierarhizare a hartilor conceptuale pot fi mentionati McClure, Sonak, si Suen [15] care

compara sase metode diferite de notare a hartilor conceptuale sau Shavelson si Ruiz-Primo
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[20] care prezintd o schema de notare adaptatd dupa Novak si grupul sau [16]. Aceasta
prevedea notarea:
(a) componentelor, cu focalizarea pe: propozitii (concepte si continut); ierarhie (relatii,
legaturi) si exemple;
(b) compararea hartii conceptuale a unui elev cu cea a expertului; sau,
(c) o combinatie a celor doua procedee.

Alti autori (Markham, Mintzes, and Jones - [14] prefera urmarirea a sase aspecte in
notarea hartii conceptuale: numar de concepte prezente, relatii stabilite intre concepte,
increngaturi, ierarhii, Tncrucisari, si exemple.

Concluzii
Optionalele interdisciplinare permit aprofundarea invatarii prin: formularea unor raspunsuri
la Intrebari fundamentale, rezolvarea de probleme, sau realizarea de proiecte dincolo de
limitele disciplinei. Ele “ofera, un model in care elevii pot folosi cunostinte dobandite
intr-un context ca bazd a cunoasterii altor contexte” [7). “Invatarea de tip interdisciplinar
favorizeaza progresele capacitatii cognitive” [21], ea “... ajuta elevii sa distinga
caracteristicile esentiale ale disciplinelor si domeniile acestora, tipurile de probleme pe
care le ridica, regulile folosite, normele specifice cu privire la admiterea probelor valide”
[21].

Rezultatele aplicarii metodei hartilor conceptuale in dezvoltarea optionalelor
interdisciplinare au aratat ca:

e Retelele de concepte pot reprezenta cu acuratete organizarea cunostintelor din
optionalul interdisciplinar si pot demonstra rolul jucat de procedurile experimentale
si de modelare in organizarea cunostintelor. Introducerea unei cerinfe ca “in
proiectarea hartii conceptuale conexiunile sd aiba la baza proceduri de tip
experimental sau de modelare, incurajaza reflectia asupra continutului conexiunilor si
al consistentei principiilor utilizate.

e Utilizarea interconexiunilor de tip ciclic, cluster sau ierarhica releva potentialul lor de
a reprezenta legaturi complexe dintre concepte care devin elemente importante ale
hartii conceptuale interdisciplinare care pot coexista cu ordonarea.

e Hartile conceptuale utilizate in cadrul optionalului interdisciplinar evidentiaza
posibilitatea monitorizdrii dezvoltdrii conceptuale, prin cresterea numarului de
conexiuni $i mentinerea simultana a retelelor ciclice sau de tip cluster.

In concluzie, consideram ca metoda hartilor conceptuale aplicata proiectarii si
dezvoltarii optionalelor de tip interdisciplinar are avantaje notabile.
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THE SCIENCE EDUCATION FROM GENDER PERSPECTIVE
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Sumar

Analiza literaturii de specialitate demonstreaza un parcurs gradual, deloc simplu, de valorificare
a dimensiunii de gen in domeniul stiingei, inclusiv in STE. Incepind cu sfirsitul anilor 70 si inceputul anilor
80 ai secolului trecut apar primele lucrari, unde intr-o forma sau alta, au fost abordate aspecte legate de
diferentele de sex in calitate de variabila corelata la capacitdtile cognitive considerate critice pentru
succesul in stiinta. Anii 1990 au adus alte accente pe stiinta in scoala: utilizarea strategiilor de instruire
mai "prietenoase fetelor", recunoasterea oficiald a “genului” in calitate de aspect crucial in educatia
pentru stiinga [2]. Pe parcurs, implicatiile genului treptat au inceput sd fie corelate cu alte variabile precum
virsta, rasa, clasa, limba, cultura, religia. Dincolo de tendintele pozitive in valorificarea subiectului,
importanta problematicii egalitatii de gen in educatia pentru stiintd ramine extrem de importantd, in special
in contextul transformarilor socio-economice, realizarilor tehnico-stiintifice, atit pe plan mondial cit si
national.

Cuvinte cheie: egalitate de gen, dimensiune de gen, discrepante de gen, strategii "prietenoase
fetelor”, “gender neutre”, ,,gender sensibile”, stereotipuri de gen.

Key words: gender equality, gender dimension, gender gaps, a gender neutral, a female friendly
and a gender sensitive approach, gender stereotypes.

Introduction

Education (as process, as system) is a strong instrument to promote social values and
to offer more opportunities to girls and boys, women and men, to develop and explore their
potential and change the life, by avoiding the stereotypes about gender roles.

At the same time, despite of the significant progress on gender equality legislation

and policies, international commitments and initiatives on the part of national governments,
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gender stereotypes are a persistent feature of the education system in many European
countries.

We would like to mention that Gender equality means equal visibility,
empowerment,

responsibility and participation of both sexes in all spheres of public and private life.
Achieving gender equality is central to the protection of human rights, the functioning of
democracy, and respect for the rule of law, and economic growth and competitiveness [4].

The Committee of Ministers Recommendations on gender mainstreaming in
education CM/Rec(2007)13) puts forward a set of comprehensive measures which member
states need to put in place to ensure effective gender mainstreaming in education, including
legal frameworks, school organization and school curricula. The recommendation also calls
for regular monitoring of the implementation of the above measures [11].

Gender studies from several countries show that educational institutions are social
entities deeply marked by gender rules and stereotypes, which makes gender patterns are
very important for the formation and the integration of the individual in society [1; 3].
Traditional cultural models on femininity and masculinity, reproduced by the school
through training/education, often put limits on the effective socialization of the young
generation. Considering the above said, it is obvious that education, as a pedagogical
phenomenon, and the education system in general, require a re-evaluation of the mentioned
contradictions and an adjustment of concepts and methodology related to the introduction
of the gender dimension in the school curriculum.

At the same time, we would like to reinforce the idea that teachers can become agents
for the perpetuation of gender-based selection mechanisms or, on the contrary, for social
change, and that it is essential to involve schools and the various participants in the
education process in promoting gender equality [8].

Appreciating the importance of the theoretical and practical researches conducted,
we can mention, however, that certain aspects of the problem remain still little explored.
So, the problem of this research lies in the analysis of science education from a gender
perspective as basis to improve the students’ performance in the future.

Gender inequality in the fields of science, technology, engineering, and mathematics
(STEM) has been ingrained into many societies since human civilization first began. While
more and more women have gained access to education and expanded their professional
career options, there is still a stigma against women in STEM fields arising from traditional
gender roles and persisting stereotypes about women’s competence [6]. Because technical
and scientific innovations continue to drive the global economy, educators and scientists
seek to promote students’ interest and achievement in the STEM (Science, Technology,
Engineering, and Mathematics) [5]. Many researchers have studied differences in male and

female students’ attitudes toward and performance in STEM courses and assessments.
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While some research shows that gaps in male and female performance on STEM-related
assessments have narrowed or even closed (Lindberg et al. 2010), other research continues
to report gender differences in student affective dispositions (i.e., interest) toward
mathematics and science, as well as differences in student performance in mathematics and
science, especially in math-intensive science fields (Ceci et al. 2014; etc. [apud 5, p.1].

Initiatives concerned with gender equity, some of which focus on access to or
outcomes in technology and science, have become fairly common in recent years in number
of countries.

This article includes general overview of the evolution of sciences education /
sciences programs. We updated the theoretical framework that shows three different
approaches to increase gender equity in science education proposed by A.Sinnes [10]. She
used feminist critique of science as a point of departure to present the different
understandings of how sex/gender impacts on pupils’ approaches to science education. The
framework shows how different understandings of how sex/gender impact on pupils’
engagement in science education require distinct initiatives to increase gender equity, but
also to address gender inequality in science education.

Using the term sex to represent biological sex and gender to represent social sex, two
different visions can be explored as basic point. One of the visions refers that girls and boys
have exactly the same abilities to succeed on equal terms in science subjects, and that
gender inequities in these subjects are caused by discriminating attitudes towards one of the
two sexes. Other vision might assume that girls and boys are different and that these
differences need to be addressed and catered for in order to reduce the gender differences
in science education. Although all visions reflect certain understandings of how girls and
boys may differ and how these differences might impact on how they engage in science
education, these understandings are seldom formulated explicitly by gender initiatives [10].

Based on different points of view on how sex/gender might impact on pupils’
engagement in science education, we would like to mention the three alternative approaches
that initiatives might choose to secure increased gender equity in science education; a
gender neutral, a female friendly and a gender sensitive approach. These concepts are
widely used within literature on gender issues in education, including science education.

A gender neutral science education removing all references to sex, apparently refer
equally to the two sexes, but it can easily represent a false picture of reality. Most societies
are not gender neutral, most societies are in reality strongly gendered. Particularly in
traditional societies, males and females do have very distinct roles to play. Gender equity
in science are influenced by social norms. It has also been criticized for not challenging the
oppressive and discriminatory practices within scientific inquiry (Harding, 1992). As
Howes (2002, p. 23) puts it: “This approach assumes that if women were to think, behave,



learn, and work more like male scientists, the problem of women in science would be
solved” [Apud 10, p.81].

A female friendly science education is focused on women/ girls interest and needs.
Brickhouse et al. (2000) accuse female friendly science education of reinforcing
stereotyped images of females. An additional drawback to a female friendly science
education could be the effect such an education might have on boys [apud 10].

Gender sensitive science education is based on the assumption that the variations
between pupils of the same sex might be more important than differences between pupils
with opposite sex. Such an education would acknowledge the existence of masculine and
feminine pupils, but not take for granted that masculinity and femininity necessarily are
determined by a person’s biological sex.

A science education that is designed in order to accommodate various interests and
abilities without assuming that such varieties are a result of having different sex, was
labeled as a “gender sensitive” science education (Sinnes, 2006 [10, p.267]). Science
education reform programs operating under this understanding of gender and science might
explore differences in interest found among pupils of the same sex and develop teaching
materials to accommodate such a broad variety of interests. A teacher operating in a
postmodern feminist classroom would be expected to be cautious about the varieties in
interests and abilities that exist among pupils in the classroom without separating them into
categories based on their sex. Groups should rather be developed based on the pupils’
individual interests and needs.

The suggested characteristics of a gender neutral, a female friendly and a gender
sensitive science education are outlined in Table 1.

Table 1. Approaches referring to science education (through gender prism)

App Curriculum Educational Teacher’s Profile
roaches Materials

a Curriculumul a |- Abstract illustrations | - Pay apparently equal
“gender | "gender neutral” not | clearly predominant (no | attention to girls and
neutral” | include express the | people). boys in the class without
science interests of girls and | - There is a major gender | specifying gender-
education | boys; apparently it is | discrepancy between | specific needs

addressed to Dboth | successful models | - View the traditional
sexes without any | promoted. Textbooks | models in science (men),
difference. abound with famous men. | resulting in involuntary
Gender neutralitymay |- Is induced gender | reproduction of
be a last resort a form | segregation rather than | prejudices and
of sexism. collaboration etc. stereotypes etc..

a Curriculumul: - Built on specific | - It is responsive to the
“female | - Oriented specifically | interests and experiences | special interests of girls
friendly” |to women / with a | of girls and sensitized about the
science focus on women manner in which girls
education learn science
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- It includes the
manner in which girls
learn science

- Responsive to
feminist critique of

- Incorporating scientific
knowledge developed by
women

- Presents models of
women in science etc.

- Teach in small groups /
separating girls and boys
- Creates a non-
competitive environ-
ment in science class

science and - Connection between
incorporates the science education and
contributions of girls’ experience outside
women and other the school etc.
oppressed groups etc.

a Curriculumul: - Reflects the differences |- Based on the
“gender | - Adjusted to the wide | in interest for science experiences of boys and
sensitive” | range of interests of | - View the relationships | girls/apply constructivist
science girls and boys between  science and | teaching methods / equal
education | - Reflects the social, | society and the impact of | opportunities for g / b in

political and
psychological aspects
of science

- Incorporate other
systems of knowledge
etc.

social and political factor
on science

- Include sciences
developed by minorities
and viewing other cultures
and differences between
different types of scientific
research / Promote gender
collaboration etc.

laboratory

- Specifies that scientific
knowledge are
constructed by humans
and therefore influenced
by its creators women
and men

- Introduce questions
about gender, race, class,

when relevant etc.

Because gender bias pervades societies throughout the world, we can expect to find
gender bias influencing girls’ choices in many ways. As Vasilios Makrakis put it, “a gender
biased society teaches girls to have gender-stereotyped interests.” [apud Sanders, 9, p. 5],
including in sciences and technology.

Reflecting the origins of technology&sciences, most research has focused on female
deficits: their lower experience levels, less positive attitudes, and failure to persist and
perform well in educational programs, as compared with males. Research on gender and
mathematics, science and engineering, further along than technology, repeatedly points to
the value of including ‘different” people — women, people of color, people with
disabilities, and others —to expand the scope of the questions asked and paths followed.
We support the ideas to re-imagine technology [9, p.23] and sciences, to shift it from what
it can do to what it can serve, and in so doing to free ourselves from the conceptual
constraints posed by business as usual according to the male model. At the same time, the
issue for education is to remove the barriers that are interfering with girls’ access to sciences
and technology and success in it.

As science and technology develops, the world economy needs qualified workforce.
Developing skills in women/girls will expand the reserve of human resources available to
perform these tasks. Moreover, environmental concerns lead to the development of so-
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called ecological jobs, many of which will require a solid educational background in science
or technology. “Quality education” means: taking account of the following three elements
[8]:

— Matching performance to expectations (fitness for purpose);

— Self-improvement and transformation (focus on processes);

— Empowerment, motivation and participation (focus on learners);

All mentioned above points are closely connected to gender equality perspective in
education. From our point of view, gender sensitive education in science represents the
process of ensuring equal access of girls and boys to science, of opportunities for
development of personal potential by applying methods of encouragement and eliminating
gender stereotypes from the curriculum, teaching materials, and from the whole study
process.

In order to verify the hypothesis that states that the connection between "new program
in sciences”, gender and teaching strategies is an important factor, namely: learning
motivation in science for girls and boys; diminishing gender stereotypes in learning science
and technology disciplines; career guidance for girls and boys, developing methodology
that will contribute to achieve the highest academic results/ girls and boys advancement in
science and technology, the experimental research was conducted in Israel.

As important tools, there were: the Constructivist approach to learning, Instructional
Model to encourage girls students in science and technology, a Profile of excellent teacher
who is gender-sensitive, a Instructive Model for parents, developed by us. We reiterate that
those models have been developed and applied within the activities as a teacher, teaching
instructor/trainer and supervisor in training courses for teachers. These models, which
include concrete work strategies, were complementary instruments to ensure ultimately a
more effective implementation of the new program in science and technology.

Referring to the formative background, in the context of the presentation/achievement
of strategies from previously mentioned models, gender awareness of reference groups was
used [7]. Amongst the topics addressed during the students training were: Promoting the
importance of secondary education in science and technology; the importance of involving
girls and boys in science and technology; Modalities of cooperation between girls and boys
in school and social activities; Gender stereotypes; developing self-efficacy; Defining
professional aspirations beyond gender stereotypes; Life and career strategies. The
discussion of topics was combined with study visits to various research institutions in
science and technology, meetings and debates with scientists. We note that, regarding girls,
special attention was paid to the topic of self-confidence and strategies to strengthen them.

Among the topics discussed during the experiment with teachers were: Gender
equality and science/technology; Promoting the importance of secondary education in
science and technology; The importance of involving girls and boys in science and
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technology; Modalities of cooperation between girls and boys in school and social
activities; Gender stereotypes in teaching, assessment and teaching material; Defining
professional aspirations beyond gender stereotypes; Life and career strategies.

Among the topics discussed with parents of students of reserve classes in science and
technology were: Cooperation between parents and children; Images of scientists women
and men in science/technology; Promoting the importance of secondary education in
science and technology; The importance of involving girls and boys in science and
technology; Modalities of cooperation between girls and boys in school and social
activities; Gender stereotypes and their impact; Gender-sensitive career guidance: Defining
professional aspirations beyond gender stereotypes; Life and career strategies.

We note that organizing multiples gender awareness activities for the girls students,
teachers and parents contributed to the creation of a unique favorable environment (gender
friendly), motivating, especially girls, to study science.

We reiterate the fact that in this research, as a starting point, served the problem of
gender stereotypes and prejudices’ persistence in society, leading to discrepancies between
the motivation of boys and girls in choosing physics as a subject and advanced discipline
(with a gap in favour of boys), affecting their performance. Through the carried out
experiment, opportunities were presented for prevention/transformation of stereotypes,
faced by boys and girls, especially those who want to embrace science after three years of
studies in science and technology reserve class. Based on the study results we conclude that
the stereotypes and prejudices related to boys and girls, men and women working in science
persist despite scientific and technical progress. Stereotypes are reproduced by the media,
the educational system, traditional daily practices. They can be prevented and eliminated
by replicating the positive obtained practices, including the ones from the present research.

The research results have confirmed that motivating girls and boys for sciences and
technologies discipline can be achieved through gender sensitive strategies that are
effective, paradigmatically addressed from a pedagogical and social perspective and based
on the interdependence of educational activities focused on students and gender awareness
of teachers, and also parents.

Thus, we conclude that the teaching experiment, which included the steps of finding
and training, involved students (boys and girls), teachers, and parents, confirmed the
relevance of the implemented strategies.

Among significant results from the mentioned interventions, we note the increased
interest in science of boys and girls. Thus, if before applying the strategies only 65.72% of
boys (1st place) and 60% of girls (2nd place) from reserve class have shown interest in
science, after carrying out the activities - the score grew to 100% of boys and 92% of the
girls which showed interest in science (Figure 1).
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Figure 1. Interest in science of students (by sex), %
As a result of the activities, the students' attitude towards the advancement of science
in future changed. Thus, if before training activities only 55% of boys (1st place) and 48%
of girls (2nd place) from reserve class have confirmed the decision of students'
advancement in science in future, after carrying out the activities - the score increased of
93% for boys and 88% for girls that have indicated the decision of students' advancement
in science in future (Figure 2).
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Figure 2. The decision of students' advancement in science in future
We acknowledge that the gender dimension in science and technology education is
a formative-educational approach targeting a series of actions, which are based on
considering influences specifics on the formation of boys and girls from the educational
instructive process context, oriented to prevent and overcome gender stereotypes, attracting
girls and boys in science and technology by encouraging and exploring their potential.

Conclusions

As we have shown the three approaches (a “gender neutral”, a “female friendly” and
a “gender sensitive” science education) that are described can be seen to represent quite
different types of initiatives to increase gender equity in science education. All the three
approaches do, however, have their strong and weaknesses. It can be mentioned that actions
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that are recommended as suited to increase gender equity should be analyzed according to
what perception they reflect of what role gender/sex plays for pupils engagement in science
education.

Clarifying and describing the characteristics of the different ideal types might,

however, enable initiatives to become more conscious about their own perception of how
girls and boys engage in science education and thereby enable such initiatives to plan more
consistent actions to increase gender equity in science education.
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INVATAMINTUL MATEMATIC iN REPUBLICA MOLDOVA: QUO
VADIS ?
lon ACHIRI, dr., conf. univ., sef catedra, ISE, ionachiri@mail.ru

Rezumat. In articol se abordeazd probleme de modernizare a invdtamintului matematic in
Republica Moldova. Se propun unele schimbari conceptuale privind optimizarea si dezvoltarea
invatamintului matematic preuniversitar: continuitate, competente, evaluare, formarea profesionald a
cadrelor didactice, calitate.

Abstract. The article deals with the problem of the modernization mathematics educational process
in Republic of Moldova. The author offers some conceptual changes with regard to modernization and
development mathematics educational process in pre-university educational system: continuity,
competence, evaluation, professional forming of teachers, quality.

Matematica a fost, este si va fi una dintre disciplinele obligatorii inclusd in Planul
Cadru de invatamint al scolii. Aceasta disciplind trebuie sa se studieze, ca disciplind
separatd, nein-tegratd cu nici una dintre alte discipline scolare, din clasa a I-a pind in clasa
a Xll-a, inclusiv, la orice profil, specialitate, specializare. Invitind matematica invitim a
gindi, afirma academi-cianul Grigore Moisil, si suntem totalmente de acord. Societatea,
care doreste sa prospere si sa aiba succese in toate domeniile (economic, financiar, politic,
managerial etc.) trebuie sd aiba grija atit de matematica ca stiinta si disciplina de studiu in
scoala, cit si de matematicieni — elita intelectuala a tarii.

Matematicianul Solomon Marcus in articolul ,,Singuratatea matematicianului”
mentioneaza ,, 4 te pretinde matematician este o cutezanta pe care putine persoane in
cunostinta de cauza si-0 pot permite”. Academicianul mai constata ,,... am urmarit evolutia
matematicii scolare. Dincolo de unele ameliorari locale si temporare la virsta de 11,12,13
ani se produce ruptura de pe urma careia cei mai multi elevi resping matematica si o
considera un fel de pedeapsa”. Aceeasi situatie observam astazi in invatamintul matematic
din Republica Moldova.

Ce ar trebui sd facem ca sa schimbam situatia? Cum sa procedam ca elevii sa frecventeze
cu placere lectiile de matematica si sa nu le considere ca pedeapsa? Cita matematica ar
trebui sa se studieze n scoald? Aceeasi matematica trebuie sa studieze toti elevii sau nu?
Ce fel de matema-tica e necesara in secolul XXI ?

In ansamblu profesorii si elevii ar fi bine si constientizim ca:

Nu exista nici un domeniu al matematicii, oricit de abstract ar fi el, care sa nu se
dovedeasca cindva aplicabil la fenomenele lumii reale ( N. Lobacevski).

Astfel, in solutionarea problemelor mentionate pornim in practici de la majorarea
motivatiei si a interesului elevului pentru matematica. G. Polya (compara profesorul cu
un negustor, care trebuie si-si vinda marfa, utilizind toate mijloacele posibile):

»lineti minte ca intotdeauna clientul are dreptate in principiu, iar citeodata are

dreptate si in practica. Tindrul care refuza sa invete matematica poate sa aiba dreptate;
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este posibil ca el si nu fie nici lenes, nici nepriceput, ci doar sa-l intereseze mai mult
altceva - existid atit de multe lucruri interesante in jurul nostru. Este datoria
dumneavoastra ca profesori, de vinzdtori de cunostinte, sa-l convingeti pe elev ca
matematica este interesantd, ca problema pe care o discutati acum este interesantd, cd
aceastd problema la care se lucreaza merita efortul”.

In acest context profesorii de matematica vor realiza in cadrul formirii competentelor
mate-matice la orice clasa:

- conexiuni intradisciplinare;

- conexiuni interdisciplinare;

-conexiuni ale matematicii cu viata cotidiana.

Perspectivele evolutiei invatdmintului matematic in Republica Moldova vor fi in ansamblu
de succes atit in functie de reforma curriculara la matematica, modernizarea evaluarilor
interne si externe a rezultatelor scolare la matematica in baza de competente, cit si de
formarea profesio-nala initiala si continua a profesorilor de matematica.

I. Curriculumul la matematica. Reforma curriculard in Republica Moldova deja a ajuns
la necesitatea elaborarii generatiei a patra de curriculum scolar la matematicd —
curriculumul revizitat. ,Revizitarea” se va face avind la bazd urmatoarea definitie a
competentei scolare propusa pentru noul curriculum:

Competenta scolara este un sistem integrat de cunostinte, abilitati, atitudini si valori,
dobindite, formate si dezvoltate de elevi prin invatare, mobilizarea cdrora permite
identificarea si rezolvarea diferitor probleme, in diverse contexte si situatii.(l. Achiri)
[4]

Avind ca obiectiv major crearea scolilor prietenoase copilului educatia matematica
trebuie sa fie diversificatd. La nivel de clasele primare si gimnaziu toti elevii vor studia
aceeasi matemati-ca, determinatd de curriculum, in corelare cu principiul Mai bine mai
putin, dar mai bine. O atentie mai accentuatd la nivel de gimnaziu ar trebui sa acorddm
studiului elementelor de mate-matici financiare. Propunem sa introducem acest subiect in
clasa a Vlll-a in cadrul studierii elementelor de probabilitate si statistica matematica.

Liceul ar trebui sa propuna o diversificare mai ampla a studierii matematicii. Ca exemplu
putem lua Franta cu diverse serii- S, ES etc si diversi coeficienti de dificultate a studierii
matematicii -7, 9 etc.[2,3]. Apropo, in Romania studiul matematicii la liceu se realizeaza
in baza a patru programe curriculare.

In acest aspect consideram ci in Republica Moldova este necesari divizarea Profilului real
in doua arii curriculare a) Matematica si Informatica si b) Stiinte (fizica, chimia,
biologia).

Astfel la treapta liceald se vor implementa:
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- Curriculumul la Matematica pentru aria curriculard Matematica si Informatica in
cadrul  Profilului real - avind ca obiectiv major formarea competentelor
matematice referitoare la fundamentarea stiintificd a matematicii;

- Curriculumul la Matematica pentru aria curriculara Stiinte in cadrul Profilului real
- avind ca obiectiv major formarea competentelor matematice referitoare la
aplicarea matematicii la studiul si interpretarea diverselor fenomene fizice, chimice,
biologice etc;

- Curriculum la Matematica pentru Profilul umanist - avind ca obiectiv major
formarea competentelor referitoare la aplicarea  matematicii in rezolvarea
problemelor cotidiene.

Deci, astfel, consideram, liceul va deveni mai prietenos elevilor in contextul studierii
matematicii. In functie de profil si arie se vor studia sau nu subiectele matematice
respective. Probabil pentru aria curriculard Matematica si Informaticd curriculumul poate
sa contina si subiecte mai accentuate referitoare la studiul logicii matematice, geometriei
analitice, polinoamelor in multimea numerelor complexe si altele (de exemplu, structuri
algebrice, ecuatii diferentiale etc). Ar fi excelent dacd vom putea, totusi, elimina din
practica violenta informationala asupra elevilor la fiecare dintre treptele de invatdmint la
toate disciplinele, inclusiv in cadrul invatarii matematicii.

Desigur, la nivel de liceu trebuie sa avem o diversitate semnificativd referitoare la

invatarea matematicii. Elevii trebuie sa aibd optiunea sd aleagad acea matematica care le
place si de care au nevoie din perspectiva profesionala.
II. Evaluarea rezultatelor scolare. Prin Curriculumul la Matematica, aprobat in anul
2010, am declarat formarea de competente specifice la matematica, a competentelor
transdisciplinare si a competentelor-cheie/transversale. Daca in procesul predarii-invatarii
matematicii se mai fac eforturi In contextul formarii competentelor, evaluarile realizate la
nivel de stat sunt departe de evaluari in baza de competente. Constatam cd la evaluarile
externe in cadrul examenului de absolvire a gimnaziului (clasa a IX-a) si a examenului de
BAC la matematica in ultimii ani accentul se pune pe evaluarea cunostintelor matematice.
Conform definitiilor competentei scolare si a competentelor-cheie, stipulate in Codul
Educatiei [1], se evidentiaza trei componente ale competentei: cunostinte, abilitati si
atitudini (si valori). Majoritatea dintre cei 12 itemi propusi in testele de examen in ultimii
trei ani atit la gimnaziu, cit si la liceu sunt itemi de cunostinte.

In cadrul investigatiei internationale PISA 2009+ Republica Moldova la matematica a
ocupat locul 59 din 74 tari participante. Deci succesele elevilor la matematica sunt destul
de modeste. Analizind itemii de tip PISA profesorii constatd ca acestia nu sunt itemi de
Matematica, ci sunt itemi rezolvarea carora necesita aplicarea unor modele matematice
studiate Tn scoala. Cu regret elevii nostri nu au manifestat, in mase, competente matematice.
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In anul 2015 Republica Moldova iarisi a participat la investigatia PISA, inclusiv la
matematicd. Rezultatele le asteptam Tn 2016. Vor fi ele mai bune? Speram!
Pentru a obtine succese in acest domeniu trebuie sa-i invatam pe elevi sa rezolve probleme
de tip PISA. Si evaludrile interne si externe facute la matematica trebuie sa contind itemi
integrativi, realizind astfel conexiuni intradisciplinare, conexiuni interdisciplinare si
conexiuni cu viata cotidiana.
Prezentam citeva exemple de itemi structurati la matematica din perspectiva evaluarii
in bazd de competenta:
I. Clasa a IX-a
Stefan s-a plimbat cu bicicleta de acasa
pina in parec, s-a odihnit un pic in parec si
s-a intors apoi acasi. In desen este
reprezentat graficul acestei plimbari.
Utilizind graficul:
a) Scrieti in caseta litera A, daca propozitia

este adevarata, sau litera F, daca ea este

falsa:
» In timpul plimbdrii Stefan s-a odihnit in
parc lora.”

Dictanta in km

b)Aflati la ce distanta de la casa lui Stefan
se afla parcul.

c¢) Oare cu aceiasi viteza s-a deplasat Stefan Timpul in ore
de acasa in parc si din parc spre casa?

Argumentati raspunsul!

d) Determinati in mod analitic functiile, ce

descriu miscarile biciclistului.

Il. Clasa a Xll-a
Un fermier are o placa de fier de
forma unui patrat cu latura de 120cm, completata cu

asa cum este aratat in desenul alaturat.

doua semidiscuri. In aceasta placa s-a facut o gaura, /
a) Scrieti in caseta litera A, daca propozitia este \

\__/

adevaratd, sau litera F, daca ea este falsa: ,, Aria piesei

obtinute se calculeaza dupa formula A= I:I
A patrat. +A semidisc. - A disc. ”
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b) Calculati de citd vopsea este nevoie pentru a vopsi de ambele parti aceasta
piesd dacd la 1 m? se consuma 300gr.

c) Fermierul a confectionat un rezervor pentru pastrarea motorinei capacul
caruia este placa de fer.

Calculati ce inaltime minima trebuie sa aiba acest rezervor pentru a stoca in
el 1,5 t de motorina.

d)Aflati cit va achita fermierul pentru cele 1,5 t de motorina, daca 11 de
motorina costa 15,05 lei.

Ar trebui sa Invatdm,inclusiv de la Franta, cum se elaboreaza teste de evaluare
sumativa in baza de competente. Exemple de astfel de teste la matematica sunt publicate
in revista DELTA [2, 3]. Ca exemple semnificative pot servi si testele propuse la
examenul de BAC la Limba si Literatura romdna in Republica Moldova. Testele
propuse in cadrul examenelor de absolvire si de BAC la matematica in Republica
Moldova trebuie sa fie elaborate in contextul evaluarii in baza de competente, nu doar
axate pe cunostinte.

I11. Formarea cadrelor didactice. Putem elabora documente excelente de politici
educationale, sa compunem teste de calitate, sa avem manuale performante etc, dar atunci
cind cadrele didactice nu posedd competente profesionale de implementare a acestora nu e
cazul sd asteptdm succese majore in invatdmintul matematic. Cu regret, la etapa actuala
profesia cadru didactic in Republica Moldova nu este considerata o profesie de prestigiu.
Astfel existd proble-ma asigurdrii invatdmintului cu cadre didactice competente, inclusiv
la disciplina Matematica. Riscadm, dacd nu schimbam atitudinea societatii si a factorilor de
decizie, in perspectivi sa ajungem la situatia unor scoli fard profesori de matematica. In
principiu, la facultate la profesia profesor de matematica trebuie s vina cei mai buni
absolventi ai liceului, care poseda aptitudini pedagogice. Acest aspect este esential si
pentru celelalte profesii didactice. Din aceasta per-spectiva propunem sa transformam
unele licee teoretice in licee pedagogice. Cu cit mai rapid vom face aceastd modernizare
cu atit mai bine va fi pentru sistemul educational din Republica Moldova. Se cunoaste ca
dezvoltarea poate fi realizatd doar in domeniile in care existd concurenta intre specialisti.
in domeniul educational din Republica Moldova concurenta lipseste.

E necesar sd constientizim ca un profesor care nu se perfectioneaza continuu are multe
probleme in activitatea profesionald. Profesorul, care doreste sd devind un profesor de
succes, trebuie s fie diferit de la lectie la lectie. Pentru a realiza acest deziderat
profesorul trebuie sa constientizeze personal necesitatea formarii profesionale continue.
Constatam ca, in Republica Moldova, multi profesori de matematica au o atitudine nu

prea pozitiva fatd de formarea profe-sionald continue.
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La intrebarea Quo vadis invdatimintul matematic in Republica Moldova ? raspunsul
trebuie sa fie: spre un inviatamint matematic atractiv pentru elevi care le aduce
beneficii si satisfactii, nu pedeapsa. Speram ca asa va fi In cea mai apropiata
perspectiva.
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IMPACTUL ABORDARII UNOR SUBIECTE CU CARACTER INTER-
SI TRANSDISCIPLINAR ASUPRA FORMARII CONCEPTIEI DESPRE
INTEGRITATEA LUMII iINCONJURATOARE
Rodica NEDBALIUC, Eduard COROPCEANU, Boris NEDBALIUC
Universitatea de Stat din Tiraspol

Rezumat. Necesitatea studiului integrat al disciplinelor ciclului real cu scopul crearii complexului
unic de cunostinte creeazi premise pentru interconexiunea stiintelor. In acest context sporeste volumul
informational al notiunilor, teoriilor si se formeaza tabloul stiintific unitar al lumii, care poseda integritate
dialectica. Pentru formarea activitatii mintale dialectice, care ar permite insusirea constienta si profunda a
materiei este necesar ca procesul de instruire sa aiba un caracter inter- si transdisciplinar.

Cuvinte-cheie: Interdisciplinaritate, transdisciplinaritate, conexiune, competente.

Abstract: The need for integrated study of the disciplines for the real studies, in order to form a
unique complex of knowledge, creates prerequisites for interconnection of sciences. In this context the
informational volume of concepts and theories increases, and is formed the unitary scientific world picture,
which posesses dialectic integrity. For the formation of dialectical mental activity, which would ensure the
conscious and profound assimilation of the subject, it is necessary the teaching prosess to have an inter- and
transdisciplinary nature.

Keywords: Interdisciplinary, transdisciplinary, connection, skills.

Introducere
In scoala contemporan, in ultimii ani, se atesta tendinte de integrare a unor domenii
din continutul curricular. Aceasta apare din imposibilitatea uneia din discipline (biologia,
chimia, fizica, matematica, geografia, istoria etc.) sd rezolve probleme complexe ale
proceselor continutului unitar al vietii st al lumii in care traim. Instruirea si educatia prin

intermediul disciplinelor scolare este un proces complex si cognitiv ce urmareste formarea
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competentelor la elevi intr-un anumit domeniu, independent de realizarile obtinute in alte
domenii de cunoastere. Astfel, abordarea integratd a continuturilor de studii creaza un
mediu favorabil si necesar pentru formarea competentei de cunoastere stiingifica in context
inter/transdisciplinar care devine o prioritate educationald a mileniului III.

In scoala elevii sunt pregititi pentru viatd, de aceea, este necesar ca ei sa inteleaga
informatiile asimilate si sa le utilizeze pentru a putea explica fenomene observate in lumea
inconjuratoare. Un volum mare de informatii si de cunostinte nu inseamna calitate, pentru
ca elevul nu reuseste totdeauna sa stabileascd anumite conexiuni intre aceste achizitii
teoretice din domenii diferite. Interdisciplinaritatea este 0 necesitate, pentru a face o
conexiune intre aceste domenii, din motiv cd o singura stiintd, oricat de performanta, nu
poate raspunde tuturor intrebarilor privind lumea Inconjuratoare [3; 7].

Sunt cazuri, cand elevii studiind aceleasi obiecte si fenomene in cadrul unor
discipline inrudite, nu intotdeauna inteleg ca e vorba de acelasi lucru, uneori crezand ca este
vorba de lucruri diferite, aceasta fiind posibil din cauza unei instruiri inconstiente,
nemotivate, neimplicarii suficiente a cadrului didactic. Pentru a evita acest fenomen tot mai
des se vorbeste despre o noua pedagogie, o pedagogie a unitatii. Aceastd unitate poate fi
atinsa prin studiul multilateral si complex al obiectelor/fenomenelor. In prezent se observa
0 tendinta clara in directia promovarii unui invatamant cu diferit tip de conexiuni intre
discipline, 1n cadrul caruia ar fi folosite diferite tangente pentru a integra tabloul lumii
inconjurdtoare intr-un tot intreg.

In prezent, in cercetare se evidentiazi clar tendinta promovarii proiectelor cu
caracter transdisciplinar, cu determinarea efectelor asupra mediului, calcularea rentabilitatii
noilor tehnologii in comparatie cu analogii existenti etc.

Implicarea elevilor si studentilor in cercetarea stiinfifica constituie o etapa
importantd in formarea unei personalitati inovatoare, care analizeaza integral fenomenele
naturii. In orice experiment, cercetitorul trebuie si actioneze constient nu numai asupra
unui obiect separat, dar sa judece complex asupra cauzelor si efectelor, utilizdnd eficient
cunostintele acumulate anterior cu cele formate in timpul experimentului. In cadrul
cercetarii stiintifice se dezvolta intuitia, care permite realizarea unor investigatii cu rezultate
prognozabile, iar in cazul devierii de la rezultatele asteptate, apar circumstante in care pot
fi dezvoltate asa calitati ca deductia, comparatia, sistematizarea, analiza etc.

In cadrul studiului integrat (bazat pe formarea competentelor inovationale) sporeste
volumul informational al notiunilor, teoriilor si se formeaza tabloul stiintific unitar al lumii,
care poseda integritate dialectici. Anume in zonele de intersectare a diferitor ramuri ale
stiintel apar premise pentru studiul unor fenomene complicate [8].

Planurile de studii si disciplinele trebuie sa urmareasca o consecutivitate logica de
transformare a cunostintelor teoretice acumulate initial in abilitati practice, in baza carora

ulterior trebuie exersat un tip productiv de gindire, orientat spre elaborarea noilor idei,
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modele, astfel incat studentul/elevul sa devina o fiintd creativa, capabila sa propuna noi
solutii. O importanta deosebitd o au mecanismele de transformare a cunostintelor teoretice
in competente profesionale valoroase, proces care, in mare parte are punctul de start in
prevederile curriculare preuniversitare si in planurile de studii universitare.

Astfel, sistemul educational contemporan are tendinte de orientare in directia
abordarii unor viziuni integrate asupra lumii. In afara disciplinelor clasice e necesara
utilizarea temelor transversale, elaborarea proiectelor, intersectia curriculara a unor noi
dimensiuni ale educatiei. Pentru a ajunge la nivelul abordarii integrate a continuturilor este
necesar de a forma o baza sdnatoasa in domeniul disciplinelor fundamentale, pe care ar
conexiuni o retea deschisa a cunostintelor si a gandirii. Aceste realitati deschid premise
pentru abordarea transdisciplinara a procesului instructiv-educativ [11].

Rezultate si discutii

Interdisciplinaritatea reprezinta o interactiune existenta intre doud sau mai multe
discipline, care poate sa mearga de la simpla comunicare de idei pand la integrarea
conceptelor fundamentale privind epistemologia, terminologia, metodologia, procedeele,
datele si orientarea cercetarii.

Transdisciplinaritatea reprezinta gradul cel mai inalt de integrare, mergand adesea
pana la fuziune. Fuziunea este faza cea mai complexa si mai profunda a integrarii [3; 9].

Inter- si transdisciplinaritatea pot fi realizate cu succes in cadrul tuturor orelor de
biologie (biologia cu chimia, fizica, matematica, limba romana, etc.) atat in ciclul gimnazial
cat si liceal.

Exemplu: clasa VI — tema: ,,Transportul substantelor prin corpul organismelor”.

Obiectiv general: Sporirea randamentului scolar prin abordarea interdisciplinard a
unor teme la biologie.

Obiective operationale:

O:: formarea unei gandiri sistemice, integrate, a unei viziuni clare asupra vietii;

O2: formarea unor competente integrate, care sa permita transferul de cunostinte si
metode dintr-o disciplina in alta;

Oa: corelarea limbajelor specifice a mai multor discipline scolare;

Og4: clarificarea unor teme, rezolvarea unor probleme facand apel la mai multe
discipline.

In cadrul acestei teme pot fi efectuate urmitoarele experimente:

Experiment 1: Se pune o plantuld de fasole intr-un pahar cu apa, in care, in
prealabil, s-a turnat putina cerneald. Dupa cateva minute, se va observa colorarea vaselor
conductoare din tulpina. Problema care li se pune elevilor este sa stabileasca ce si cum s-a
intamplat. Elevii completeaza fisa de lucru si descriu cele observate. Parerile elevilor vor fi
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sistematizate pe tabla de cdtre profesor, pentru a putea trece la urmatorul experiment, care
va evidentia de ce urca apa.

Experiment 2: Se ia un vas din sticla in care s-a pus, in prealabil, apa colorata cu
putini cerneald, pentru ca elevii si poatd urmiri ce se va intimpla. In vas se scufunda,
vertical, o serie de tuburi de sticla cu diametre diferite. Elevii vor observa ca, daca diametrul
tubului este mare, apa colorata este la acelasi nivel in tub, ca si in afara acestuia. Cu cat se
ingusteaza, insd, tubul, apa va urca in acesta din ce in ce mai sus. Este vorba de evidentierea
fenomenului de capilaritate (fenomenul poate fi observat, elevii avand posibilitatea de a
formula concluzia ca indl{imea de urcare a apei in tub este dependenta de diametrul acestuia,
fard a fi necesard introducerea termenului de capilaritate).

In acest moment, elevii stiu ¢ apa urca in plante prin vase conductoare ascendente,
care sunt foarte subtiri. Va urma intrebarea daca in tulpina plantei urca numai apa. Un al
treilea experiment va arata ca, o datd cu apa, in planta pot patrunde si alte substante.

Experimentul 3: Intr-un pahar cu apa se pune putina sare, iar in altul — putin zahar.
Se urmareste ce se intamplad cu cele doud substante. Elevii pot gusta apa din cele doua
pahare si vor constata cd acestea au gust sarat si, respectiv, dulce. Dupd un timp s-a constatat
ca atat apa dulce, cat si cea sdratd vor putea fi transportate prin vasele conducatoare ale
plantei. Acest fenomen se realizeaza datorita presiunii osmotice.

Concluzie: activitatea de invatare propusa este un exemplu simplu de integrare intre
biologie (experimentul 1), fizica (experimentul 2) si chimie (experimentul 3).

La elevi in cadrul orelor de biologie, clasa a IX-a pot fi formate competente
specifice, reiesind din continutul curricumului §i manualului scolar. Acestea, cu succes, pot
fi abordate inter- si transdisciplinar la urmatoarele subiecte: Ecosistemele si componentele
lor; Biodiversitatea ecosistemelor; Relatiile trofice din cadrul ecosistemului; Reglarea
echilibrului ecosistemelor; Influenta omului asupra biodiversitatii; Ariile protejate ale
Republicii Moldova s.a. In cadrul acestor subiecte au fost analizate un sir de notiuni ce au
tangentd cu mai multe discipline de studiu, cum ar fi:

1. Ecosistem (ecologie — geografie — biologie);
2. Ecosisteme naturale terestre din Republica Moldova (ecologie — geografie — biologie);
3. Ecosisteme naturale acvatice din Republica Moldova (ecologie — geografie —
biologie);
4. Biotop (ecologie — geografie — fizica — chimie — biologie);
. Populatia — element structural si functional al biocenozei (ecologie — biologie —
matematica);
. Bioritmuri sezoniere la plante (ecologie — biologie — fizica — educatie estetica);
. Bioritmuri sezoniere la animale (ecologie — biologie — fizica — educatie estetica);
. Biodiversitate (biologie — ecologie — geografie — matematica);
. Poluare (ecologie — biologie — chimie);

N

O© 00 N O

79



10. Deteriorarea mediului prin poluare (ecologie — chimie — fizica — tehnologii);

11. Circuitul materiei si fluxul energiei in natura (ecologie — chimie — biologie — fizica);

12. Parcuri si rezervatii naturale din Republica Moldova (ecologie — biologie — geografie
— istorie) etc. [4; 5].

Un domeniu foarte important si necesar pentru realizarea obiectivelor domeniului
afectiv este educatia ecologica, care trebuie sa fie o componentd de bazd a instruirii la
biologie si chimie, deoarece paralel cu acumularea cunostintelor si formarea competentelor,
trebuie consolidata atitudinea grijulie fatd de consecintele perturbarii echilibrului ecologic.
Elevii trebuie educati in directia utilizarii tehnologiilor nonpoluante eficiente. Ei trebuie sa
dobandeasca cunostinte, atitudini 1 motivatii pentru a actiona individual si in echipa la
solutionarea problemelor care {in de protectia mediului.

Prin educatie ecologica se cultivd dragostea si respectul elevilor pentru lumea
inconjurdtoare, se formeaza atitudini de dezaprobare fatd de cei care incalca normele de
protectie a mediului si se cultivd interesul pentru promovarea ideii unui mediu natural
sanatos. Educatia ecologica ajutd la cunoasterea efectelor poludrii apelor, aerului si solului,
precum si la gasirea solutiilor de rezolvare pentru diferite situatii de distrugere a mediului
natural. Elevii sunt ajutati sa Inteleaga ca omul depinde in mare masura de mediul natural
in care traieste.

Aplicarea cunostintelor geografice in predarea biologiei si chimiei fine de
raspandirea speciilor de plante si animale, elementelor chimice in natura, localizarea
mineralelor in scoarta terestrd, compozitia chimica in dependentd de factorii geologici,
migratia elementelor in biogeocenoze etc.

Interactiunea dintre biologie, chimie §i matematica de asemenea are o importanta
deosebita, fiind utilizate la rezolvarea problemelor biologice, egalarea ecuatiilor reactiilor
chimice etc. In baza teoriei probabilitatii pot fi determinate ciile optimale de sinteza a
Substantelor, operatie, care poate fi eficient indeplinita de calculator, impactul caruia asupra
altor stiinte devine tot mai evident. in domeniul biologiei si chimiei calculatorul poate fi
utilizat pentru diferite calcule, prelucrarea datelor, sistematizarea lor sub forma de grafice,
diagrame, etc.

Un rol deosebit revine activitatilor extracurriculare, in cadrul carora de cele mai dese
ori se examineaza probleme cu caracter inter- si transdisciplinar, care au o influenta
deosebitd asupra dezvoltirii multilaterale a elevilor. In acest scop a fost initiat un
experiment in LT ,,M. Berezovschi” din mun. Chisindu, unde in clasele experimentale au
fost organizate diverse forme de instruire (excursii, lectii-conferinte, activitdti de
salubrizare). Inter- si transdisciplinaritatea a fost realizatd si in cadrul activitatii
extracurriculare ,,Educatia pentru mediul inconjurator”, organizata in liceu la 27 noiembrie
2015 impreuna cu studentii anului IV a facultatii Biologie si chimie. Astfel, potrivit

principiilor educatiei nonformale, elevul beneficiaza de forme, modele si metode complexe
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de insusire a informatiei teoretice. In acest scop, vizitele in cadrul institutiilor social-
culturale, ca muzee, teatre, sili de expozifii, participarea in cadrul organizatiilor
nonguvernamentale, scoli de vard, seminare, vor apropia interesul tanarului fata de evolutia,
praxiologia, tendintele, valorile si normele general aplicabile in societatea in care se
dezvolta ca personalitate. lata de ce educatia nonformala reprezinta tutela de unde porneste
un nou tip de interactiune disciplinard, adicd insusirea informatiei teoretice prin prisma
auditiva, vizuala, tactild, prin schimbul de experienta, opinie, culturd, sporeste gradul de
comprehensiune si ofera capacitatea si posibilitatea formarii unui set de valori personalizat
despre tot ce inseamna educatie [1; 2; 10].

Aceste activitati organizate cu elevii reunesc intr-un ansamblu coerent doua sau mai
multe obiecte de studiu apartinand diferitor domenii (biologie, chimie, ecologie, geografie,
educatie civica, literatura etc.).

Dupa cum observam din tabelul 1, in clasa experimentala, unde s-a desfasurat cu
elevii diverse forme de organizare a instruirii, majoritatea elevilor s-au plasat la nivel 1nalt
(12 elevi), la nivel mediu (13 elevi) si la nivel scazut (2 elevi).

Tabelul 1. Analiza comparativa a rezultatelor investigatiilor la etapa de constatare si
de control (Liceul Teoretic ,,M. Berezovschi”)

Etapele Clasa I nivel Il nivel 11 nivel
Rezultatele experimentului | Experimentala 23% 47% 30%

de constatare (7 elevi) (14 elevi) (9 elevi)
De control 28% 41% 31%

(8 elevi) (12 elevi) (9 elevi)
Rezultatele experimentului | Experimentala 44% 46% 10%

de control (formativ) (13 elevi) (14 elevi) (3 elevi)
De control 28% 48% 24%

(8 elevi) (14 elevi) (7 elevi)

Principalele abilitdti cultivate la elevi trebuie sa se refere la posibilitatea de a gandi
critic si creativ, de a rezolva probleme, de a comunica eficient, de a poseda capacitatea de
colaborare eficientd si de formare profesionald continud pe tot parcursul vietii. Pentru
aceasta ei trebuie sa realizeze conexiuni intre diferite discipline de studii.

Pentru asigurarea calitdtii studiilor cu caracter inter- si transdisciplinar, un rol
determinant revine formirii profesionale initiale a cadrelor didactice. In acest context,
specialistii formati in cadrul specialitatilor duble la domeniul general de studiu 14 Stiinte
ale educatiei (Biologie si chimie, Chimie si fizicd, Geografie si biologie etc.) sunt cei mai
bine pregatiti pentru realizarea studiilor ce au conexiune cu domenii inrudite. Aceasta
permite explicarea unor fenomene cu diferit caracter, largirea imaginatiei despre lume,
formarea conceptiilor trainice si bazate pe cunoastere pentru a explica lucruri ce depasesc
hotarele disciplinei de instruire.
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Concluzii

Inter/transdisciplinaritatea porneste de la ideea ca nici o disciplina de invatamant nu
reprezintd un domeniu inchis, ele au numeroase legaturi ce se suprapun. Succesul, in
procesul de instruire a elevilor, depinde de corelarea interdisciplinara a informatiilor
obtinute din lectiile de biologie/chimie. In aria curriculardi Matematica si Stiinte,
interdisciplinaritatea este absolut obligatorie, avand in vedere aplicabilitatea directd in
practicd a biologiei, chimiei, fizicii §i matematicii. Interdisciplinaritatea in cadrul acestei
arii curriculare inseamna studii si actiuni in planul continuturilor si al metodologiilor, care
sa ofere cunoasterea fenomenelor naturii in dinamica, deschizdnd calea spre sinteze
generalizatoare.

Abordarea inter/transdisciplinara are drept scop formarea unor personalitati
moderne, cu gandire critica, analitica, sistemica, cu capacitati de intelegere profunda si
aptitudini de modelare a fenomenelor, a proceselor ce ne inconjoara, contribuind la crearea
premiselor pentru constientizarea tabloului integru al lumii vii.
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DISCREPANTELE PROCESULUI DE FORMARE A
REPREZENTARILOR GEOMETRICE LA NIVELUL TREPTEI
PRESCOLARE SI PRIMARE DE INVATAMANT
Mihaela PAVLENCO, doctoranda si lector la catedra Pedagogie Prescolara
a Universitdtii Pedagogice de Stat ,,Jon Creanga”

Summary

This article reveals a gap in the process of forming geometrical representations in preschool and
primary education. The article, also, proposes some suggestions to improve the discrepancies between these
two levels in this process.

Key words: geometric representations, preschool stage, early school age, discrepancies, continuity,
teaching methods, forms of organization, teaching aims, curricular stipulations, evaluation.

Rezumat

Acest articol scoate la iveald neconcordanta existentd la nivelul procesului de formare a
reprezentarilor geometrice la treapta prescolara si primara de invatamant. Totodata, Tnarticol sunt propune
unele sugestii de imbunatatire a discrepantelor dintre aceste doua trepte la nivelul procesului studiat.

Cuvinte-cheie: reprezentari geometrice, varsta prescolara, varsta scolarda mica, discrepante,

continuitate, metode didactice, forme de organizare, mijloace de invatimant, prevederi curriculare, evaluare.

Procesul de formare a reprezentarilor despre formele geometrice la diferite trepte
de Invatamant se realizeaza in mod diferit, deoarece in actul educational sunt implicati copii
care au diferite particularitati de varsta, precum si activitatea primordiald a lor este diferita.
Daca ne referim la varsta prescolara, atunci activitatea de baza a copilul este jocul, pe cand
la varsta scolara micd, conform literaturii psihopedagogice, constituie invatarea. Cu toate
acestea, pentru realizarea unei continuitdti, atat in formarea reprezentarilor geometrice, cat
si aaltor tipuri de reprezentdri, este necesar ca intre activitatile realizate In cadrulacestor
trepte de invatdmant sa existe o corelare. Acest fapt rezida necesitatea integrarii in designul
instructiv desfasurat cu copiii de varstd scolard mica a unor strategii bazate pe activitati
ludice.

Orice proces, fenomendesfasurat in instruire, inclusiv si procesul de formare a
reprezentarilor geometrice la copiii de varsta prescolara si scolard mica, poseda doua laturi:
una pozitiva, care reflectdcorelarea eficientd a celor doua trepte de invatdmant in directia
formarii reprezentarilor despre formele plane sau spatialesi alta negativa, care scoate la
iveald neajunsurile sau discrepantele acestui proces.

Pentru a constataacest lucru este necesar, mai intdi de toate, si analizam
principalele documente reglatorii ale actului educational caracteristic celor doud varste, si
anume aCurriculumului educatiei copiilor de varsta timpurie §i prescolara (1-7 ani) in
Republica Moldova si Curriculumul scolar pentru clasele I-1V.

Domeniul, care inglobeaza procesul de formare areprezentarilor despre formelor
geometrice, constituie cel matematic, fiind urmat de cel al artelor plastice, care aplica
elementelede geometrie plana si spatiala in crearea unui imagini, desene.
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Analizand prevederile curriculareaferente domeniului de cunoastere Formarea
reprezentarilor elementare matematice (FREM) siadisciplinei scolare Matematica
constatam faptul ca continutul lor difera la nivel de structurd, deoarece varsta prescolara se
bazeazd pe obiective cadru si de referintd, pe cand varsta scolara mica se axeaza pe
competente si subcompetente.Acest lucru ne demonstreaza nu numai discrepanta, care
apare la nivel de curriculumuri, dar si cea existenta la nivelul verticalei sistemului de
invatdmant din Republica Moldova, deoarece, insasi, Codul educatiei ne vorbeste despre
faptul ca ,educatia are ca finalitate principala formarea unui caracter integru §i
dezvoltarea unui sistem de competente care include cunostinte, abilitati, atitudini si valori
ce permit participarea activa a individului la viata sociala si economica” [2].Prin urmare,
educatia si instruirea, atit la varsta prescolara, cat si la celelalte varste trebuie sd se bazeze
pe competente scolare.

Pe de alta parte, invatarea bazata pe competente presupune o schimbare strategica
manifestatd prin trecerea de la obiective pedagogice spre competente scolare. Aceastd
schimbare, releva nemijlocit trecerea de la evaluarea sumativa catre evaluarea formativa si
formatoare, derivand, astfel, si o abordare integratd aactivitatii de invatare cu cea de
evaluare a competentelor scolare.

Daca trecem in particular la studierea prevederilor curriculare referitoare la formele
geometrice, atunci observdm o discontinuitate in ceea ce priveste studierea formelor plane
si a celor spatiale lanivelul celor doua varste.

In primul rand, Curriculumul de varsta timpurie si prescolara stipuleaza obiectivul
de referinta, care releva diferentierea formelor spatiale de cele plane: ovalul, sfera, cubul,
conul, cilindrul, precum sia proprietatilor lor, pe cand in clasa I, elevii trebuie sa
identifice,doar, formelor geometrice:cerc, triunghi, patrat si cub in modele date si in mediul
inconjurator. Celelalte forme geometrice studiate in gradinita de copii, precum si
proprietatile de baza a lor sunt studiate in scoala primard abia in clasaa III — IV-a.

In al doilea rand, gradul de complexitate a prevederilor curriculare caracteristice
varstei prescolare raportat la particularitatile de varsta si individuale ale copiilor implicati
in actul instructiv-educativ din gradinitaeste unul mult mai inalt, in comparatie cu cel al
copiilor de varsta scolara mica. Prin urmare, este nevoie de o schimbare, de o echilibrare a
prevederilor curriculare in directiaasigurdrii unei continuitatii atat la nivel de sistem, cat si
proces de Invatamant.

Este, totusi, imbucurator faptul ca activititile de invdtare propuse de
curriculumurile celor doua trepte de invatdmant releva, intr-o mica masura, continuitatea la
nivelul acestor doua trepte prin intermediul activitatilor de observare, descriere,desenare,
decuparea, comparare si creare o unor modele, compozitiilor si constructiilor din figuri si
corpuri geometrice.



Potrivit resurselor metodologice aceste activitati trebuie sa se realizeze, indeosebi,
la clasa I, prin intermediul unor strategii care poartd uncaracter ludic.Cu parere de rau,
deseori din cauza schimbarii statului copilului in clasa intdi, si mai ales aactivitatii
primordiale ale acestuia, accentul se pune nu pe asigurarea continuitatii in ceea ce priveste
dezvoltareaachizitiilor dobandite de catre copii la treapta prescolard intr-o maniera
atractiva, ci pe procesul strict de invatare.

Acest fapt releva un alt punct slab al procesului de formare a reprezentarilor despre
formele geometrice la varsta prescolara si scolara mica, iar pentru ameliorarea situatiei date
este necesar de a utiliza n actul educational desfasurat in cadrul celor doud institutii de
invatamant a jocurilor didactice cu continut geometric, care ar asiguraaceastad
continuitate.De aceeasi parere este si F.Alexandroaia care remarca faptul cd ,jocul isi
justifica existenta lui nu numai ca mod de adaptare a copilului din clasa I laactivitatea
scolara, ci si ca forma eficienta de invitare™[1, p. 12]. In continuarea celor relatate mai sus,
putem remarca faptul ca prin intermediul jocului didactic matematic se solutioneaza diferite
probleme, sarcini didactice cu continut geometric, care realizeazd anumite valentele de
cunoastere, pierzandu-si,astfel, conotatia ludica.

O altd solutie 1n asigurarea continuitatii in formarea reprezentarilor geometrice la
copiii de varsta prescolara si scolard mica poate constituicombinarea eficienta ametodelor
traditionale cu cele moderne.In acest sens vorbim de consecventa actului educational,
deoarece procesul de formare a reprezentdrilor despre formele geometrice la grupa
pregatitoare si clasa I este unul nefiresc siimposibil farda fenomenul de continuitate.
Anume,prin aplicarea judicioasd a metodelor didactice si ordonarea continuturilor orientate
spre atingerea unor finalitatilor educationale se realizeazaaceastacontinuitate.

Pe de alta parte,mijloacele didactice, cat si formele de organizare a activitatilor
instructive joacd un rol nu mai putin important decat metodele didactice in realizarea
continuitatii in formarea reprezentdrilor geometrice la nivelul celor doua varste.

Cu toate ca modul de organizarea activitatilor din gradinita difera, in mare masura,
de cel existent in scoala primara, totusi, principalele formele de organizare(frontale,
individuale, de grup, in echipe sau in perechi) pot fi combinate eficient in cadrul celor doua
trepte.In caz contrar nu putem vorbi despre un invitimant eficient bazat pe cel ce invati si
care promoveaza valori formatoare.

Modelele si mulajele reprezintd acele mijloacecare vin sd completeze formele de
organizare desfasuratede catre cadrul didactic in procesul de formare areprezentarilor
geometrice.Modalitatile de incadrareaaacestor mijloace in actul educational din institutiile
prescolare si primare de invatdmant faciliteaza organizarea invatarii individualizate si
autonomia copilului in participarealapropria instruire. Folosirea individuald a materialelor,
afirma C. Petrovici ,,respectd ritmul de dobandire a cunostintelor al fiecarui copil, i

pastreaza intimitatea, permitdndu-i o insusire personald, la care cadrul didactic nu este
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neapdrat martorsi care savarseste intotdeauna prin a fi depasita” [6, p. 44].Anume,
activitatile desfasurate 1n institutiile prescolare ofera o mai mare posibilitate de manuire a
materialului in mod individual, decat varsta scolara mica, care detine un alt statul, unde
elevul participd mai mult laactivitatifrontale.

Schimbarile produse din ultima perioadd in domeniul evaluarii competentelor
matematice la nivelul sistemului de invatamant reliefeaza elemente conceptuale care pun
accent pe continuitatea evaludrii. Renuntarea la definirea evaludrii ca actiune de masurare,
verificare si control a condus laaparitia unui nou sens si anume cel de apreciere si emitere
de judecati de valoare despre ceea ce invata si cum a invatat, sporeste si mai mult ponderea
continuitatit in actul educational. Caracterul continuu al evaludrii se exprimd prin
evaluareaformativa, a carei importanta se impune tocmai prin prezenta sain orice moment
al procesului educational. Celelalte doua tipuri de evaluare, initiald si finald, nu isi pierd
valoareain procesul de formare a reprezentarilor despre formele geometrice la copiii de
varsta prescolara si scolard mica, ci sporeste necesitatea prezentei fenomenului continuitagii
in actul educational.

Evaluarea criteriald bazatd pe descriptori de performanta instaureaza la nivelul
celor doud trepte o nota de siguranta in ceea ce priveste dezvoltarea continud a personalitatii
copilului si reprezintd un element absolut necesar in realizarea legaturii dintre actiunea
cadrului didactic si cea a educatului in procesul de formare a reprezentarilor geometrice.
Imbinareaarmonioasi a strategiilor de predare cu cele de evaluare vor face caactul evaluativ
sd nu para o actiune rigida, stresanta in urma careiacopiii vor fi ierarhizati ,,in buni” si ,,mai
putin buni” la invatitura, ci va reprezenta doar o sursa de informare a cadrului didactic
despre necesitdtile de imbunatatire aactivitatilor in scopul obtinerii unor performante mai
mari din parte copiilor.

In aceeasi ordine de idei C. Petrovici si M. Neaguafirma ca ,,principalul scop al
evaludrii este sa urmdreasca progresul copilului si sa stabileascaexact la ce nivel de
dezvoltare se afla fiecare elev 1n parte, astfel incat parcurgerea programeisd vind in
intampinarea nevoilor copiilor, priviti individual, si sa asigure succesul experientelor
tuturor” [7, p. 76].

V. Pascariconsidera ca ,,evaluarea este conceputd ca apreciere, ca emitere de
judecati de valoare despre ceea ce a Invatat si cum a invatat elevul, pe baza unor criterii
precise, bine stabilite anterior”[5, p.5].

Astfel, cele relatate mai sus deriva ideea ca continuitatea imprima procesului de
formare a reprezentarilor despre formele geometrice consecutivitate, complementaritate,
integritate si functionalitate. In lipsa continuititii exista pericolul de a perturba conexiunile
stabilite anterior si de a se dezvolta in actul educational superficialitatea. Drept urmare,
succesul aparent sau lipsa de probleme pot fi depasite de unele efecte intarziate reflectate

in lipsa de integralitate a personalitatii umane.
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In acest caz, continuitatea se impune ca principiu ce trebuie respectatd si devine

parte componentd a sistemului de autoreglare a procesului de formare a reprezentarilor

geometrice. Necesitatea continuitatii, atat la nivel conceptual, cat si aplicativ, la nivel

teoretic sau practic trebuie sa se reflecte in politicile educationale, in reformele initiate, in

strategiile educationale la nivel de proces si sistem de Invatamant.

1.
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METODOLOGII DE UTILIZARE A APARATULUI MATEMATIC iN
PROCESUL DE PROIECTARE A BAZELOR DE DATE
RELATIONALE.

Teodora VASCAN, UST, teodora_vascan@mail.ru

Rezumat. Articolul prezinta o sinteza a fundamentului matematic necesar la proiectarea §i

interogarea bazelor de date relationale. Sunt expuse unele metodologii de utilizare a algebrei relationale

si a calculului relational in procesul de proiectare a bazelor de date relationale.

Abstract. This article represents a synthesis of mathematical foundation necessary to design and

querying relational databases. They exposed some methodology to use relational algebra and relational
calculus in the process of designing relational databases.

In teoria bazelor de date relationale se acentuiazi prezenta urmatoarelor proceduri:
1. de proiectare a bazelor de date (luand in considerare integritatea si protectia
datelor);
2. de interogare si actualizare a datelor;
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3. de sincronizare a proceselor de acces la date in modul multi-utilizator.

Instrumentul teoretic pentru primele doua proceduri il constituie algebra relationala
si calculul relational. E. F. Codd?, a propus folosirea aparatului teoriei multimilor si teoriei
relatiilor pentru prelucrarea bazelor de date [6]. El folosea pentru descrierea datelor din
careva domeniu o forma speciald de tabele bidimensionale, cunoscute in matematica sub
numele de relatie, si o totalitate de reguli de lucru cu aceste tabele (algebra). Teoria
normalizarii propusa de el a fost un punct de plecare in crearea limbajelor de manipulare a
datelor de tip relational. Printre acestea cele mai raspandite sunt SQL (limbaj structural al
interogarilor) si QBE (interogari dupd model), cu ajutorul carora utilizatorul indica ce date
sunt necesare de primit din baza de date, fara a concretiza procedura de cautare in baza de
date. Algebra relationala determind setul de operatii (algebrice), care trebuie realizate de
sistemul de gestiune a bazelor de date pentru a primi rezultatul interogarii (cererii).
Interactionand cu sistemul in limbajul algebrei relationale, utilizatorul trebuie sa stie a
manipula cu operatiile algebrei relationale la construirea interogarilor [1]. Cu toate acestea
de la utilizatorul-neprofesionist se cer careva cunostinte determinate din domeniul
matematicii, si lui i se aloca intrebarile, legate de construirea unor asa interogéri in limbajul
algebric, care ar necesita minim timp pentru realizare.

Calculul relational sau calculul relatiilor este bazat pe compartimentul logicii
matematice, care se numeste calculul predicatelor. Calculul relational sta la baza abordarii
declarative a formularii interogarilor bazelor de date. Prin abordarea declarativa interogarii
bazei de date 1i corespunde formula calcului relational. Raspuns la interogare va servi
multimea obiectelor din domeniul de interpretare (in cazul nostru acest domeniu este baza
de date), pe care este adevarata formula, ce corespunde interogarii.

Cea mai generald forma de interogare in limbajul SQL prezintd prin sine o expresie
algebrica ce include operatii pe multimi, compusa din interogari elementare. In sistemele
dezvoltate SQL sunt permise toate operatiile asupra multimilor [3].

La baza unei baze de date relationale stau notiunile de ,,relatie” si ,,legatura”.

Definitie: Se numeste relatie r - submultimea produsului cartezian. Campurile unei
relatii (tabele) pot fi aranjate in orice ordine. Pentru a stabili o oarecare ordine pentru o
careva realizare concreta, vine notiunea de ,,schema” R — o multime ordonata a numelor
atributelor R(A1, ..., An). Se spune schema R a relatiei r sau r(R). Oricarui nume Aj, i se
pune in corespundere multimea Dj (domeniu sau dom(Ai)). Schema este o multime finita de
tupluri ter, unde t(A)=D,. O paradigmi a bazelor de date este cheia r a relatiei R —

submultimea K = {Bl,..., B, } € R,m<n, cu restrictiile:

3 Edgar Frank Codd (23 august 1923, Insula Portland Anglia — 18 aprilie 2003, Williams Island, Florida, SUA) a
fost un informatician american de origine engleza care, lucrand pentru IBM, a inventat modelul relational pentru
gestiunea bazelor de date, model care constituie baza teoretica a bazelor de date relationale. A adus si alte contributii
domeniului informaticii, dar modelul relational, o teorie generalad si de mare influenta a gestiunii datelor, ramane
principala sa realizare.
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1. pentru orice doud tupluri t1 §i t; existd un asa B € K , incét t,(B)#t,(B);
2. 4,(K)=K;
3. nici o submultime K” < Knu are proprietatile cheii.
Cheile enumerate in schema relationala se numesc — implicite; in caz contrar — ne-
implicite. Una din cheile subliniate se numeste primara. Daca cheia K" < K < R, atunci

K - este super-cheie (cheie compusa). Exista si cazul cand cateva multimi minime a
atributelor determind functional toate atributele relatiei. Asa multimi se numesc chei
posibile, deoarece oricare din ele poate fi aleasa in calitate de cheie compusa [1].

Exemplu: Fie relatia R(Oras, Adresa, Cod_postal).

In mod evident atributele Oras, Adresa — Cod_postal. Pe cind Cod_postal— Oras
(desi nu este o adresd). Ambele multimi pot fi chei posibile.

Definitie: Univers U se numeste multimea valorilor tuturor atributelor. Luind in
calcul cheile, schema R pe U este totalitatea relaiilor  {R,.., R} unde

R=1{5, K;1<i<n} ZS—

Definitie: Atunci se numeste baza de date d cu schema datelor R totalitatea relatiilor
{r,, ... 1.}, unde pentru orice schemi R = {S, K }existi relatii in d, ce sunt relatii cu schema

S, ce satisfac conditiile oricarei chei.

In bazele de date relationale se opereaza cu tabelele. Cel mai simplu element este
tuplul (inregistrarea).

La proiectarea bazei de date se formeaza o structurd de tabele si 0 schema a relatiilor,
in timp ce utilizatorul poate avea nevoie de o structurd complet diferitd cu o schema
arbitrara (in limita universului existent) [2].

Pentru tabelele bazei de date sunt specifice urmatoarele actiuni:

1) crearea;

2) actualizarea si interogarea;

3) sincronizarea proceselor de acces.

In procesul de creare si actualizare trebuie asigurata integritatea datelor, in timp ce in
procesul interogarii este necesar transformarea tabelelor presupunand asigurarea
integritatii.

Sa incepem cu descrierea operatiilor de transformare a tabelelor.

Pentru a opera cu tabelele este necesar sa fim in masura de a le descrie formal.

Descrierea teoretica poate fi de doua feluri:

1) predicate de rangul I;

2) folosirea regulilor algebrei relationale (AR) si a calculului relational (CR).

Prima forma este specifica si caracteristica pentru sistemele expert (intelectuale), de
aceea vom descrie forma a doua.
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Definitie: Algebra — este o mulfime A cu operatiile definite pe ea de forma:
f : A" — A unde n — dimensiune.

Definitie: Calcul — este totalitatea regulilor de operare cu careva simboluri.

Calculul relational in esenta sa este mai simplu, dar folosirea lui este limitatd de
urmatoarele circumstante:

1) multe probleme algoritmice inca nu sunt rezolvate si nu pot fi rezolvate in
limitele calculului relational;

2) complexitatea combinatoricd a schemelor relationale nu se deschide prin
calculul relational;

3) practic nu este posibil — in limitele calculului relational — de demonstrat
caracterul complet al operatiilor de transformare efectuate.

Toate aceste circumstante sunt posibile de realizat cu ajutorul algebrei relationale,
implementarea software a careia sunt limbajele procedurale de programare.

Fie C1(L) — multimea tuturor formulelor inchise ale sistemului L. Daca formula
@ € C,(L), se spune ci modelul M satisface p(p = M) daci ¢ este adevirat pe M.

Fie yeC,(L). Formula ¥ se numeste consecintd a lui Y (ce derivd din Y, daca din
w =M, rezulta Y=M pentru orice model M).

Definitie: Orice relatie construitd corect cu ajutorul operatorilor acceptati de sistem
se numeste expresie algebraica.

Fie U —univers (multimea atributelor), D — multimea domeniilor, dom — functia
completi din U(dom:U — D), R={R,i=1p} - multimea schemelor de relatii,
d= {ri, i=1 p}- multimea tuturor relatiilor ri(Ri ),49 = {;t, =<, >, >, <} - multimea relatiilor
binare (conditii pe domenele din D), O — mulfimea operatorilor (operatii), ce folosesc
atribute din U si relatii din 6.

Definitie: Se numeste algebra relationala pe U, D, dom, R, d, Q tuplul
B={U,D,dom,R,d,8,0}.

In algebra relationala se evidentiazi urmitoarele operatii: proiectia care se noteazi P,
selectia (S), jonctiunea (J), reuniunea (U), diferenta (DF), impartirea, intersectia, produsul
cartezian (CP). Fie relatiile R(A,B,C) si P(D,E,F). Reuniunea, intersectia si diferenta are
loc asupra relatiilor cu aceiasi aritate [4], [5].

1. Definitie: Reuniunea a doua relatii R si P este multimea tuplurilor apartinand fie lui

R fie lui P.
Operatia de reuniune U (R,P) fara repetarea liniilor:

R(A,B,C) U P(D,E,F) = Q(A,B,C)
abc mno abc
def ghi def
ghi ghi
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j ki jki
mno
In SQL reuniunea se poate exprima folosind operatorul UNION:
SELECT AB,C
FROMR
UNION
SELECT D,E,F
FROM P;
2. Definitie: Diferenta a doua relatii R si P este multimea tuplurilor care apartin R, dar
nu apartin lui P.
Diferenta (DF(R,P)) — din R se elimina randurile care sunt in P.
R(A,B,C) DF P(D,E,F) = Q(A,B,C)
abc mno abc
def ghi def
ghi jki
jki
In SQL diferenta se poate exprima folosind operatorul MINUS [3]:
SELECT A, B,C
FROMR
MINUS
SELECTD, E, F
FROM P;
In plus diferenta poate fi simulatd si prin operatorul NOT EXISTS. De exemplu,
comanda SQL de mai sus este echivalentd cu urmétoarea:
SELECT A, B,C
FROM R
WHERE NOT EXISTS
(SELECT *
FROM P
WHERE R.A=P.D AND R.B=P.E AND R.C=P.F);
Observatie: Pentru simplitate in comanda SQL de mai sus S-a presupus ca nici un
atribut din relatiile R sau P nu poate avea valoarea NULL.
3. Definitie: Intersectia a doua relatii R si P este multimea tuplurilor care apartin atat
lui R cat si lui P.
Intersectia RN P - elementele comune ale ambelor multimi:
R(A,B,C) N P(D,E,F) = Q(AB,C)
abc mno ghi
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def ghi

ghi

jkl

In SQL intersectia se poate exprima folosind operatorul INTERSECT:
SELECT A, B,C
FROMR
INTERSECT
SELECT D, E, F

FROM P;

In plus intersectia poate fi simulata si prin operatorul EXISTS. De exemplu, comanda

SQL de mai sus este echivalentd cu urmatoarea:
SELECT A, B,C
FROM R
WHERE EXISTS
(SELECT *
FROM P
WHERE R.A=P.D AND R.B=P.E AND R.C=P.F);

In cazul cand operatorii UNION, DIFFERENCE sau INTERSECT se aplica unor
relatii care sunt obtinute prin selectie din aceiasi relatie, atunci acestia pot fi simulati prin
aplicarea operatorilor logici corespunzatori (OR, AND NOT, AND) asupra conditiilor de
selectie. De exemplu, urmatoarele comenzi sunt echivalente:

SELECTA, B
FROM R
WHERE A="x1"
MINUS

SELECT A, B

FROM R
WHERE B="y1;
SELECTA,B

FROM R

WHERE A="x1" AND NOT B="y1;

4. Definitie: Produsul cartezian al doua relatii R si P este multimea tuturor tuplurilor
care se obtin prin concatenarea unui tuplu din R cu un tuplu din P. Prin urmare, daca
aritatea relatiei R este m, iar aritatea relatiei P este n, atunci produsul cartezian dintre
R si P va avea aritatea m+n, notatiile folosite de obicei pentru acest operator sunt:
RxP, PRODUCT (R,P), TIMES(R,P), CP(R,P).

Produsul cartezian CP(R,P):
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R(A, P(D, CP(R

B, C) E,F) P)
abcm
abc mn o
no
def ghi defm
no
. ghim
ghi 16
iK| jkiIm
no
abcg
hi
defg
hi
ghig
hi
jklg
hi

Produsul cartezian va fi exprimat in SQL printr-o comanda SELECT pe mai multe
tabele fara clauza WHERE:

SELECT *
FROMR, P

5. Operatorul PROJECT (proiectia) — acesta este un operator care are ca parametri

un atribut sau mai multe atribute ale unor relatii si care elimind din relatie toate

celelalte atribute, producand o submultime “’pe verticald” a acesteia. Datorita faptului

ca suprimarea unor atribute poate avea ca efect aparitia unor tupluri duplicate, acestea

vor fi eliminate din relatia rezultantd deoarece, prin definitie, o relatie nu poate

contine tupluri cu valori identice. Notatiile folosite de obicei pentru acest operator

sunt: 7z,(R) si PROJECT(R;X) unde R reprezinti relatia, iar X este atributul sau

multimea de atribute care constituie parametrii proiectiei.

R(A,B,C) Tgc (R) = Q(A’B'C)
abc bc
dbc dk
adk

In SQL proiectia fara dubluri se obtine folosind comanda SELECT cu specificatia
DISTINCT, altfel se obtine proiectia cu dubluri:
SELECT DISTINCT B, C
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FROMR;

6. Operatorul SELECT —este un operator unar care este utilizat pentru extragerea
tuturor tuplurilor dintr-o relatie care satisfac o conditie specificata, producand astfel
o submultime ,,pe orizontald” a relatiei. Conditia este o expresie logica ce poate
contine nume de atribute, constante, operatori logici (AND, NOT, OR), operatori de
comparatie (<, =, >, <=, >=, |=). Notatiile folosite de obicei pentru acest operator
sunt o (R) sau SELECT (R,F), unde R — reprezinti relatia, iar F(4;,0, constanta)
— relatia rezultanta cu aritatea n; A;j —atributul relatiei R; 8 sau m — conditie logica
(<,>,=,<>nU):

R(A,B,C) pa(R) = Q(A,B.C)
abc abc
dbc adk
adk

In SQL selectia se obtine folosind comanda SELECT cu clauza WHERE:
SELECT *
FROM R
WHERE A="x1" OR B=y1;
Combinarea selectiei cu proiectia fara dubluri se face in modul urmator:
SELECT DISTINCT C, A

FROM R
WHERE A="x1" OR B="y1’;

Exemplu:
A B C A B C C A
x1 yl z1 x1 yl z1 z1 x1
x1 yl z2 x1 yl z2 z2 | x1
x1 y2 22 | —| x1 y2 2| —
X2 y2 z1

Combinarea selectiei cu proiectia cu dubluri se face in modul urmator:
SELECT C, A

FROM R
WHERE A="x1" OR B="yl’;

A B C A B C C A

x1 yl z1 x1 yl z1 z1 x1

x1 yl z2 x1 yl z2 z2 | x1
E—

22| x1
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x1 y2 z2 x1 y2 z2
X2 y2 z1

7. Operatorul de compunere (jonctiune) permite regasirea informatiei din mai multe
relatii corelate. Compunerea este o operatie binara care are ca rezultat o noua relatie
in care fiecare tuplu este o combinatie a unui tuplu din prima relatie cu un tuplu din
a doua relatie.

Compunerea J4mp = Q = O4mp:

R(A, B, C) P(D.E) D, E) fe(n/;?féib
abc dc abcdc
dbc ba dbcdc
adk bb adkbc

adkbb

8. Daca campurile ce se compard, numele carora ar fi bine sa fie acelasi, in relatia
rezultanta se numara o singura datd, atunci se vorbeste despre compunerea naturala
NJ.

Definitie: Compunerea naturala este o operatie binara comutativa care combina tupluri

din doud relatii R, P, cu conditia ca atributele comune sa aiba valori identice. In cazul

compunerii naturale atributele specificate trebuie sa aiba acelasi nume.

De obicei, compunerea naturala se noteaza prin R <> P sau NJ(RP).

NJ(R,P)=7,, .(SiS,XRxP), unde S, =(A" =A";i=1n), A - lista atributelor ce

coincid in relatia initiala; 1, ..., m - lista ordonatd a tuturor componentelor produsului
cartezian Rx P, cu exceptia A’ ,..., A’ .
R(A, B, P(D, A, Q(A, B, C,
C) B) D)
abc ddd abca
dbc aab dbcd
adk ccd dbad
dba

Urmatorul exemplu ilustreaza realizarea compunerii naturale in SQL.:
SELECT DISTINCT R.A,R.B,R.C
FROMR, P
WHERE R.B=P.B
AND R.C=P.C;
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9. Diviziunea (impartirea) este o operatie binara care se aplica asupra a doua relatii R si
P, astfel incat multimea atributelor lui R include multimea atributelor lui P. Dacd R
este o relatie cu aritatea m, iar P este o relatie cu aritatea n, unde m > n, atunci

diviziunea lui R la P este multimea tuplurilor de dimensiune m-n la care, addugand
orice tuplu din P, se obtine un tuplu din S. Notatiile utilizate cel mai des sunt; R+P
, DIVISION(R,P), DIVIDER (R,P).

Fie avem:

(X,Y)=(A,B)

la
1b
lc
1d
le
1f
2a
2b
3cC
3e
4b
4d
4e
S5e

Y=(B)
y1=€

y2=h

ys=a

O O O T

f

X=(A)
x1=1
3
4
5

Xo=1

X3=1

Diviziunea este o operatie derivata care se exprima cu ajutorul diferentei, produsului
cartezian si proiectiei: R + P = R, — R, unde R; = mx(R),R, = mx((Ry X P) — R), iar X

este multimea atributelor lui R care nu exista in P.

Pentru a ilustra exprimarea operatorului

curs_student si curs_fundamental de mai jos:

DIVISION vom considera relatiile

Curs_student Curs_funfa Curs_student+curs_fu
mental ndamental
cod_stu curs curs cod_student
dent
S1 matem matematica S1
atica
S1 fizica fizica S4
S1 mecan
ica
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S2 matem B
atica

S2 inform
atica

S3 fizica

S4 matem
atica

S4 fizica

Atunci relatia curs_student + curs_fundamental poate fi definitd prin urmatoarea
intrebare: care sunt studentii care urmeaza toate cursurile fundamentale? Alternativ,
aceasta relatie poate fi definitd prin Intrebarea: care sunt studentii pentru care nu exista
curs fundamental care sa nu fie urmat de acestia? Utilizand a doua formulare, rezulta ca
operatorul DIVISION poate fi simulat in SQL prin 2 operatori NOT EXISTS:

SELECT DISTINCT cod_student

FROM curs_student cs1

WHERE NOT EXISTS

(SELECT *

FROM curs_fundamental cf

WHERE NOT EXISTS
(SELECT *
FROM curs_student cs2
WHERE cf.curs = cs2.curs
AND csl.cod student = cs2.cod_student));

Cel mai des sunt folosite operatiile de selectie (S), proiectie (P) si jonctiunea (J),
numite SPJ-operatii.
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SISTEME SOFTWARE DE INSTRUIRE: SENS SINECESITATE
Maria CRISTEI, USM, cristeimusm@yahoo.com

Rezumat. In cadrul amplului proces de restructurare si de modernizare a activitatii instructiv-
educative un rol esential il reprezinta introducerea unor forme si metode moderne si eficiente de desfasurare
ale activitatilor de predare/invitare/instruire. In activitatile de predare/invatare sunt utilizate din ce in ce mai
mult mijloace didactice bazate pe utilizarea calculatorului, precum si realizarea si implementarea sistemelor
software de instruire. In acest sens, in prezentul articol, mentiondm necesitatea implementirii sistemelor
software destinate invatamantului superior si rolul lor In procesul de formare i dezvoltare profesionala al
viitorilor specialisti. Datele prezentate sunt rezultate ale unui studiu prin aplicarea metodelor sociologice de
cercetare printre studentii de la diferite specialitati si diferiti ani de studiu ai Facultitii Matematica si
Informatica, USM.

Cuvinte-cheie: instruire asistatd de calculator, sisteme software de instruire

Abstract. During the extensive process of restructuring and modernization of the educational
activity the introduction of modern and effective forms and methods of conducting the activities of teaching
/ learning / training is essential. More and more computer-based teaching tools are used in teaching/learning,
as well as creating and implementing software systems for training. In this regard we want to emphasize the
necessity to implement software systems for higher education and their role in the future specialists’ training
and professional development in this article. The data presented are the results of a statistical study among
the students of the Faculty of Mathematics and Computer Science, Moldova State University.

Keywords: eLearning, software systems for training

Introducere

Nivelul actual si dinamica dezvoltarii resurselor hardware, software si
informationale, corelate cu fenomenul de universalizare a societatii actuale si manifestarile
de globalizare si diversificare, impun studierea acestora prin abordari arhitecturale atit la
nivelul instrumentelor, cit si la nivelul claselor de utilizatori.

Caracterul deosebit de complex al procesului de instruire si necesitatea sporirii
eficientei si calitatii sale, pe de o parte, si progresele informaticii, pe de alta parte, au condus
la preocupari intense de a dezvolta si integra in procesele de invatamint sisteme de instruire
asistate de calculator (in continuare — sistem de instruire).

In prezent, existd o mare varietate de produse software utilizate in procesul de
instruire, care pot fi caracterizate drept software de instruire (sau software educational). O
parte din aceste produse sunt dezvoltate special pentru activitatea de instruire, in timp ce
altele reprezintd software general, aplicat Tn numeroase domenii de activitate, inclusiv in
activitatile educationale, utilizate in mod tutorial, ca instrumente de lucru. Acest fapt
semnifica ca instruitul incepe prin utilizarea calculatorului personal ca tutor, asigurindu-se
astfel, un transfer al informatiei, pentru ca ulterior acesta sa foloseasca sistemul de instruire
ca instrument in rezolvarea diverselor probleme, iar in final sa-l programeze pentru a
rezolva sarcini concrete.
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Consideratii generale privind sistemele software de instruire

Varietatea software-ului pentru instruire ridica o serie de probleme in introducerea
lui In procesul instructiv. Este necesar ca 1n acest context sa se realizeze o buna incadrare a
sistemelor de instruire pe domenii de aplicatic si o evaluare a acestora sub aspectul
impactului asupra activitatilor de instruire. Conform clasificarii UNESCO, pot fi
evidentiate urmatoarele clase de sisteme software de instruire [1]:

a) Sisteme de antrenare (exersare), denumite si sisteme drill and practice, utilizate
la insugirea materiei;

b) Sisteme tutoriale, utilizate in cadrul instruirii de tip tutorial. Modul tutorial de
desfasurare a activitatii educationale ofera studentului o participare activa, astfel realizindu-
se o interactiune in care interlocutorii pot prelua initiativa (profesor-student, profesor-grup
studenti).

c) Sisteme de simulare a aspectelor din lumea reala sau imaginara, utilizate la

dezvoltarea intuitiei studentului si a capacitatilor sale de gindire creativa, in formarea

ipotezelor si testarea lor.

d) Sisteme utilitare (de tip instrument) au, in general, o aplicare mai larga decit
celelalte sisteme de instruire.

e) Sisteme destinate rezolvarii problemelor din diferite domenii de activitate.

1:

Un criteriu important in clasificarea sistemelor software de instruire il reprezinta
tehnologia informatica utilizata pentru realizarea lor, n raport cu care se pot evidentia:
sistemele conventionale de instruire si sistemele inteligente de instruire.

Diferenta intre cele doud clase de sisteme de instruire constd in modalitatea de
reprezentare a cunostintelor necesare desfasurarii interactiunii educationale dintre profesor
si student. In timp ce sistemele conventionale de instrure se bazeazi pe o reprezentare
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implicitd a cunostintelor (in cadrul codului software, care descrie modul de utilizare a
acestor cunostinte), sistemele inteligente realizeazi o reprezentare explicitd a lor. In plus
cele inteligente, automat elaboreaza algoritmul problemelor structurate si automatizat asista
dezvoltarea algoritmului problemelor slab-structurate. Din constatarile expuse rezulta ca,
comportamentul sistemelor conventionale de instrure este preprogramat, spre deosebire de
cel al sistemelor inteligente. Sistemele inteligente de instruire genereaza rationamente in
mod autonom, ceea ce le asigura o flexibilitate, o adaptare a comportamentului la conditiile
concrete de interactiune didacticd. Sistemele de instruire inteligente sunt programe pe
computer proiectate sa incorporeze tehnici din inteligenta artificiala, stiintele sociale etc.
pentru a simula tutori care stiu ce predau, cui predau si cum predau.

Din perspectiva solutiilor posibile pentru accesul la suportul informational tot mai
bogat si diversificat al instruirii, se disting trei categorii de solutii pentru IAC: online, off-
line si mixte.

Modul in care se regasesc aceste solutii in cadrul sistemelor de instruire asistata de
calculatorul electronic este influentat de diversele perspective din care este abordat procesul
utilizarii calculatoarelor. Multitudinea denumirilor utilizate pentru a desemna ceea ce
generic reprezinta instruirea asistata de calculator reflecta diversitatea punctelor de vedere
din care poate fi abordat acest domeniu complex de instruire. Referite frecvent ca sinonime,
ele corespund unor abordari specifice, a cdror continut este diferenfiat in functie de
importanta acordatd si accentul pus pe unele laturi ale procesului de instruire sau pe
tehnologiile informatice utilizate.

Necesitatea implementarii software-ului de instruire

In scopul elucidarii necesitatii mijloacelor de instruire s-a desfisurat un sondaj
printre studentii de la diferite specialitati si diferifi ani de studiu ai Facultd{ii Matematica si
Informatica, USM. Esantionul a cuprins 106 studenti.

Scopul studiului a fost de a determina modul de invatare al disciplinelor, precum si
stabilirea nivelului de utilizare a sistemelor software de instruire la pregatirea acestora, din
perspectiva formarii si dezvoltarii competentelor profesionale. Datele au fost colectate n
perioada anilor academici 2014-2016 si prelucrate statistic in aplicatia SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences), aceasta fiind cel mai utilizat program statistic pentru
analiza datelor 1n stiintele sociale.

Conform studiului realizat de autor, din totalul respondentilor inclusi in studiu 64,6%
au indicat cd le place in foarte mare masura domeniul informaticii, insa doar 12,5% le place
intr-0 masura mai mica. Cu 0 pondere mai mare de orientare spre domeniul informaticii se
atesta in rindul baietilor in proportie de 39,4% si respectiv 51,5% care au optat pentru
variantele de rdspuns - in foarte mare $i in mare masurd, pe cind, corespunzator, 21,1% si

63,2% dintre fete s-au aliniat aceleeasi variante de raspuns. Situatia data poate fi explicata
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prin mediul specific al facultatii, adica prin faptul cd la informaticd vin mai multi baieti,
decit fete.

Analiza calitativa a raspunsurilor la chestionar a impus, de asemenea, constatarea
faptului ca unul dintre motivele alegerii domeniului informaticii sunt disciplinele din planul
de studii (83%). Angajarea in cimpul muncii in domeniul de formare profesionala
favorizeaza intelegerea specificului domeniului informaticii: 66,7% din totalul studentilor
angajati in campul muncii la momentul studiului au mentionat ca le place in foarte mare
masura domeniul ales. Rezultatele studiului scot in evidentd faptul ca, pregatirea in
domeniul de formare profesionala in informatica ofera posibilitatea de a descoperi lucruri
noi (92,6%), de a fi angajat in cimpul muncii (75,5%) si de a obtine un salariu pe masura
asteptarilor (90,7%).

Datele cercetarii arata cd 82,1% studenti se considera responsabili de formarea lor
profesionald. Aceste date sunt sustinute si de cele referitoare la obtinerea succesului prin
eforturi regulate si metode eficiente de lucru (87,3%) si la practica de a studia de sine
statator discipline pentru formarea profesionald (83%). Acest fapt ne conduce spre ideea ca
studentii investigati sunt axati pe formarea continua a lor, dat fiind progresul tehnico-
stiintific. Pe baza rezultatelor obtinute a fost construita diagrama reflectatd in Figura 2.

Mi-i dificil sa
raspund
16%

Nu
2%

Fig.2. Divizarea raspunsurilor studentilor la intrebarea ,,Te consideri un student
responsabil de formarea ta profesionala? ”
De asemenea, s-a determinat ca studentii chestionati acorda in mediu 3,9 ore pentru
pregatire, cei mai multi aloca intre 4-5 ore (41%) si intre 2-3 ore (37%).

<

41%

mpinalalora
m2-3 ore

4-5 ore
® mai mult de 6 ore

Fig.3. Divizarea raspunsurilor studentilor la intrebarea ,,Cit timp petreci, in mediu pe

parcursul unei zilei, pentru pregatirea catre lectii?”
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In contextul celor expuse, un interes deosebit suscitd ideea privind formele de lucru si
mijloacele de instruire preferate de studenti la studiere cursurilor (disciplinelor).
Raspunsurile studentilor s-au divizat Tn modul urmator (Tabelul 1).

Tabelul 1. Raspunsurile studentilor

Care sunt formele de lucru utilizate cel mai des de Dvs.
in ceea ce priveste pregatirea profesionala Da Nu
Pregatirea la biblioteca 19,2% 80,8%
Cercetari individuale 83,0% 17,0%
Lucru la computer 100,0% 0
Lucru impreuna cu colegii, in echipa 51,9% 48,1%
Ce mijloace instructiv-educationale preferi sa
utilizezi la studierea cursurilor? Da Nu
Manualul 49,1% 50,9%
Erogrgmele computerizate de instruire/software de 90.9% 9.1%
instruire
Materialul conspectat 81,8% 18,2%
Culegerile de probleme cu modele de rezolvare 71,7% 28,3%
Raspunsurile obtinute sunt motivate prin urmatoarele: manualul — pentru

accesibilitate, relatare constructiva a datelor importante; calculatorul — pentru modul sau
concret de a afisa informatia, care ofera rapiditate si asimilare de durata a cunostintelor,
rapiditate si exactitate in efectuarea programelor; conspectul — pentru continutul siau
compact; culegerea de probleme — pentru orientarea sa practica.

Analizand raspunsurile studentilor, ajungem la concluzia, ca sursele de baza de
obtinere a informatiei in procesul de studiu sunt considerate de catre studenti computerul si
produsele software de instruire. fn primul rind mentionam ca, din totalul de 90,9% studenti
(Tabelul 1) se atesta o utilizare mai mare a produsele software de instruire printre fete
(100%) decit printre baieti (84,8%). In acelasi timp, avem o proportie mai mare de utilizare
printre cei ce nu lucreaza in domeniul de pregatire profesionald in informatica (91,3%) fata
de 88,9% dintre cei ce deja sunt angajati in cimpul muncii. /n al doilea rind, utilizind
software-ul de instruire 45,3% dintre studenti afirma ca sunt motivati in mare masura sa
caute informatie suplimentara si doar 5,7% dintre ei nu sunt motivati deloc (Tabelul 3).
Aceste rezultate sunt sustinute si de datele reflectate in urmatorul tabel.

Tabelul 2. Raspunsurile studentilor

Cit de des consultati software- Zilnic 1-2oripe | Odata O data
urilor de instruire la pregatirea saptamina in luna  semestru

Dvs. pentru cursuri/lectii? 25,9% 46,3% | 14,8% 7,4% 5,6%
Masculin 18,2% | 48,5% 18,2% | 6,1% 9,1%

Feminin 44,4% | 33,3% 11,1% 11,1%
\da 44,4% | 33,3% 11,1% 11,1%

Niciodata

Sexul
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Lucrati in
domeniul nu 22,2%  48,9% 15,6% | 8,9% 4,4%
informaticii?

Cit timp petreci, in pindla 1 ora |33,3% 33,3% 33,3%

mediu pe parcursul 2-3 ore 26,3% 42,1% 21,1% | 5,3% 5,3%
U pep 4-5 ore 13,6% | 59,1% 9,1% 9,1% 9,1%
unei zile, pentru mai mult de
pregdtirea cdtre 6 ore 55,6% | 33,3% 11,1%
lectii?
NR 100,0%

In acelasi timp, dorim si aflim cit de des si cit timp de studiu sunt consultate
software-urile de instruire. Astfel, datele prezentate in Tabelul 2 releva faptul ca studentii
care acorda un timp mai indelungat pregatirii consultd intr-o masura mai mare software-
urile de instruire. In acelasi timp, putem contata ci 44,4% dintre studentii angajati in cAmpul
muncii consulta zilnic acest softuri comparativ cu doar 22,2% dintre cei nu activeaza. Acest
fapt ar putea fi explicat si prin situatia in care studentii angajati ar fi impusi de pozitia
profesionald sa se profesionalizeze continuu, apeland la astfel de softuri.

Un argument al utilizarii calculatorului si produselor software ar fi perioada scurta
de timp necesara pentru studierea materialului predat cu ajutorul produselor software,
precum si volumul mai mare si calitatea mai bund a acestuia. Observam ca cu acest fapt
sunt de acord in mare masura 69,1% din studenti. De asemenea, 70,9% de studenti afirma
ca utilizarea software-ului de instruire in cadrul universitatii ar reprezenta un indicator al
modernizarii Tnvatdmintului superior. Acest fapt se confirma, intr-o oarecare masura, din
urmatoarele rezultate:

Tabelul 3. Raspunsurile studentilor

Nu stiu/ nu
In ce masurd suntefi de acord cu| in mare | In mica pot
urmatoarele afirmatii? masura | masura | Deloc| raspunde
Accesul permanent la computer sporeste
calitatea asimilarii materialului predat de 782% | 182% | 1,8% 1,8%
profesor
Software-ul de instruire interactive
contribuie la formarea profesionald intr-un 69,1% | 27,3% 3,6%
timp scurt
Nivelul de utilizare a software-ului de
instruire n cadrul universitatii reprezinta un 70,9% 255% | 1,8% 1,8%
indicator al modernizarii invatamintului
Software-ul de instruire contribuie la
Mmotivarea mea de a cauta informatie 453% | 47,2% | 5,7% 1,9%
suplimentara

Bineinteles, aceasta distributie se datoreaza de asemenea si faptului ca studentii
domeniului cercetat sunt mereu intr-un continuu proces de studiu, avind in vedere dinamica

spectaculoasa dezvoltarii a produsele software, hardware si dataware. Tinind cont, insa, ca,
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in cazul nostru particularitdfile cunostintelor corespunzatoare disciplinelor predate/invatate
sunt din domeniile informaticii si technologiilor informationale care au ca suport utilizarea
calculatorului in obtinerea competentelor, obtinerea competentelor trebuie sa se realizeze
in urma verificarii si evaluarii atat a cunostintelor insusite, cat si a deprinderilor in utilizarea
corecta si eficientd a calculatorului. Acestea trebuie sd se obtind prin prezentarea de catre
cel examinat, direct la calculator a diverselor proiecte care sd demonstreze profesorului -
examinator gradul/nivelul competentei.

In fine, se constatd faptul, ci studentii folosesc calculatorul nu doar ca obiect de
studiu in activitatile de predare/invatare, ci si in calitate de forma de lucru si mijloc didactic,
pentru a-si asigura un grad mai ridicat de eficienta a invatarii.

Rezultatele cercetarii atesta ca invatarea este semnificativ mai eficace cind instruirea
este adaptata in functie de nevoile individualizate ale fiecarui student. Astfel, s-a constatat
ca studentii ce utilizeaza individual produse software de instruire invatd mai mult decit cei
instruiti Tn maniera conventionald. De asemenea, instruirea personalizata este semnificativ
mai eficienta: studii asupra instruirii orientate pe student au aratat ca acestia retin aceeasi
cantitate de cunostinte intr-un timp cu 20 pina la 50% mai mic decit atunci cind sunt instruiti
in maniera traditionala.

Astfel analizind opiniile studentilor incadrati in studiul desfasurat, privind
necesitatea utilizarii software-ului de instruire la formarea lor profesionald, obfinem o
proportie impunatoare de 82% la doar 4% studenti care considerd cad in masura mare $i
respectiv deloc prin folosirea acestor produse la formarea si dezvoltarea lor ca specialisti.

\ 4%

® [n mare
masura
® In mica

masura
Deloc

Fig.3. Divizarea raspunsurilor studentilor la intrebarea ,In ce masurd consideri cd
este necesard utilizarea software-ului de instruire in pregdtirea ta profesionald in cadrul
universitatii?”’

Concluzii

Generalizand rezultatele obtinute, putem concluziona, ca incepand de la anul intai,
este necesar de a fi aplicate noile tehnologii computerizate in predarea si studierea cursurilor
universitare, combinand diferite metode de lucru in auditoriu cu activitatea individuala a
studentilor. In acelasi timp, folosirea unui ritm propriu, individualizat, de invatare este una
dintre formele de adaptare la multiplele diferente individuale ce se constata intr-un grup de
studenti. Este necesara elaborarea teoreticd si experimentald a metodei de incadrare a
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sistemelor software in procesul de predare/invatare/instruire. De mentionat, de asemenea,
ca astfel de resurse duc la: eficientizarea procesului de invatadmint; posibilitatea adaptarii
programelor personale de instruire; posibilitatea acomodarii rapide cu schimbarile si noile
esentiald a costurilor unui proces instructiv continuu, caracteristic unei societati
informationale. In acelasi timp, implementarea si utilizarea sistemelor software de instruire
favorizeaza transformarea procesului instructiv-didactic in unul interactiv, in care este
stipulat rolul si sarcinile fiecarui actor, in acest fel favorizand studentul de a se interesa si
de a cunoaste mult mai multe despre domeniul profesional.
Referinte bibliografice
1. Education and Informatics Worldwide: The State of the Art and Beyond,
UNESCO,1992.
2. Cristei M. Elaborarea si aplicarea sistemelor computerizate de instruire. Conferinta
stiintificd cu participare internationald consacratd aniversdarii a 65-a a USM.
Chisinau: 2011, p. 62-65.

CADRUL PSIHOPEDAGOGIC SI METODOLOGIC AL
MANUALULUI DIGITAL
Tatiana CHIRIAC, dr., catedra Informatica si TII, UPSC ,,Jon Creanga”

Rezumat: In acest articol sunt prezentate reperele psihopedagogice si metodologice referitoare la

egeiwy®

bogata 1n procesul de predare-invatare vizavi de textul imprimat. Multe tiri au stabilit deja standardele
manualelor digitale adecvate sistemelor proprii de educatie. In republica noastrd manualele digitale
reprezintd actual o noud tendintd in lumea tehnologiilor informationale, de aceea tehnologia manualelor
digitale abia incepe sa fie explorata.

Summary: In this study we discuss methodological aspects of the digital textbook/e-textbook
standards and their implementation. Due to their space limitations and interactive features the digital
textbooks appear to be efficient tools to store and organize information. Digital textbooks offer a wide range
of interesting teaching and learning possibilities and more enriching experience than plain text. Many
countries have established digital textbooks standards adequate to their educational environments. In our
country digital textbooks are going to be a new tendency in the world of information technologies, that’s
why the e-textbook technology is just beginning to be explored.

Cuvinte-cheie: Continuturi educationale digitale, manual digital, accesibilitatea manualului digital,
hypertext.

Introducere
Una dintre directiile modernizarii educatiei in Republica Moldova este crearea si integrarea

continuturilor/resurselor educationale digitale in procesul de predare-invatare.
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Continuturile educationale digitale provoaca o schimbare semnificativd in educatie cu
referire la formele de invatamant.
Conform Strategiei nationale de dezvoltare a societdtii informationale “Moldova Digitala
2020 si Strategiei de dezvoltare a educatiei pentru anii 2014-2020 ,, Educatia-2020",
directia strategica integrarea eficienta a TIC in educatie, in scopul integrarii tehnologiilor
informationale si de comunicare in procesul didactic, sunt naintate un sir de activitati
prioritare, printre care vom mentiona obiectivul ,,dezvoltarea competentelor digitale prin
elaborarea si aplicarea continuturilor educationale digitale in procesul educational”
[1, p. 42-43], [2. p. 47-49]. In linii generale, actiunile de bazi ale acestui obiectiv prevad:
introducerea cursurilor care utilizeaza TIC, proiectarea si implementarea in procesul de
studiu a propriilor continuturi digitale, elaborarea standardelor pentru manuale digitale,
crearea unei platforme educationale unice nationale, utilizarea continuturilor educationale
digitale existente si promovarea integrarii cursurilor online [ib].
Este cunoscut faptul ca integrarea TIC se desfasoard prin mai multe etape: achizitionare,
implementare si utilizare. Dacd primele etape, care necesita investitii financiare, sunt
sustinute si acoperite de guvernul republicii si granturile oferite de organizatii nationale si
internationale, pe cand etapa de utilizare a tehnologiilor informationale, cel mai important
aspect in acest proces, reprezintd o problema proprie si esentiald a fiecarui cadru didactic si
depinde de gradul de pregatire al profesorilor in utilizarea tehnologiilor informationale.
Astfel, dificultatea implementarii tehnologiilor informationale in tara noastra, se rezuma
primordial la formarea competentelor digitale prin prisma elaborarii si aplicarii resurselor
educationale digitale. Aceasta implica cunoasterea si formarea abilitatilor de integrare TIC
in activitatea de predare de catre profesorii din fiecare filiera curriculara. In acest sens,
Ministerul Educatiei RM a aprobat Standarde de competente digitale pentru cadrele
didactice din invatamintul general (2015), care enunta competentele digitale de care trebuie
sd dea dovada cadrele didactice, competentele digitale fiind ,,sisteme integrate de
cunostinte, abilitati, deprinderi, atitudini si valori, formate si dezvoltate prin invatare, pe
care le posedad un individ si care pot fi mobilizate pentru a solutiona diverse probleme ce
apar 1n procesul colectarii, pastrarii, prelucrarii si diseminarii informatiei prin intermediul
tehnologiilor informatieisi a comunicatiilor” [3, p. 3]. In asa mod, accentuand relevanta
implementarii adecvate a tehnologiilor informationale in educatie si formarea
competentelor digitale care vor favoriza procesul de predare-invatate, politicile nationale
educationale ale republicii noastre tind sa promoveze implementarea tehnologiilor
informationale in sistemul educational cu scopul de a schimba accentele in educatie in
favoarea calitdfii si competivitatii cognitive.

Manualul digital: aspecte pedagogice si metodologice
Prin continuturi/resurse educationale digitale intelegem materiale pentru invatare, predare

sau alte activitdfi didactice precum: manuale digitale, prezentdri interactive, dictionare
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digitale, harti intercative, teme pentru acasd, excercitii In clasd sau activitdti in laborator,
jocuri, simulari, teste, resurse audio sau video, enciclopedii si altele puse la dispozitie in
format electronic.

Una dintre cele mai importante resurse educationale electronice, analizatd in articolul
curent, este manualul digital. Prin manual digital intelegem o expunere sistematica a unei
discipline sau a unui modul in format digital, in concordanta cu curriculum-ul, continutul
ciruia combind text, graficd, secvente audio, video, hiperlegituri si alte informatii. In
prezent, existd mai multe definitii pentru manualul digital, si anume:

 un software educational, destinat pentru prezentarea informatiilor noi,
complementare la manualele tiparite, care serveste pentru instruirea individuala si
individualizata si permite de a testa cunostintele si abilitatile instruitului;

* un set de software educationale, proiectate pentru studiul unui singur curs, care
include de obicei Intrebari §i sarcini pentru auto-control si de testare, precum si
furnizarea de feedback.

Primele manuale digitale au aparut la inceputul anilor 70, secolul XX, conform autoarei
L. Perdigao [4]; de atunci acestea au suferit schimbari majore legate de formatul lor si
parcurgerea liniard a confinutului. Actual, existd o multitudine de facilitati care pot fi
implementate intr-un manual digital, variind de la hipertext la fisiere multi-mediatice si
servicii Web 2.0 de colaborare.

Elaborarea si integrarea manualelor digitale in practica educationald deruleaza in mai multe
tari. Incepand cu anul 2007, Coreea de Sud implementeazi programul ,,Manualul digital”,
la baza caruia se afla conceptia manualului interactiv virtual in format 3D Virtual
interactive ubiquitous book 3D”. Statele Unite ale Americii au lansat in 2012 o initiativa
publica ,,The Digital Textbook Collaborative”, conform careia fiecare elev american va fi
asigurat cu manuale digitale. De asemenea, Ministerul Educatiei si Stiintei al Federatiei
Ruse a realizat in perioada anilor 2011-2012 o serie de masuri pentru testarea manualelor
electronice in institutiile de invatdmant si dezvoltarea unei noi generatii de prototipuri de
manuale electronice. Initiative similare sunt realizate in Belarus si Ucraina. [5]

Conform Conceptiei manualului digital, integrarea manualelor digitale este determinata de
cel putin cinci aspecte interdependente [6, p. 3]:

* multitudinea dispozitivelor digitale pentru accesarea resurselor de invatare;

* multitudinea de aplicatii specializate pentru accesarea resurselor educationale
digitale prezentate in cele mai diverse formate;

» cresterea exponentiald a numarului de resurse educationale de calitate, aflate in
distributie libera;

» dezvoltarea tehnologiilor de transfer al datelor, in timp real, indiferent de tipul
resurselor, comunicare sincrond, stocare si acces la date in locatii sigure;
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» formarea generatiei de elevi digital-nativi si cresterea nivelului competentelor
digitale ale cadrelor didactice.

Valoarea metodologica a manualului digital consta in eficienta strategiei didactice si forma
de proiectare a activitatilor de lucru — asa numita componenta activa a manualului, care
urmadreste atingerea obiectivelor de invatare prin exersare, descoperire si reflectie.
Manualul digital poate fi utilizat atit in procesul educational in sala de studiu, cét si in mod
individual. Scopul de baza al oricdrui manual digital este prezentarea corectd i adecvata a
continuturilor stiintifice bazate pe fapte si argumente, precum si descrierea proprietatilor si
relatiilor dintre obiectele si fenomenele studiate. Invitarea prin intermediul manualelor
digitale se bazeaza, de obicei, pe competente de integrare a cunostintelor interdisciplinare.
Dupa Constantin Cucos, ,,manualul digital nu trebuie Inteles ca o dublura sau un substitut
al celui real, tipdrit, obiectual, ci se constituie intr-un alt produs, construit pe baza a noi
principii de explicitare a materiei, dupa didacticizari suplimentare ale continuturilor si
mulat pe o filozofie a invatarii care sa potenteze activismul, interactivitatea, progresivismul,
creativitatea” [7].

Principalele partciliaritati psihopedagogice ale manualului digital sunt expuse in
urmatoarele afirmatii:

* manualul digital implicd instruifii in contexte semnificative care tind spre
descoperire, colaborare si partajare de continuturi;

» manualul digital reprezinta o solutie eficienta in cazul problemelor intr-un anumit
context si furnizeazd cunostinte care motiveaza eforturile instruifilor pentru
rezultate finale;

* manualul digital ofera un model de invatare viu si activ, care duce la comunicare
eficientd intre confinuturile cognitive si instruiti, provocandu-i la invatare;

* manualul digital favorizeazd know-how-ul, intelegerea si analiza critica, se
adapteaza la timpul, spatiul si ritmul instruitilor;

* manualul digital propune un scenariu didactic reinnoit in cadrul scolii moderne si
dinamice.

In linii mari, manualul digital, prin intermediul instrumentelor TIC, oferd procedee moderne
in procesul de predare-invatare-evaluare, asigura si propune activitati succesive, interactive
de expunere a continutului, urmareste descoperirea si formarea adevarurilor cognitiv-
stiintifice ale instruitilor. Un manual digital modern include material sistematizat pe
domenii stiintifice si practici relevante necesare pentru a asigura formarea creativa si activa
de cunostinte, aptitudini si abilitati de catre instruiti. Treptat, manualul digital devine o
componentd de bazd printre resursele didactice digitale din invatamant. Prin urmare,

problematica elaborarii manualelor digitale la etapa actuala este foarte relevanta.
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In procesul de elaborare a manualelor digitale trebuie si se tind seama de mai multe exigente
metodologice si psihopedagogice. Astfel, manualul digital trebuie sa contind, sa contribuie
si sd promoveze [conform autorilor din sursa 8]:

» formarea cunostintelor declarative, procedurale si autoreglatorii. Cunostintele
declarative constituie notiunile, teoriile si definitiile unui domeniu, cunostintele
procedurale se regdsesc in formarea de deprinderi motorii sau cognitive, iar
cunostintele auto-reglatorii se referd la deprinderile reflexive si metacognitive pe
care instruitii le aplicd pentru a-si coordona si evalua propriile actiuni;

* noutatea si originalitatea prin aplicarea mai multor resurse multimedia si
interactivitate sporitd;

* limbajul stiintific si continutul explicat prin mai multe tipuri de resurse,
continuitatea continuturilor, evitarea de secvente sau resurse repetitive, orientarea
instruitului in continuturi;

» diferite contexte si nevoi socio-culturale, solutii pentru rezolvarea problemelor
cotidiene, ceea ce face procesul de invatare mai semnificativ si emotional;

* partajarea cunostintelor si a spatiilor de colaborare in retea;

* individualizarea procesului de invatare, astfel incat instruitul sd se poate adapta la
ritmul propriu de studiu;

* siguranta, atractivitatea si interactivitatea confinuturilor;

* crearea de continuturi si arhivarea acestora, generarea si extinderea sarcinilor
didactice ale manualului in sala de studiu si prin teme pentru acasa.

O caracteristica foarte importanta a manualului digital este accesibilitatea acestuia, care
vizeazd mai multe puncte de vedere. Accesibilitatea manualului digital, in primul rand, se
bazeaza pe interactiunea fundamentala dintre utilizatori si tehnologie, ceea ce permite
profesorilor si instruitilor de diverse origini, tari, culturi si limbaj sd& comunice prin
intermediul mediilor de invitare. in al doilea rand, manualele digitale sunt accesibile prin
variatele oferte referitoare la portabilitate, disponibilitate instantanee, interactivitate,
navigare, traduceri si continuturi integrate, adnotare, functii de partajare sociald, capacitati
de cautare de text, etc. In al treilea rand, accesibilitatea manualului digital subintelege
parcurgerea traseului cognitiv — de la cunoscut la necunoscut, de la simplu la complex, de
la concret la abstract — prin extinderea progresiva a dificultatii secventelor educationale si
insusirea conditionatd a cunostintelor pe baza activarii unor cunostinte anterioare pentru a
oferi instruitului satisfactia unei reusite, care sa-1 motiveze in continuare. Introducerea
fiecarui concept nou, nu numai cd trebuie sd urmeze in mod logic din setul de sarcini
cognitive, dar sa fie pregatite pe baza continutului precedent. Manualul digital trebuie sa
fie considerat accesibil atat pentru profesori, cat si pentru instruiti.

Analiza literaturii de specialitate [9, 10, 11] ne permite sa evidentiem urmatoarele beneficii
ale manualelor digitale:
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» asigurarea de reprezentari multiple ale realitdtii, care evitd simplificarile si
reprezinta complexitatea lumii reale;
» obtinerea de informatii si utilizarea lor prin intermediul unor mijloace variate,
facilitand atat cunoasterea directa, cat si cunoasterea indirecta.
» cficientizarea didactica si obiectivitatea monitorizarii si evaluarii rezultatelor
invatarii;
* stabilirea unui feedback continuu in relatia "profesor-instruit";
* individualizarea activitatii educationale;
» cresterea motivatiei fata de studii;
» formarea la instruiti a abilitatilor intelectuale, productive, creative, care dezvolta
stilul analitic de gandire.
In consecint, identificarea unor particularitati pedagogice si metodologice ale manualului
digital ne permite sd concluzionam despre importanta implementarii manualului digital
pentru imbunatatirea calitatii de predare-invatare in sistemul educational actual.
Caracteristici structurale
Componenta de baza a oricarui manual digital este textul. Textul de baza, la randul sau,
poate fi divizat in text primar, text suplimentar si text explicativ. Textul primar include
concepte si definitii, descrierea fenomenelor, proceselor, evenimentelor, principalelor legi
si teorii, de asemenea, textul primar se referd la descrierea sarcinilor de lucru, exercitiilor,
experimentelor, testelor, lucrarilor independente si in grup. Textul suplimentar include date
biografice despre autori, date statistice, curiozitdti etc. si textul explicativ poate contine
dictionare, harti, diagrame, note, remarci, explicaii.
Pentru organizarea facild si logica a textului in cadrul unui manual digital se utlizeaza
tehnologia hypertext. Hypertext-ul, inventat de Ted Nelson in anul 1965, actual este
modalitatea de bazd pentru organizarea informatiei pe orice pagina web si reprezinta un set
de date care mentin relatia dintre elementele selectate in mod automat. Tehnologia
hypertext ofera o vizualizare electronica a unor cantitati mari de date si informatii grafice
organizate ierarhic. In plus, structura hypertext ofera o cautare rapida a informatiilor. Daca
un manual digital include pe langa textul de baza si informatii multimedia (sunet, grafica,
animatie, video), atunci organizarea unor astfel de date se bazeaza pe sisteme hypermedia.
Hypermedia este formata din noduri, care sunt unitatile de baza ale stocarii informatiilor
sub forma de text, grafica, informatii audio, video clip, animatii. Organizarea informatiei
sub forma de hypertext sau hypermedia oferd pentru utilizatori avantaje de invatare si de
cautare pe trasee individuale. [8]
Manualul digital trebuie sa integreze un set de specificatii-componente pentru a asigura
ergonomia continutului. Specificatiile ergonomice sunt centrate pe utilizatori cu scopul de
a ajuta instruitii sa se axeze pe activitatea de invatare si nu pe tehnicile de interactiune cu

manualul. In acest sens, structura organizatoricd a manualului digital va include titluri,
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unitati distincte, capitole compuse din sectiuni si subcapitole, notatii speciale, cuvinte bold,
imagini, grafice, tabele, diagrame, casete de text interactive, sisteme de ajutor, dictionare
de termeni, navigare completa.
Interfata manualului digital este esentiald pentru intelegerea si accesibilitatea materialului
pentru toate profilurile de utilizatori. Textele trebuie sa fie potrivite varstei instruitului,
elementele grafice sd fie concepute, considerand principiile estetice, fard a sustrage
instruitii de la activitatile de invatare, iar elementele multimedia (audio/video, animatie) sa
fie de calitate foarte buna. Sunt utile meniurile care s orienteze instruitii in interiorul
manualului digital, butoanele si icon-urile de informare si de ghidare, blocurile ce contin
lista cu subiecte si lista de sarcini. Aspectul grafic al manualului trebuie sa fie intuitiv si
familiar pentru a ghida instruitii implicit n activitatile incorporate in manual spre realizarea
obiectivelor didactice propuse. Organizarea si plasarea continutului pe ecranul manualului
reprezinta un avantaj important pentru a asigura receptia, memorarea si integrarea optima
a informatiilor si continuturilor prezentate in curs. [9]
Elementele componente asociate manualului digital sunt prezentate in lista urmatoare [11]:
* hipertextul: legaturi semantice intre secvente de continut;
* continut multimedia: simulari, filme didactice, animatie interactiva;
* activitati de invatare complexe;
* sarcini interactive care implica instruitul in diverse activitd{i cu potential formativ:
explorare, cercetare, proiectare, observare;
 resurse suplimentare integrate;
 sarcini de evaluare / de auto-evaluare, posibilitatea elaborarii unui e-portofoliu, e-
proiect;
» descarcarea online a unor teme sau trimiterea rezolvarii unor sarcini de lucru etc.
» posibilitatea de lucru direct pe manual (cautare, evidentiere, adnotari, rezolvarea
sarcinilor de lucru etc.).
In baza componentelor date, formele de organizare si desfasurare a activititii educationale
ale instruitilor trebuie sa fie alese Tn mod specific pentru a atinge obiectivele de invatare.
Majoritatea activitatilor didactice sunt construite sub forma de:
» activitati de ascultare, de lectura, de cercetare, de analiza, de cautare;
* activitatl interactive de grup: dialogul euristic, jocul de rol, analiza de caz,
modelarea, asaltul de idei;
» activitati de rezolvare a problemelor si exercitiilor, observarea, experimentul de
investigare.
Continuturile de invatare pot fi organizate dupd urmatoarele structuri: in lang, sub forma de

stea, triunghiul sau in forma de paianjen, reprezentate in figura 1.
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Fig. 1. Organzarea structurald a continuturilor manualului digital [dupa autorul Reints [12]]
In consecinti, manualul digital reprezintd un sistem complex de continuturi hipertextuale,
multi-mediatice si interactive cu o incarcaturd cognitiva semnificativa, care trebuie si
satisfaca caracteristicile fiecarei forme de activitati de invatare ale instruitilor.
Elaborarea manualului digital este un proces laborios si implica urmatoarele etape:

» definirea obiectivelor de dezvoltare in conformitate cu documentele de politici

educationale nationale;

» proiectarea i dezvoltarea structurii manualului digital;

* claborarea continutului;

*  pregatirea materialelor pentru structurile extinse ale manualului digital;

» programarea manualului digital;

» testarea si actualizarea de continut pe baza rezultatelor testarii;

» elaborarea unui ghid metodologic pentru utilizatori.
Deci, crearea manualului digital reprezinta o sarcind complexa. Multe manuale online se
dovedesc a fi doar manuale de referinta hipertext cu ilustratii multimedia. Reperul cheie al
unui manual digital este metodologia care pune in aplicare algoritmul de invatare. Manualul
digital automatizeaza toate etapele de invatare, incepand cu prezentarea continutului
educational pand la controlul cunostintelor. In acest fel, elaborarea manualului digital
reprezintd o actiune strategicd a modernizarii sistemului educational global si un subiect de
discutii continue si de cercetare in diverse domenii.

Concluzie
Manualul digital este un instrument nou, important in redefinirea procedeelor de predare-
invatare n contextul actual al invatamantului. Constientizand ca manualul fizic stimuleaza
doar memorarea si repetarea de date, suntem convinsi ca manual digital este primul pas in
prabusirea modelului traditional de invatare, este o noud revolutie in istoria de carte si de
tehnologie, este 0 fortd cognitiva care va contribui la stabilirea unui model efectiv si
promotor in procesul de predare-invatare. Manualul digital permite interactiunea,
participarea si comunicarea colectivd, astfel credndu-se modele de cunoastere de noi
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concepte in conformitate cu nevoile sociale si culturale. Dimensiunile-cheie care stimuleaza

practicile de invatare si fac fatd provocarilor societatii bazate pe cunoastere sunt

Memorizarea si intelegerea, creativitatea si inovatia, colaborarea si crearea, diseminarea si

partajarea. In acest context, manualul digital reprezinti imboldul principal de trece de la

educatia veche si rigida la o educatie dinamica si flexibild care sd raspunda exigentelor
globale.
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CONCEPTUALIZAREA CURSULUI “PRELUCRAREA INFORMATIEI
VIDEO” LA SPECIALITATEA DE INFORMATICA
Natalia BURLACU, doctor, lector superior
Catedra Informatica si TII, UPSC “Ion Creanga”

Abstract. Conceptualization of course "Digital processing of video data" is a step to justify the
emergence and confirmation of its existence's need into the vocational training at the specialty of Computer
Science. The corresponding institutions: universities, colleges, etc. confirm validity of adequate teaching at
their students, future graduates, through the training of specialists being oriented to employment finalities.
Thus, requests that are coming from the labor market would be served by skillful professionals able to apply
in practice advanced commercial tools built specifically for informational processing of audio, video and /
or macromedia data.

Keywords: Conceptualization of course; digital processing; videos.

I.  Introducere

Astazi pe piata muncii se confruntd si se negociaza, intr-un mod absolut
nerestrictionat, cererea fortei de munca inalt calificate la profilele Informatica, Tehnologii
Informationale si cele afiliate cu ele pentru eventuala activitate intr-o multime de domenii
social-economice si stiintifice.

Solicitatoarea de reprezentantiiangajatori a unui personal competent si oferta
prezentatd de persoanele capabile de a efectua munca corespunzatoare este constanta.

Astfel, societatea si, drept consecinta, mediile de formare profesionala, inclusiv
cele universitare, care pregatesc viitorii specialisti pentru spatiul economic autohton atesta
necesitatea extinderii ariei de formare ale unor competente speciale ale actualilor studenti
de la specialitatile de Informatica, profil Stiinte Exacte.

Fiind, dintotdeauna, orientata spre cerintele pietii muncii, catedra de Informatica si

Tehnologii Informationale in Instruire a UPSC “Ion Creanga”, prin intermediul cursului de
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“Prelucrarea informatieivideo” pune la dispozitia studentilor posibilitatea de formare ale
unor competente speciale de utilizare profesionala a instrumentelor de procesare a
informatiei.

Il. Actualitatea conceptualizarii cursului “Prelucrarea informatiei video”

Cererea unor cadre calificate In diverse domenii corelate cu procesarea informatiei
audio-vizuale se afla intr-opermanenta ascensiune. Exigentele angajatorilor trebuie luate in
consideratie, atunci cand se decide ce fel de formari vor fi oferite practicienilor, deoarece,
destul de frecvent, apar nesincronizari intre cerintele celor dintai si abilitatile celor din
urma.

Instrumentele de procesare a informatiei videofac parte din programele cele mai
populare, atat intre profesionisti, cat si inpublicul larg cu scopuri recreative. Aplicatiile de
prelucrare a informatiei video permit crearea unor noi continuturi (sociale, economice,
educationale, stiintifice, etc.) digitale si / sau rearanjarea unor materii deja existe.

Proiectele si initiativele de nivel european privitoare la implementarea larga TIC in
domeniile sociale, economice, educationale, stiintifice, etc. urmaresc doud obiective de
baza:

1. dezvoltarea de instrumente de prelucrarea informatiei video,
2. reflectarea asupra procesului de utilizare a noilor tehnologii vizavi de prelucrarea
informatiei video.

Distanta dintre aceste obiective este acoperitd de activitatile si / sau proiectele ce
vizeaza formarea practicienilor.

Exista o cerere substantiala pentru specialistii abili sd aplice in practica de lucru
instrumentelecomerciale avansate construite special pentru prelucrarea informatiei audio,
video, macromedia, etc.

Fiind vorba si despre domeniuleducational, pentru mediul universitar, in particular,
procesoarele de prelucrare a informatiei video, pot fi recomandate in vederea elaborarii
unor instrumente de:

1. predare-invatare-evaluare,ca: tutorialele video accesibile on si / sau off-line,
software-le educationale, manuale digitale, etc.

2. autopromovare, precum: video CV-ul, portofoliu electronic, pagina Web de
prezentare profesionald a pretendentului, etc.

Trimiteri despre functionalitatea si necesitatea studierii tehnicilor de prelucrare
audio-vizuala sunt efectuate periodic atat la noi, in Republica Moldova[l], cat si in
Romania [2].

Spre exemplu, cercetatorii din Moldova mentioneaza ca “Tehnologia informatiei si
a Calculatoarelor are drept scop principal dezvoltarea competentelor de prelucrare a
informatiei reprezentate in forma de date [...] imagini, fisiere grafice, fisiere audio si fisiere
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video, 1ar studierea disciplinei se intemeiazd pe anumite principii, unele dintre care sunt

listate in continuare [1, p. 3]:

1. Imbinarea proceselor de predare-invatare a cunostintelor teoretice cu activitatile

practice la calculator.

2. Adaptarea cunostintelor predare la varsta cursantilor.

3. Interdisciplinaritatea, etc.” [ibidem].

Cercetatorii romani percep tehnologia informatiei si a comunicatiilor intr-un cadru
aplicativ de: dezvoltarea deprinderilor moderne de utilizator; elaborare a unor produse

utilizabile care sa dezvolte spiritul inventiv si creativitatea [2].

In contextul dat colegii nostri din Romania recomandd formarea competentelor

specific prin intermediul continuturilor ce urmeaza (vezi Tabelul 1):

Tabelul 1. Corelarea de competente specifice si continuturi didactice la disciplina

“Tehnici de prelucrare audio-vizuald, adaptat dupa [2]

Nr.dr.

Competente specifice Continuturi

1. Utilizarea  tehnicilor | - Corectia/imbunatatirea imaginilor.
avansate de  prelucrare
grafica.

2. Utilizarea formatelor | - Transformarea  imaginilor  dintr-un
audio-video. format grafic in altul.

3. Utilizarea tehnicilor de | - Operatii de prelucrare imagini (animatii,
prelucrare audio si video | mixari, efecte speciale);
avansate. - Proprietatile fisierelor video (avi, mpeg

etc.)

4. Utilizarea aplicatiilor | - Prezentarea unei aplicatii de prelucrare
de prelucrare audio-video | audio-video specializate (Movie Maker,
specializate. Video Machine, etc.).

- Preluarea  informatiei  audio-video;
proiect video.

- Montaj video; efecte video si audio.

- Inserare sunet, comentarii.

- Realizare de generice, subtitrari etc.

- Salvarea proiectului ca film.

5. Realizarea unui proiect | - Tema proiectului  (videoclip, film
video pe o tema data. documentar, film de atmosfera).

- Proiectarea continuturilor.
- Realizarea si prezentarea proiectului.

Repere ale viziunii de autor asuprea conceptualizarii cursului “Prelucrarea

informatiei video” la specialitatea de Informatica

Experienta noastra, care este consecinta mai multor factori, precum: elaborarea

programei analitice si a cursului de lectii teoretice si de laborator; predarea continuturilor
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disciplinei academice “Prelucrarea informatiei video”, etc., ne determina sa caracterizam
obiectul In cauza drept unul care vizeaza pregatirea studentilor in domeniul prelucrarii,
modificarii, adaptarii informatiei video in diverse formate de fisiere si al utilizarii acestora
in diferite domenii de design digital cu continut social-economic si / sau stiintifico-
educational. Secventele video elaborate / prelucrate vor avea tangenta cu proiecte cu diversa
pondere social-economica si / sau stiintifico-educationala.

Noi consideram ca toate lucrarile de laborator si exercitiile acestui curs trebuie sa
fie efectuate prin utilizarea programelor de prelucrare a informatiei video (de exemplu:
Windows Movie Maker, VSDC Free Video Editor, etc.).

in cadrul cursului “Prelucrarea informatiei video” tindem s dezvoltim astfel de
competente:

- Competentele cognitive: ntelegerea principiilor prelucrarii, modificarii, adaptarii
informatiei video in diverse formate de fisiere; cunoasterea tehnicile de proiectare si
montare video. Relevarea aspectelor teoretice ale activitatii in procesoarele video, rolul si
functiile pe care le au componentele sistemelor pentru prelucrarea informatiei video.

- Competentele de invatare: autoevaluarea performantelor profesionale si de
formulare a obiectivelor cognitive si de alegere a modalitatilor/cdilor de atingere ale
acestora, prin proiecte digitale de grafica elaborate individual sau colectiv in scop de
perfectionare profesionala.

- Competentele de aplicare: utilizarea unor metodologii eficiente de evaluare a
performantelor si de optimizare a procesoarelor video; dezvoltarea capacitatilor de
exploatare a resurselor procesoarelor grafice, precum: Windows Movie Maker, VSDC Free
Video Editor, etc.

- Competentele de analiza: evaluarea si implementarea resurselor si instrumentelor cu
actiune digitald adecvate pentru profilul Stiinte Exacte.

- Competentele de comunicare: in limba maternd intr-o maniera clara si precisa, oral
si in scris, inclusiv utilizdnd terminologia specificd tehnologiilor informatiei si
comunicatiei, in diverse contexte socio-culturale si profesionale; competente de
comunicare in limba engleza (citirea; intelegerea si / sau reproducerea textelor de
specialitate).

Reiesind din competentele asupra formarii carora lucram de-a lungul a 60 de ore
(30 de ore de lucru contact direct si 30 de ore de lucru individual),““asteptarile” profesorilor
si “roadele” procesului educationalrealizatla finele cursului “Prelucrarea informatiei
video”le putemexprima in urmatoarele finalitati pe care trebuie sa le poata demonstra
studentii:

- Sa explice conceptele de baza cu referire la dezvoltarea teoretica, metodologica si
practica, specifica pentru datele video digitale si principiilor de prelucrare a informatiei
video.
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- Saelaboreze clipuri video in Windows Movie Maker, VSDC Free Video Editor, etc.
in conformitate cu principiile de proiectare, montare a compozitiilor lucrarilor video, in
vederea identificarii si utilizarii instrumentelor adecvate.

- Sa evalueze resurse digitale si textuale (manuale, tutoriale, rapoarte, portofolii,etc.),
precum si aplicatii software cu cod deschis utilizate in crearea de produse video in diverse
interfete de procesoare video, inclusiv si ale celor publicate in limba engleza.

- Sa aplice in mod profesional tehnicile de proiectare, editare, montare asupra
subiectelordin diverse domenii stiintifice si / sau social-economice in aplicatii precum:
Windows Movie Maker, VSDC Free Video Editor, etc.

- Sa descrie obiectele si / sau produsele editate in procesoarele de prelucrare a
informatiei video, prezentindu-le intr-un limbaj corect din punct de vedere stiintific si
gramatical.

- Sa prezinte In format digital proiectele / laboratoarele elaborate in mod individual si
/sau in grup, explicand procedeele si metodele de redactarea lucrarilor, argumentarea
alegerii setului de instrumente pentru elaborarea proiectelor.

In calitate de preconditii pentru studierea cursului “Prelucrarea informatiei video”
consideram necesare posedarea unor cunostinte de baza de birotica, Internet, HTML si
WEB Design si abilitati de utilizare ale sistemelor de operare, iar ca unitdti de curs
propunem (vezi Tabelul 2):

Tabelul 2. Tematica propusa de autor ale unitatilor de curs la disciplina

academicd “Prelucrarea informatiei video”

N Unitati de curs

dr.

1. Aspecte generale ale setului de instrumente ale procesoarelor pentru
prelucrarea informatiei video.

2. Caracteristica generald a procesului de editare a informatiei video.

3. Domenii de baza ale componentelor interfetei procesoarelor pentru
prelucrarea informatiei video.

4, Elementele componente ale panoului scenariului si liniei de cronologie.

S. Importul clipurilor video de pe diverse suporturi digitale de inregistrare
a informatiei video.

6. Importul fisierelor existente in diverse formate video.

7. Trunchierea, montarea si copierea importarea clipurilor video si / sau
audio.

8. Tipologia efectelor de tranzitie si animatie. Adaugarea efectelor de
tranzitie si animatie. Tipologia titlurilor si legendelor pentru proiectul video.
Modalitati de publicare a proiectului / proiectelor video.

Q. Tipologia efectelor de tranzitie si animatie. Adaugarea efectelor de
tranzitie si animatie.

10. Tipologia titlurilor si legendelor pentru proiectul video.

11. Modalitati de publicare a proiectului / proiectelor video.
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Demersul didactic il vedem realizat prin intermediul unui ansamblu de metode si
tehnici de predare si invatare, precum:

- Invitarea centrati pe student: prelegeri interactive, lucriri de laborator, proiecte
video in programele de prelucrare a informatiei video: Windows Movie Maker,
VSDC Free Video Editor, etc.;

- Asamblarea de portofolii digitale individuale;

- Consultatii;

- Invatarea prin cooperare;

- Explicatia;

- Dialogul profesor-student.

Strategiile de evaluare sunt concepute in baza a doua modele descrise detaliat de
pedagogii romani Mirela Mihaescu si Viorica Pop (2011), care contin urmatorul ansamblu
de idei:

1. Modelul evaluarii autentice - prezentat in literatura de specialitate prin cateva note
caracteristice §i anume: cursantii, aici studentii, sunt evaluatiin actiune;evaluarea se
desfasoard de-a lungul procesuluide invétare; evaluarea este contextualizatd;bazata pe
legatura dintre experientele concrete de viata si ceea ce se invafd,evaluarea angajeaza
cursantii, adica studentii nostri, in situatii reale de viata; evaluarea masoara performanta
actuald si oferd date calitative; astfel evaluarea incurajeaza autoevaluarea, Incurajeaza
gandirea, mai mult decat optiunea pentru o alternativa; evaluarea este interactiva si-I
angajeaza pe cel evaluat in Intelegerea evaluarii; “[...] evaluarea este holista, dar accepta si
modelul analitic (intregul este mai important decat partea) [...] [3, p.13].

2. Relatia curriculum — evaluare in cadrul céreia, dupa opinia autorilor, “[...]
evaluarea asigura realizarea conexiunii inverse la nivelul structurii actiunii didactice, in
vederea autoreglarii acesteia. Circulatia informatiei obtinute pe baza aplicarii metodelor de
evaluare specifice, de la cursanti catre profesori, reprezintd o modalitate de feedback,
deoarece in baza acestei informatii se iau deciziile necesare pentru optimizarea procesului
de invatamant, a activitatilor de predare — invatare”[ibidem, p.16-19]. Astfel, pentru
valorificarea optimala a efectului demersului didactic de cétre profesor, decizia trebuie sa
se finalizeze cu rapiditate, prin intermediul evaluarilor curente, experienta pe care tindem
sa o implementam si noi la cursul de “Prelucrarea informatiei video”.

Prin urmare, strategiile de evaluare acceptate de noi corespund recomandarilor si
sugestiilor metodologice in vigoare.La cursul de “Prelucrarea informatiei video” noi
proiectamevaludri realizate prin diverse metode: practic si in scris,; prezentari,; rezultatele
lucrarilor de laborator, elaborarea proiectelor video in programele de prelucrare a
informatiei video: Windows Movie Maker, VSDC Free Video Editor, etc.Evaluarea curenta
se bazeaza pe rezultatele exercitiilor, sustinerea lucrarilor de laborator, prezentarea orala si

aplicativd a unor teme.Evaluarea finala de examen se realizeaza prin lucrare scrisd care
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cuprinde: subiecte teoretice (descriptive): 50 %; exercitii / probleme de proiectare
(aplicative): 50%.Nota finala se constituie din urmatoarele componente: 40% - lucrarea
finala de examen, 30% - nota medie a lucrarilor de laborator efectuate si a eventualelor
prezentdri panouri si compozitii digitale, portofolii cu elaborari de grafica video efectuate
in programele de prelucrare a informatiei video: Windows Movie Maker, VSDC Free Video
Editor, etc.; 30% - nota evaluarilor continue.

Asa dar, prinintermediul de strategii de evaluare aplicate astfel la cursul
“Prelucrarea informatiei video” noi ajungem sa aderam la viziunea expusd de loan
Cerghit, conform careiain raport cu aprecierea auditorialasi / sau verificarea ca moment
didactic distinct de predare-invatare care actioneaza doar pentru anumite perioade (de
exemplu: evaluarea sumativd), ,,[...] evaluarea autenticd devine un proces continuu si
integrat organic procesului de instruire” [4].

IV. Concluzii

Luand in consideratie dezideratele angajatorilor in sectoarele direct si / sau indirect
interesate de 1Inrolarea specialistilor cu pregdtire in Informatica si Tehnologii
Informationale, precum si de oportunitatile actuale si perspectivele viitoare expuse
indiversitatea ofertelor de incadrare pe piata muncii, institutiile ce se ocupa de formarea
profesionald a specialistilor abili sa-si castige ,,painea de toate zilele” In baza calificarilor
si / sau certificatelor obtinute au obligatia sd sondeze cerintele sectorului de angajare in
campul muncii si sd vind cu propunerea unor noi discipline academice care sa faciliteze
formarea cadrelor competente.

Conceptualizarea cursului “Prelucrarea informatiei video” este o treaptd de
justificare a aparitiei si confirmare a necesitatii existentei acestuia in cadrul formarii
profesionale la specialitatea de Informatica. Prin pregatirea specialistilor orientatd spre
finalitatile de angajare in cdmpul muncii institutiile corespunzatoare: universitatile,
colegiile, etc. confirmd validitatea sa in formarea adecvata a viitorilor absolventi. Astfel,
cererileparvenite de pe piata muncii vor fi satisfacute, in mod neaparat, deprofesionisti:

- Abili sa aplice in practica sa de lucru instrumentele comerciale avansate construite
special pentru prelucrarea informatiei audio, video si /sau macromedia.

- Capabili de aptitudinea sa integreze instrumentele multiple intr-o singuraaplicatie
(in mod deosebit, in cazul dezvoltatorilor de software).

- Dotati de simtul interactivitatii care constd in capacitatea de a stapani si imbogati
mediileinformationale.

- Flexibili in utilizarea corespunzdtoare a procesoarelor de prelucrare a informatiei
audio-vizuale, mai ales, in situatiilerestrictiilor de timp si spatiu.

- Abili sa exploateze resursele distribuite la distanta care permit munca colaborativa
prin comunicarea virtuala pentru grupurile de lucru mici, medii si extinse ca numar

de participanti a echipelor de proiect.
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ABORDARI CONCEPTUALE iN STUDIUL INTELIGENTEI
EMOTIONALE
Elena RUSU, doctor in pedagogie, Catedra Pedagogie si psihologie generala
manuil_elena@mail.ru

Abstract. Approaching variety of opinions about emotional intelligence involves their analysis and
systematization in order to catch the relevance, specifics, practicality and frequency of emotional
intelligence in different scientific fields. The necessity of expressing emotionality in a natural and adequate
manner which would put in evidence in an intelligent way the specific of human behavior confirms the
researches and represents a special interest for emotional intelligence. Intelligent, correct and efficient
organization of our emotions and sentiments put another mark on our life, more rational.

Keywords: emotions, emotional intelligence, personal success, social abilities, emotional
competences.

Fiind o valoroasa sursa de informatie, emotiile capatd profilul materiei de referinta
in analiza reugitei umane. Ele sunt importante si apreciabile deoarece asigura
supravietuirea, luarea deciziilor, stabilirea limitelor, comunicarea, unitatea tuturor
membrilor societatii. Atunci cand trebuie sa ne modelam hotararile si actiunile, emotiile si

sentimentele conteaza in egala masura — uneori chiar mai mult — decat gandurile. Astfel, tot
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mai multi cercetatori din diverse domenii recunosc deceptiondrile in orientdrile cognitiviste,
care nu au izbutit sd ofere modelul complex al succesului social, si lanseaza opinii potrivit
asigurand calitatea activitd{ii umane.

S-a mers prea departe cu accentuarea ponderii rationalitdtii pure — adica a ceea ce
masoara IQ-ul — in viata omului. Inteligenta generala sau IQ poate sa nu mai aiba nici o
importantd atunci cand emotiile si sentimentele i iau locul. Pe parcursul anilor numerosi
experti admiteau existenfa a mai multor tipuri de inteligentd grupandu-le dupd anumite
criterii in mai multe categorii. Dar in majoritatea studiilor, inteligenta era echivalatd mai
mult cu abilitdtile de cunoastere, de gandire si se raporta la cat de bine si cat de mult invata
si cunoaste un individ.

Debutul conceptului de inteligenti emotionali (IE) are radacini inca din anii 20 ai
secolului trecut [18]. Profesorul american de la Columbia
University, Edward Thorndike identifica, pe langa inteligenta
generald, academica, un alt fel de inteligentd, definind-o0 ca
Linteligenta sociala”, care ulterior va fi raportatd la inteligenta
emotionala - aceasta fiind capacitatea de a intelege si de a actiona
iscusit, abil si echilibrat in cadrul relatiilor interpersonale sau
interumane [11, p. 15].

EDWARD Mai tarziu, intre anii 1940-43 David Wechsler, unul din
THORNDIKE . . : .
(1874-1949) promotorii testelor 1Q, face referintd la elementele intelectuale si

elementele non-intelectuale (sau non-cognitive). In opinia lui,
adaptarea individului la mediul in care traieste se realizeaza atat prin elementele intelectuale
ale inteligentei, cat si prin cele non-intelectuale, care la randul sau includ factori afectivi,
personali si sociali, fiind esentiale pentru reusita in viatd a individului [9, p. 139]. D.
Wechsler, in mai multe publicatii recunoaste importanta ,,factorilor emotionali” si insista
asupra includerii tuturor ,,aspectelor non-intelectuale ale inteligentei generale” in orice
masuratoare completa.

D. Weschler nu a fost singurul cercetator care a identificat aceste
aspecte non-intelectuale ale inteligentei, sugerand de mai multe ori
importanta componentei afective a inteligentei pentru reusita in viata.

Psihologul umanist american Abraham Maslow (1950) descrie
modul in care oamenii isi organizeaza relatiile si construiesc legaturi

emotionale, remarcand ca apelul la emotii constituie o componenta de

baza a modalitatilor de influentare in formarea atitudinilor fata de

oameni. De asemenea, A. Maslow mai atrage atentia si ci DAVID
, , onali | foart ety G WECHSLER
A I n r mniricati m
autocunoasterea emofionala are u O oart€ Ss€ cauv (1896-1981)

dezvoltarea personalitatii, desemnand ca fara emotii nu exista motivare
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si perseverentd, fara emotii nu putem intelege multe dintre reactiile noastre si ale celorlalti,
fard emotii nu putem rezolva probleme si lua decizii in acord cu valorile noastre si ale
celorlalti [7, p. 337].

Domeniul de cercetare al inteligentei emotionale, a intAmpinat si o rezistenta acerba
din partea mai multor cercetatori notorii, in special, din randul
acelora care considerau 1Q-ul unica masurd acceptabila a
aptitudinilor umane. Cu toate acestea domeniul s-a impus ca o
paradigmi de rezonanti [5, p. 12]. In aceste conditii studiile
invocate inteligentei emotionale s-au Inmultit, cdpatand o
expansiune tot mai largd. Astfel, inteligenta emotionald a devenind

subiect de referinta si analiza a mai multor stiinte, inclusiv si a

ABRAHAM tintelor educatici
MASLOW stiinte o.r educatiel. | | | . -
(1908-1970) Prin urmare, inteligenta emotionald trece inaintea IQ-ului

desemnand reusita profesionald in domeniile unde capacitatile de
relationare, empatia si autocontrolul reprezenta abilitdti mai remarcabile decat cele pur
cognitive.

Cel care a rupt stereotipurile cu privire la natura inteligentei, venind 1n contradictie
cu viziunea psihometricd anterioara a fost Howard Gardner (1980, 1983) de la Universitatea
Harvard (SUA). El considera ca modul clasic de definire unidimensionala a inteligentei nu
mai corespunde complexitatii problemelor de rezolvat si ca apropierea de realitate se poate
face numai prin adoptarea unei perspective multidimensionale, ce
permite omului o adaptare superioara la mediul social, creandu-i mai
multe oportunitati pentru dezvoltarea capacitatilor si pentru obtinerea
performantelor de catre acesta. Astfel, H. Gardner promoveaza in acest
sens ,,Teoria Inteligentelor Multiple” (1983), considerand ca exista
noua (1991, 1993, 2005) forme distinctive ale inteligentei: -

inteligenta  lingvistica/verbala; inteligenta logico—matematicd;
inteligenta muzicald/ritmicd, inteligenta vizual-spatiald; inteligenta HOWARD
naturalista; inteligenta corporal—kinestezica, inteligenta G,?ng 4'\;:R

intrapersonald, inteligenta interpersonala, inteligenta existentiala

In teoria sa privind inteligentele multiple, H. Gardner, a rezervat un loc important
acelor doua forme de inteligentd, care permit omului o adaptare superioara la mediul social
mai apropiat sau indepartat lui. Astfel, el a identificat notiunea de inteligenta intrapersonala
- inteleasd ca fiind capacitatea cunoasterii si intelegerii de sine, constientizarea si
gestionarea corectd a propriilor emotii, sentimente, intentii, motivatii, interese - si
inteligenta interpersonala - fiind capacitatea cunoasterii si intelegerii celorlalti, a modurilor
de interactiune, relationare si colaborare cu altii, identificarea sentimentelor, emotiilor,

motivatiilor, intereselor persoanelor care ne inconjoara. H. Gardner mai constata, ca cei mai
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buni lideri fac deseori apel la emotii, canalizandu-le in directia potrivita si dispun de un
grad inalt al inteligentei interpersonale. Cele doua tipuri de inteligente, intrapersonalad si
interpersonald, combinate reprezintd tocmai ce este cunoscut astizi sub denumirea de
inteligentd emotionala.

Mai multi cercetdtori au anticipat ideea inteligentei emotionale in diverse teorii
asociate. Investigdnd dimensiunile inteligentei emotionale au folosit concepte adiacente
cum ar fi aptitudinile sociale, competenta interpersonald, dezvoltare sociala, inteligenta
personald, constiinfa emotionala Astfel, studiind relatia dintre creativitate si inteligentd
Robert J. Sternberg (1988) [17], numeste inteligenta emotionald (IE) - inteligenta sociala,
afirmand ca persoanele inteligente sunt nu numai cei care au inteligenta academica, ci si
acei care reugesc sa depaseasca obstacolele zilnice, sa rezolve problemele de viata, cei care
au abilitate a Intelege si a stabili relatii cu oamenii. R.J. Sternberg incearca sa formeze o
imagine mai larga asupra inteligentei, reinventand-o la nivelul necesitatilor pentru reusita
in viata, apreciind valoarea inteligentei ,,personale” sau emotionale [apud: 5, p. 72-73].

Cercetarile temeinice privind inteligenta emotionald (IE) debuteaza in jurul anilor
90. Viteza extraordinara cu care inteligenta emotionala a devenit subiect important intr-un
spectru atat de larg de domenii dezvoltd predictii eficiente, dar si dificile, iar cercetarile
curente privind definirea inteligentei emotionale, raman a fi Tn continuare un camp vast de
analiza si dezbateri controversate pentru specialisti din diverse cadre.

Analiza temeinica a conceptului ,,inteligentd emotionald” a fost invocat prioritar de
John D. Mayer (Universitatea New Hampshire, SUA), si Peter Salovey (Universitatea Yale,
SUA) (in articolul ,,Emotional Intelligence”, Imagination, Cognition, and Personality — 9,
1990, pp.185-211), [5, p. 391].

J. D. Mayer si P. Salovey semneaza mai
multe lucrari (1990, 1993, 1997, 2001), in care
dezvoltd principiile teoretice ale inteligentei
emotionale, caracterizand in mod explicit acest
concept. Astfel acesti cercetatori initial definesc
inteligenta emotionala ca fiind ,,abilitatea de a

— " monitoriza, atdt propriile sentimente §i emotii, '
JOHN D. PETER

MAVYER cat si pe ale altora, de-a le diferentia si de-a le SALOVEY
(1953) folosi in scopul calduzirii si actiunii”. In (1958)

aprecierea lor, unii oameni sunt mai priceputi in
identificarea emotiilor proprii si a celor din jur, precum si in rezolvarea problemelor ce au
conotatii emotionale, detectand usor partile tari si cele defectuoase, ramanand totodata
neafectati de stres, cu mult entuziasm si in jurul carora tuturor le face placere sa se afle [3,
p.61]. Caracterizand conceptul de inteligentd emotionala, J. D. Mayer si P. Salovey, au
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abordat inteligenta emotionala drept totalitate si unitate a abilitatilor cognitive, emotionale
si reglatorii ce reflecta coeziunea dialectica a afectului si a intelectului in activitate.

J. D. Mayer si P. Salovey, considera ca inteligenta emotionald implica:

a) abilitatea de a percepe cdt mai corect emotiile si de a le exprima,

b) abilitatea de a accede sau genera sentimente atunci cand ele faciliteaza gandirea;

C) abilitatea de a cunoaste si intelege emotiile si de a le regulariza pentru a promova
dezvoltarea emotionala si intelectuala.

Prin aceasta definitie, cei doi autori au vrut sa evidentieze interconditionarile
pozitive dintre emotie si gandire [9, p. 140].

Apreciabil este si faptul ca J. D. Mayer si P. Salovey au specificat si au pus in
evidenta mai multe niveluri ale formarii inteligentei emotionale:

|. Perceptia, evaluarea si exprimarea emotiilor. Este primul nivel care include
identificarea emotiilor si a continutului emotional atat la propria persoana, cat si la ceilalti,
recunoasterea emotiilor in limbaj, comportament, exprimarea si distingerea sentimentelor
clare sau confuze, sincere sau false, stabilirea relatiilor binevoitoare, adecvate, pline de
incredere;

1l. Facilitarea emotionala a gandirii. La acest nivel, emotia influenteaza pozitiv
gandirea, dand prioritate directionarii atentiei asupra informatiilor importante, asigurand
interactiunea emotiilor cu procesele cognitive. In acelasi timp are loc si facilitarea rezolvarii
problemelor, explicarea continuturilor, luarea in consideratie a mai multor puncte de
vedere, anticiparea modului in care s-ar simti o persoana In anumite circumstante ajutandu-
1 in luarea de decizii.

1. fn,telegerea si analiza emotiilor. Utilizarea cunostintelor emotionale. Nivelul
acesta cuprinde cunoasterea emotiilor, folosirea continuturilor emotionale, categorisirea
lor, stabilirea cauzelor care provoaca diferite stari emotionale, elaborarea solutiilor
alternative pentru rezolvarea situatiilor emotionale variate, interpretarea modalitatilor prin
care emotiile converg spre relatii interpersonale.

IV. Reglarea emotiilor pentru a promova cresterea emotionala si intelectuald -
nivelul acesta include Intelegerea implicatiilor sociale asupra emotiilor si sentimentelor,
controlarea, monitorizarea emotiilor in raport cu sine si cu ceilali, precum si determinarea
starilor emotionale, incurajandu-le pe cele pozitive si moderandu-le pe cele negative [9, p.
143-144].

Studiile realizate de Reuven Bar-On (1992, 1997) sunt printre cele mai semnificative
realizari din domeniul inteligentei emotionale. Interesul lui R. Bar—On pentru acest
domeniu a fost motivat de o serie de chestiuni de baza: ,,De ce oare unii oameni reusesc
mai usor in viata? Si mai ales, de ce oamenii cu capacitati intelectuale superioare par sa
nu obtina succesul dorit, in timp ce altii, mai putin dotati din acest punct de vedere, reusesc
mai bine?” [11, p. 2]. Astfel, R. Bar—On lanseaza propria definitie a inteligentei emotionale
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care reprezintd o gama de ,,capacitati, competente si deprinderi

noncognitive, care influenteaza posibilitatea unei persoane de a

face faga cererilor si presiunilor din mediu. Atributul emotional este
- .-{ \‘{\\ utilizat pentru a accentua ideea ca acest tip specific de inteligenta
/ \7&\/ / 5\ difera de inteligenta cognitiva” [16, p. 52].

: Analizand mai multe cercetari, R. Bar-On sustine ca
inteligenta emotionald se asociazd mai degraba cu potentialul de a
avea succes, decat succesul in sine. Asadar, el identifica si grupeaza elementele structurale
ale inteligentei emotionale avand la baza unele aspecte comportamentale ale persoanei,

REUVEN considerand ca acestea se pot forma si regla in cadrul procesului
BAR-ON educational. Aceste componente structurale prezintd aspectul
(1944)

intrapersonal, interpersonal, adaptabilitatea, controlul stresului si
dispozitia generala.

Cu toate acestea, persoana a carui nume este cel mai des asociat cu termenul de
minteligenta emotionald” este cercetatorul american Daniel Goleman. In 1995, D. Goleman
in cartea sa ,,Inteligenta Emotionala: De ce poate fi mai importanta decdt 1Q” (Emotional
Inteligence: Why It Can Matter More Than IQ) prezinta o multime de studii legate de creier,
emotii s1 comportament, generand astfel, un val de interes in privinga
rolului inteligentei emotionale 1n viata noastra.

D. Goleman numeste IE ,cheia succesului in viata”,
argumentand prin studii empirice importanta si caracterul decisiv al
inteligentei emotionale pentru carierd si formarea abilitatilor

profesionale. Astfel, el accentueaza ideea conform careia IE este unul

dintre cei mai puternici predictori ai succesului in viata, detronand DANIEL
inteligenta academica. In studiile sale, D. Goleman (1995, 2001, GOLEMAN
1946

2004, 2008), extinde conceptul de IE, addugand variabile care ar
putea fi mai bine numite ,,trasaturi de personalitate sau de caracter”.
Inteligenta emotionald, in viziunea autorului, este o ,mixturd” de atribute precum:
increderea in sine, autocontrolul, diplomatie, gandire libera, empatie, tact - ceea ce confera
persoanei capacitatea de a-si controla emotiile si in consecinta de a avea succes.

In reprezentarea lui D. Goleman, inteligenta emotionald determina potentialul de a
insusi capacitati practice bazate pe cinci elemente: constiinta propriilor afecte, reactii si
resurse; motivatia; autocontrol; empatia; sociabilitate [6, p. 24]. Aceste elemente
determina felul in care se pozitioneaza persoana fatd de sine si fata de ceilalti, precum si
calitatea relatiilor interpersonale, prin urmare aratd proportia in care s-a izbutit sd se
transfere potentialul afectiv al persoanei in randament personal si social. Astfel,
fundamentand conceptul inteligentei emotionale, D. Goleman determina structura

inteligentei emotionale cu urmatoarele componente:
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< Autoreglarea — abilitatea de a controla si regla propria stare emotionala;

< Constiinta de sine — cunoasterea si intelegerea emotiilor si sentimentelor proprii;
S Motivatia — dirijarea emotiilor si sentimentelor pentru atingerea scopuri;

o Empatia - identificarea si explicarea emotiilor si sentimentelor celorlalti;

O Abilitati sociale - stabilirea relatiilor cu ceilalti.

Aceste componente, considera D. Goleman, ofera mijlocul de a ne inventaria fortele
si de a repera calitdtile pe care dorim sa le cultivam. Toate cinci componente structurale
sunt legate intr-un mod complex — capacitatea de a folosi eficient oricare dintre ele este
legatd de gradul in care noi posedam una sau mai multe din aceste elemente. Cu alte cuvinte
existd un sistem fundamental care le strabate pe toate. Prin urmare, folosirea simtamintelor
intr-un mod pe care il consideram potrivit (autoreglare) este o atitudine bazatid pe
cunoasterea proprie (cunostinta de sine). Similar cei care isi pot identifica sentimentele
(constiinta de sine) sunt capabili sd le identifice si pe ale altor oameni (empatie). A fi
capabil sa stabilesti relatii cu altii, In mod sincer, nu superficial (abilitati sociale), este cu
sigurantd o functie cuprinsa in toate celelalte laturi. lar constiintd de sine, ne da puterea
prin motivatie de a realiza ceva [12, p.15].

Jeanne Segal desfasurand numeroase cercetdri ofera (in cartea sa Raising your
emotional intelligense - 1999) propria viziune asupra inteligentei emotionale, evocand
convingerile cd autoreglarea si autocontrolul comportamentului nu vine din reprimarea
sentimentelor ci din trdirea lor afectiva [10, p. 11] Astfel, dupa cum afirma cercetatoarea,
inteligenta emotionald ar avea la baza patru componente esentiale:

1. Constientizarea emotionala - vizeaza trairea in mod autentic a emotiilor;

2. Acceptarea emotiilor - aprobarea emotiilor constientizate, asumarea
responsabilitatii propriilor trairi afective;

3. Congstientizarea activa a starilor afective — insemnand constientizarea a tot ceea ce
simti, a cauzelor emotiei, a realitatii si a situatiei in care te afli, pentru a putea fi echilibrat,
a gandi limpede si a nu fi influentat de emotiile trecute;

4. Empatia - abilitatea de a ne raporta la sentimentele si nevoile celorlalti, fara a
renunta la propria experientd emotionala [9, p. 145].

Promotori activi ai inteligentei emotionale sunt si Steven J. Stein si Howard E. Book,
(2000, 2003), definind inteligenta emotionala drept set de aptitudini ce permite persoanei
sa se descurce intr-o lume complexa [11, p. 14]. Ei considera marginalizarea nejustificata
a emotiilor, pe care unii le numesc ,,trasaturi slabe”, dar de fapt anume emotiile determina
reusita noastrd intr-0 activitate. Argumentele lor sunt confirmate prin investigatii care
demonstreaza ca pentru a beneficia cat mai mult de inteligenta cognitivd i pentru a o
flexibiliza, avem 1n primul rand, nevoie de o inteligentd emotionald buna. De ce? - ,,Pentru
ca indiferent cdat am fi de destepti, daca ii indepartam pe ceilalfi printr-un comportament

agresiv, daca suntem neatenti la felul in care ne prezentam §i nu avem suficienta rezistenta
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la stres, nimeni nu va sta in preajma noastra pentru a vedea ce 1Q ridicat avem.” [11, p.
5].

Una dintre cele mai recente abordari ale inteligentei emotionale apartin lui Robert
Wood si Harry Tolley (2003) care afirma ca emotiile si sentimentele inca ne mai dirijeaza
comportamentul din umbra. Ei constatd faptul, cd oamenilor pentru a rezolva probleme
complexe si a lua decizii dificile, nu le este suficientd numai raiunea, deoarece multe dintre
problemele cu care se intdlnesc sunt, in fond, de naturd emotionala. Abilitatea de a rezolva
in mod eficace astfel de probleme umane depinde de capacitatea de a dirija propria stare
emotionald, de a avea un echilibru si un contact cu simtamintele interioare, astfel incat sa
poti intelege propriile imbolduri si priorititi. In acelasi timp, e nevoie de a intelege punctul
de vedere al altor persoane, a putea anticipa modul in care s-ar putea sa reactioneze la
propunerile facute. In sfarsit, e nevoie de capacititi de a relationa cu altii intr-un mod plicut,
matur si prevenitor [12, p. 12].

Cu toate cd, inteligenta emotionald este mult cercetatd si mediatizatd in SUA si
Europa de Vest, remarcdm studii apreciabile si Tn mediul stiintific rus.

In legiturd cu eterogenitatea conceptului de inteligenti, I'.I". Tapckosa (1999),
introduce In comunicarea academicd notiunea de ,,inteligentda emotionald”, cu scopul
detasarii tipului de inteligenta ce cuprindea operatiile intelectuale cu emotiile. Dupa cum
sugereaza cercetdtoarea, inteligenta emotionala reflecta atitudinea persoanei fatd de diverse
domenii ale vietii si gestionarea emofionald a acestora. O conditie esentiald pentru
inteligenta emotionald, remarcatd de I'.I'. I"'apckoBa, este ca detindtorul de IE sa inteleaga
subiectul emotional al actiunilor sale [14, p. 25-26].

Convingerile lansate de M.H. Anmpeesa, (2004, 2006, 2009), evoca faptul ca
inteligenta emotionala este capacitatea de a interactiona cu mediul intern, constientizand
informatiile emotionale si asigurand autoreglarea lor. In opinia ei, IE reprezinti un sistem
pentru un potential emotional cognitiv, pentru orientarea emotionala si buna armonizare cu
sine si cu ceilalti. Analizand conditiile si oportunitatile dezvoltarii IE si a competentelor
emotionale I.H. AnapeeBa, constata ca toate componentele inteligentei emotionale sunt
interdependente, iar interdependenta lor promoveaza interactiunea interpersonald eficienta
[13, p. 80].

M.A. MamnoitnoBa (2004), apreciaza inteligenta emotionald din perspectiva
akmeologica (a modelelor si mecanismelor atingerii celui mai inalt nivel posibil - acme) de
dezvoltare individuali, focalizindu-se pe cadre didactice si elevi. In opinia ei, gestionarea
corectda a emotiilor de catre pedagogi, in plan intrapersonal si interpersonal duce la
multumirea sau satisfactia de propria persoand si de activitatea profesatd. Inteligenta
emotionald mengine stabilitatea si starea emotionald necesara, care la randul sdu asigura o

flexibilitate in comportament si o bund organizare a procesului educational. In viziunea
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autoarei, atat profesorii cat si elevii cu o IE dezvoltatd au o motivatie comunicativa mai
inalta, usor se adapteaza in diverse medii si de cele mai multe ori sunt lideri in grupurile de
copii [15, p. 22].

Contributii importante la elucidarea inteligentei emotionale remarcam si la savantii
romani. Relevabile studii la aceasta problema constatam la Mihaela Roco (2004), in opinia
careia, inteligenta emotionald are un rol important pentru adaptarea
profesionala, si asigurarea eficientd a dirijjarii, conducerii si
controlului relatiilor interpersonale. Cercetdtoarea prezentd mai
multe principii de folosire a inteligentei emotionale pentru o mai
buna cooperare si comunicare la locul de munca. In studiile sale, M.

Roco identifica mai multe directii de educare si perfectionare a

inteligentei emotionale in mediul scolar si familial [9].
Relationarea inteligentei emotionale cu stilurile de conducere a

. . e _ MIHAELA
fost subiectul investigatiilor prezentate de lulia D. Fodor (2009). ROCO

Autoarea constatd cd: inteligenfa emotionala are aplicafii in toate
domeniile vietii, deoarece a sti sa lucrezi si sa comunici cu oamenii este o abilitate de care
nimeni nu se poate dispensa” [3, p.76].

Dimensiunile psihopedagogice de dezvoltare a inteligentei emotionale sunt
evidentiate si in lucrdrile L. E. Nastasa (2009). Autoarea evocd mai multe argumente
referitor la necesitatea educarii inteligentei emotionale pentru imbundtdfirea imaginii
personale [8].

In R. Moldova conceptul inteligentei emotionale repurteaza tot mai multi sustinitori,
fiind deocamdata prioritar in centrul atentiei cercetatorilor din domeniul stiintelor educatiei.
Valoroase investigatii cu implicarea inteligentei emotionale in cadrul educational,
constatim la Maia Cojocaru-Borozan (2009, 2011, 2012), care dezvoltd semnificativ
componentele inteligentei emotionale, ca parte integrald a culturii emotionale, desemnand
unul din cele mai importante si considerabile demersuri metodologice de formare a
competentelor emotionale la cadrele didactice si studentii pedagogi. Identificand inteligenta
emotionald drept constituentd apreciabild a culturii emotionale (cultura emotionald este un
concept mai larg ca semnificatie decat inteligenta emotionala [2, p. 6], cercetatoarea
consemneaza oportunitatea, imperativul si valoarea autentica a IE in formarea profesionala
initiala a pedagogilor.

Diversitatea opiniilor despre inteligenta emotionald implicd analiza si sistematizarea
acestora pentru a surprinde relevanta, specificul, aplicativitatea si frecventa IE in diverse
spatii stiintifice. Atestarea numeroaselor si intenselor cercetdri, precum si un interes aparte
pentru IE este condifionatd de nevoia exprimarii emotionalitatii Intr-o maniera naturala si
adecvata ce ar pune in evidentd, in mod inteligent conduita sociala specific umana.

Constatam ca in prezent, multitudinea de studii, in diverse spatii geografice si academice,
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asupra inteligentei emotionale este o rezonanta a restructurarii sociale si schimbarilor rapide

de

ordin socio-economic, care solicita alte modele de personalititi, competente si

profesiograme. Cresterea mereu a sarcinilor si a consecintelor activitatii umane, duc la

anumite constrangeri privind viata emotionald, pe care nu intotdeauna o putem rezolva sau

depasi adecvat. Organizarea inteligentd, corectd si eficientd a emotiilor §i sentimentelor

noastre pun asupra vietii o altd amprentd, mult mai rationald, priceputa si iscusita.

9.

10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

Bibliofrafie
Bredberry Tr., Greaves J., Inteligenta emotionala - tot ce trebuie sa stii pentru a-ti folosi
eficient EQ-ul. Bucuresti: Amaltea, 2008. 168 p.
Cojocaru-Borozan M. Metodologia cercetarii culturii emotionale. Chisinau: Tip. UPS
,lon Creanga”, 2012. 208 p.
Fodor 1.D. Inteligenta emotionala si stilurile de conducere. lagi: Lumen, 2009. 152 p.
Gardner H. Multiple inteligente. Noi orizonturi pentru teorie si practicda. Bucuresti:
Sigma, 2007. 320 p.
Goleman D. Inteligenta emotionala. Buc: Curtea veche Publishing, 2008. 430 p.
Goleman D. Inteligenta emotionald cheia succesului in viatd. Bucuresti: Alfa, 2004.
376 p.
Maslow A. H. Motivatie si personalitate. Bucuresti: Ed. Trei, 2007. 510 p.
Nastasa L.E. Dezvoltarea inteligentei emotionale a studentilor de la psihologie prin
intermediul grupului experimental. Bucuresti: UB, 2009. 325 p.
Roco M. Creativitate si inteligenta emotionala. lasi: Polirom, 2004. 248 p.
Segal, J. Dezvoltarea inteligentei emotionale. Bucurs: Teora, 2000. 186 p.
Stein Stiven J., Book Howard E. Forta inteligentei emotionale: inteligenta emotionala
si succesul vostru. Bucuresti: ALLFA, 2003. 288 p.
Wood R., Tolley H. Inteligenta emotionala prin teste. Bucuresti: Meteor Press, 2003.
146 p.
AnnpeeBa U.H. DOmoyuonanvuoiii unmennekm: ucciedogeanue ¢penomena. MocCKBa:
Bompockr nicuxonorun, Ne 3, 2006, ctp. 78-86.
["apckoBa I'.I'. Beedernue nonsimue «IMOYUOHANbHBLIL UHMETLIEKM» 8 NCUXOL0UUECKYIO
meoputo. Te3uchl HAyYHOU-TIPAKTHY. KOH(pEepeHIINN «AHaHbeBCKUE uTeHUs». CaHKT-
[TerepOypr: U3a. CII6 yn-Ta, 1999. cTp. 25-26.
MamnoitioBa M. A. Axmeonocuyeckoe pazeumue 3MOYUOHATbHO2O0 UHMELIeKMA
yuumerneu u yuawuxcs. [lckos: I'TT'TIN. 2004. 140 ctp.
Bar-On R. The Emotional Quotient Inventory. Multi-Health Sist. Toronto: ISP, 1997
165 p.
Mayer J.D., Salovey P., Teoria inteligentei emotionale. Buc: Ed. All, 1990. 198 p.
Thorndike, R.K. "Intelligence and Its Uses". Harper's Magazine 140. p. 227-335.

130



PARTICULARITATILE PSIHOPEDAGOGICE DE FORMARE A
CAPACITATILOR SI A ATITUDINILOR LA ELEVII DE VARSTA
SCOLARA MICA
Vasile PANICO, conferentiar universitar, dr. in pedagogie, UST;

Alexandra NOUR., lector universitar, UST

Rezumat. In lucrare se reflecta trasaturile / particularititile caracteristice de formare a capacittilor
si a atitudinilor la elevii de virsta scolard mica: formarea si dezvoltarea priceperilor si deprinderilor de
invatare, a capacitatilor logice si creative; formarea atitudinilor cognitive, socio-morale, de autorealizare si
valorificare a propriului potential. In lucrare se ilustreaza unele modalititi de eficientizare a dezvoltarii
elevilor de virsta scolard mica.

Abstracts. The work reflects the characteristics / characteristic peculiarities of formation of skills
and attitudes of kids of elementary school age: the formation and development of abilities of learning,
logical and creative capabilities; forming attitudes cognitive, social and moral fulfillment and exploit their
potential. The work illustrates some ways to streamline the development of elementary school age kids.

Odata cu sosirea la scoala la copii se restructureaza toate procesele de cunoastere. Acest
fenomen este determinat de incadrarea elevilor in noi tipuri de activitati si atitudini sociale.

In perioada virstei scolare mici gindirea elevului parcurge urmitoarele etape evolutive:
de la gindirea concretd prin actiuni practice nemijlocite spre gindirea concretd prin
reprezentari si de la ea la gindirea abstractd prin notiuni [19]. Savantii psihologi afirma, ca
dezvoltarea intelectuald a elevilor claselor primare se realizeaza eficient atunci cind
sarcinile de invatare cuprind actiuni ce cer de la copil concomitent acfiuni practice,
capacitati de operare cu imaginile, de aplicare a termenilor, aptitudini logice si creative.
Acest specific necesita sa fie luat in consideratie in elaborarea sistemului de sarcini creative
pentru elevii mici. Daca un aspect al gindirii elevilor se va realiza la un nivel jos, atunci si
dezvoltarea intelectuala a copiilor se va realiza ca monoproces (in o directie), daca vor
domina actiunile practice atunci se va dezvolta preponderent gindirea imaginativ - practica
si riscd sa ramina la un nivel jos de dezvoltare cea intuitiva si verbal — logica. In cazurile
cind predomina actiunile educationale orientate spre dezvoltarea gindirii intuitive, atunci
riscam sa dezvoltam la un nivel jos la copii gindirea teoretica si practica.

Specificul dezvoltarii elevilor de virstd scolard mica este determinat de activitatea
primordiald, particularitatile de dezvoltare sociala a copiilor si caracteristica dezvoltarii
noilor formatiuni psihice. Activitatea de invatare sistematica a elevului mic ca activitate
primordiald schimba radical situatia sociald in dezvoltarea generald a copilului. Elevul
devine in sens oficial ,,subiect” social cu obligatiuni de valoare sociala, care-S apreciate de
societate. Atitudinile de viata ale elevului mic se restructureaza si-n cea mai mare masura
sunt determinate de succesul in realizarea cerintelor / obligatiunilor sociale.

In activitatea fundamentali a elevului mic — activitatea de invitare se integreaza alte trei
activitati preponderente: activitatea de joc, de comunicare si de munca [19]. Aceste patru

tipuri de activitati reprezinta pilonii de baza in dezvoltarea elevului mic. In cadrul activitatii
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de invatare se formeaza conditii favorabile de dezvoltare a trebuintelor de invatare, interesul
catre mediul inconjurator, cdtre obtinerea a noi cunostinte,deprinderi si capacitati.

Virsta scolara mica reprezintd o perioada de dezvoltare intensa a proceselor cognitive.
Ele devin constiente si voluntare. Conform psihologului L. S. Vigotski la elevii de virsta
scolard mica in cadrul instruirii gindirea devine o activitate constienta, ea devine o functie
de baza a activitatii personalitatii. Dezvoltarea sistematica a gindirii logico-verbale,
abstracte favorizeaza restructurarea tuturor proceselor cognitive la elev. In aceasta perioada
se creeaza urmatoarele noi formatiuni psihice: reflexia, analiza si planul intern de actiune.

La virsta scolard mica se modifica calitativ capacitatea de reglare voluntard a comportarii
si sfera motivationald a elevului. Aceasta 11 permite copilului de a actiona in conformitate
cu obiectivele constientizate, conform normelor, regulilor si mijloacelor elaborate si
acceptate de mediul social. La aceasta virsta se creeaza si se dezvolta noi tipuri de atitudini
cu oamenii ce-1 inconjoara, cu care comunica si activeaza in comun.

Formatiunile de baza, care se creeaza si se dezvolta la elevii de virsta scolara mica sunt
urmatoarele:

a) un nou nivel calitativ de reglare voluntard a comportarii si activitatii;
b) reflexia, analiza si planul intern de activitate;

C) dezvoltarea a noi atitudini in cunoasterea realitatii inconjuratoare;

d) orientarea spre grupul de semeni [18;19].

Aceste schimbari profunde , care au loc 1n sfera psihica a elevului de virsta scolara mica
creeaza conditii favorabile de dezvoltare eficientd a copilului ca subiect activ al activitatii
de invatare, de autocunoastere si de comportare sociala. Elevul de virsta scolara mica este
senzitiv / perceptibil 1n: formarea atitudinilor de invatare; formarea si dezvoltarea
capacitatilor creative si de invatare; dezvoltarea capacitatilor de autocontrol, autoorganizare
si autoreglare; in formarea autoaprecierii adecvate, atitudinilor critice de sine si de cei ce-l
inconjoard; insusirea normelor de comportare si de dezvoltare morald; dezvoltarea
capacitatilor de comunicare si colaborare cu semenii i virstnicii [17].

Noi formatiuni apar in toate sferele de dezvoltare a personalitatii, in special se modifica
sfera intelectuala si atitudinile sociale [1].

Cercetarile psihologice demonstreaza, ca in aceastd perioada o mare importanta o capata
dezvoltarea gindirii. Gindirea devine componentul central in dezvoltarea psihica a elevului.
La aceasta virstd are loc trecerea de la gindirea concretd prin reprezentdri la gindirea
abstractd prin notiuni. Gindirea abstractd prin notiuni este determinatad de continutul si
modalitdtile de organiyare a activitatii primordiale — activitatea de invatare.

Pentru copiii de 8 — 11 ani este caracteristic dezvoltarea gindirii teoretice. Gindirea
teoretica 1i permite elevului de a rezolva probleme si a face concluzii, orientindu-se la
calitdtile si relatiile interne, esentiale ale obiectelor si fenomenelor. La elevi se dezvolta

intens operatiile gindirii logice: compararea si clasificarea, analiza si sinteza, inductia si

132



deductia, generalizarea si abstractizarea, negarea si modelarea. Noile forme ale gindirii
(notiunea, judecata, rationamentul) pentru elevii de virstd scolard mica devin repere
importante in formarea si dezvoltarea capacitatilor creative. Dezvoltarea gindirii
favorizeaza aparitia si dezvoltarea a asa formatiuni psihice caracteristice elevilor mici ca
analiza, planul de activitate interna si reflexa. La elevul de virsta scolarda mica incepe sa se
dezvolte reflexia ca capacitate de a-si aprecia actiunile proprii, a-si analiza continutul si
procesul actiunilor sale mintale. Capacitatea de reflexie se dezvolta favorabil in actiunile
de control si autocontrol, de apreciere si autoapreciere. Constientizarea de cétre elevi a
esentel si a continutului actiunilor proprii este posibild atunci cind el este capabil de a
expune ordinea etapelor actiunilor proprii, a explica, a motiva si a argumenta actiunile [17].

Elevii de varsta scolara mica de regula isi organizeaza actiunile morale dupa un model
elaborat de virstnici, de a se comporta cu oamenii ce-l inconjoara in conformitate cu
atitudinea lor fata de copil [17]. Elevul mic se orienteaza la unele modele de comportare
moral-umana, pe care le insuseste contactind cu varstnicii. El este capabil de a se autoevalua
si evalua oamenii ce-1 contacteaza direct sau indirect. Capacitatile de autoeducatie la finele
clasei a treia sunt bine dezvoltate. Noile tipuri de colaborare cu alti oameni contribuie la
perfectionarea sistemului de valori morale la elevul mic.

Invatarea pentru elevul mic devine activitate de munci in sensul adevarat al cuvintului
atunci cind copilul percepe si intelege obiectivele, eforturile si rezultatele [20]. Elevul mic
manifesta abilitati de a-si Tnainta in fata sa sarcinile / obiectivele de invatare, a-si selecta
mijloacele de realizare a lor si de asi autoaprecia si regla actiunile de invatare. Comportarea
voluntara (constientd), autoreglearea proceselor psihice, planul intern de activitate sunt
determinate de sistemul de atitudini emotionale cu varstnicii §i semenii In cadrul carora
elevul activeaza si-n special de atitudinile morale prezente la elev. Virstnicii contribuie la
dezvoltarea individualitatii copilului prin intermediul dezvoltirii gindirii la elev. In asa mod
elevul se orienteaza spre principalele tipuri de relatii si atitudini cu realitatea Inconjuratoare.
Aceasta este principala caracteristica a individualitétii elevului mic. Elevii de virsta scolara
se pot transforma n forte reale, in calitati de personalitate atunci cind procesul pedagogic
va fi capabil sd-i educe, sa contribuie la dezvoltarea lor ampla si deplina [16]. Aceasta ar
permite formarea unei personalitati capabile de a fi pregatitd pentru viata sociald care se
afla in continud schimbare, sa Inteleagd lumea si pe sine nsusi, pentru o munca creatoare
si transformarea realitatii [16]. Dezvoltarea elevului necesitd sa fie orientata spre ziua de
maine. Zona dezvoltarii proxime e ziua de maine a copilului.

Obiectivul major al educatiei constd in orientarea personalitatii spre ziua de maine.
Activitatea in care se incadreaza copilul, pe de o parte, trebuie sd corespunda nivelului
actual de dezvoltare, pe de altd parte, sd fie indepartat de el, adica sd-1 depaseasca in ce

priveste complexitatea. In caz contrar dezvoltarea isi pierde terenul. Daci obiectivele
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educationale propuse elevului sunt echivalente fortelor lui, acestea din urma nu vor fi
impulsionate spre o dezvoltare ulterioara. Aceasta idee in special este caracteristica pentru
elevii de virsta scolarda mica. ,,...capacitatea dezvoltarii umane, mostenita de copil, se poate
realiza cel mei mult sau mai putin plenar in primii 8-10 ani de viata” [16].

Conform cercetarilor efectuate de L. 1. Bojovici pentru elevii de virstd scolara mica este
caracteristic asa numitul fenomen ,,instantele morale”, care determina schimbarile esentiale
din sfera motivationald a personalitatii si genereaza formarea si dezvoltarea sentimentului
datoriei. Sentimentul datoriei constituie principalul motiv care stimuleaza si directioneaza
comportarea elevilor. Instantele morale reprezinta niste trepte /etape de acceptare de catre
elev a sistemului de norme morale si valori sociale. La prima etapa de insusire a normelor
morale de catre elevi ca motive de comportare il reprezinta acceptarea lor de catre virstnici,
pedagog si alti oameni. Tendinta copiilor de a se comporta conform cerintelor varstnicilor
devine o categorie generala ce se reflecta prin termenul ,,trebuie”. Aceasta este prima etapa
/ instantd n formarea culturii morale a personalitatii (asa trebuie de procedat) [19].

Schimbari considerabile se produc si-n sfera motivationala a elevilor mici. In stiintele
psihologice motivatia se defineste ca un ansamblu de factori dinamici care determina
conduita unui individ. Orice act de comportare este motivat. Factorii care determind
comportamentul personalitatii S¢ numMesc motive.

Golu M. face urmatoarele distinctii Intre motivatie si motiv: ,,Prin termenul de motivatie
definim o componenta structural-functionala specifica a sistemului psihic uman, care
reflectd o stare de necesitate n sens larg, iar prin cel de motiv exprimam forma concreta,
actuald, in care se activeaza si se manifestd o asemenea stare de necesitate. Asadar, prin
motiv vom intelege acel mobil care std la baza unui comportament sau a unei actiuni
concrete”. Sub efectul stimularilor interne sau externe, motivele aduc individul in stare de
actiune si-1 sustin activitatea o perioada de timp, in ciuda obstacolelor care pot aparea.
,Motivatia Tnvatarii se subsumeaza sensului general al conceptului de motivatie si se refera
la totalitatea factorilor care il mobilizeaza pe elev la o activitate menitd sa conduca la
asimilarea unor cunostinte, la formarea unor priceperi si deprinderi. Motivatia energizeaza
si faciliteazd procesul de invatare prin intensificarea efortului si concentrarea atentiei
elevului, prin crearea unei stari de pregatire pentru activitatea de invatare. Elevii motivati
sunt mai perseverenti si invatd mai eficient. Motivatia este una dintre cauzele pentru care
elevul invata sau nu invata” [3,p.70].

Un aport considerabil in teoria si practica motivatiei 11 apargine psihologului american A.
Maslow. El a elaborat un model ierarhic al trebuintelor umane. Trebuintele umane sunt
organizate intr-o structurd ierarhica. La baza sunt plasate trebuintele fiziologice, iar la virful
piramidei, trebuintele de autoactualizare.

Modelul elaborat de A. Maslow cuprinde urmatoarele categorii de trebuinte:
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o trebuinte fiziologice (trebuinte de hrand, de apa, trebuintd sexuald, trebuinta
de odihna);

) trebuinte de securitate( aparare, protectie, echilibru emotional);

o trebuinte de iubire si apartenenta la grup( trebuinta de a apartine unui grup, de
a fi acceptat, de a oferi si a primi afectiune);

o trebuinta de stima de sine( trebuinta de prestigiu, trebuinta de a benificia de
aprobare si pretuire, trebuinta de a atinge obiective);

o trebuinte cognitive( trebuinte de a intelege, de a cunoaste, de a explora, de a
descoperi);

° trebuinte estetice( trebuinta de frumos, de ordine, de simetrie, de armonie);

o trebuinte de autoactualizare: de autorealizare si valorificare a propriului

potential (trebuinta de a-si utiliza potentialul creativ, de a gasi autoimplinirea).

Maslow A. a repartizat aceste trebuinte in doua categorii: a) trebuinte de dificienta (care
includ primele patru clase de trebuinte) si b) trebuinte de dezvoltare (dorinta de a avea
succes, de a sti de asi valorifica aptitudinile si care include ultimele trei clase de trebuinte.
O trebuintd superioara nu se explica decit atunci cind au fost satisfacute, macar partial,
trebuintele de nivel imediat inferior. Cea mai 1naltd motivatie, autoactualizarea, poate fi
atinsd numai daca celelalte nevoi sunt satisfacute.

Aceasti teorie are o importantd deosebitd pentru actul educational. Invatitorul trebuie sa
cunoasca faptul ca pentru a putea invata bine, elevii ar trebui sa se simtd mai Intii fizic
confortabil, sd se simta relaxati, indragiti, apreciati si sa aiba o stima de sine ridicata. Elevii
vor da un randament mai mare intr-un mediu relaxat si sigur. Invatarea trebuic si se
realizeze intr-o atmosfera placutd, prietenoasa, fara amenintari cu note mici sau pedepse.
Invatitorul trebuie sa-1 ajute pe elev si aiba incredere in fortele proprii, in capacititile lui
de a rezolva sarcinile cognitive.

Pentru dezvoltarea capacitatilor creative e important prezenta la elevi a nevoii de
realizare (obtinerea succesului, a performantei intr-o actiune apreciatd social). Teama de
insucces este caracteristica pentru unii elevi in actiunile de invatare nestandarde.

Procesul de formare si dezvoltare a motivelor cognitive la elevii mici se supune legitatii
lerksa-Dodsona. Esenta ei constd in faptul ca cu cit este mai inalt nivelul de dezvoltare a
motivatiei cu atit este mai Tnalt rezultatul activitatii de invatare. Aceasta dependenta se
manifestd pind la o anumitd limitd. Daca se trece de aceastd limitd cu toate cd forta
motivatiei creste, eficacitatea activitatii de invatare scade. L. I. Bojovici, M. G. Morozova,
L. S. Slavina au demonstrat, ca pentru elevii mici motivul de baza de invatare il reprezinta
importanta sociald a procesului de invatare. Acest motiv este atit de important incit si atunci
cind lipsesc interesele cognitive nemijlocite elevii realizeaza obiectivele de invatare trasate

de pedagog si virstnici.
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Motivele, legate indirect de activitatea invatarii, care se afla in afara activitafii cognitive
a elevului au o semnificatie importanta stimulativa. Aici se refera motivele social-morale:
motivele datoriei si responsabilitatii fatd de societate, clasa, pedagogi, parinti etc.; de
autoactualizare; de a fi elev bun, a fi laudat de pedagog si parinti; a ocupa o anumita pozitie
in grupul de elevi etc.

Continutul, atmosfera comunicarii, stilul relatiilor reciproce trebuie sa-l ajute pe elev
sa Invete, sd Insuseasca trasaturile cu adevarat omenesti, sa se cunoasca pe sine ca om, sa-i
cultive sentimentul demnitatii personale, respectul de sine, constiinta cd este luat in
consideratie, ca este vazut si apreciat [16]. Procesul educational trebuie preponderent sa
contribuie la formarea unor motive soco - morale, sa stimuleze tendintele copiilor de a
activa in comun, a relatiilor de colaborare, de ajutor stima si responsabilitate. Procesul
pedagogic trebuie sa ofere libertate creativitdfii si initiativei in realizarea actiunilor
independente rezonabile.

Referitor la particularitatile psihosociale de dezvoltare a elevilor de virsta scolara mica
S. Amonasvili face urmatoarele concluzii: a) in procesul pedagogic elevul trebuie sa fie
insotit de senzatia liberii alegeri. Aceasta inseamna, cd invatarea sa fie constientizata ca o
actiune social-importanta, ca obiectivele de invatare reprezintd niste obligatiuni social —
pedagogice. Pentru ca invatatura sa devina sensul vietii, trebuie ca dorintele elevului sa
coincida cu obiectivele instruirii, trebuie ca activitatea propusa de adult sa fie perceputa si
traita de copil ca o activitate liber aleasa de el personal. Instruirea devine o activitate libera
pentru elev inseamnd ai crea conditii optime pentru dezvoltare, educatie. E nevoie de
organizat procesul educational in concordanta cu particularitatile bio-psiho-sociale ale
copilului si-n special cu trebuintele, interesele lui. Se cere ca in clasd s& domneasca o
atmosfera de incredere, responsabilitate si stima reciproca, de intelegere si ajutor reciproc.

Procesul pedagogic trebuie sd stimuleze permanent activitatea creatoare independenta
a copiilor, sa formeze la ei tendinte de colaborare si activitate comund: b) procesul
pedagogic Tnseamna colaborarea pedagogului cu copilul in cadrul caruia invatatorul il ajuta
pe elev sa invinga dificultatile. Ajutorul acordat de catre pedagog elevului se realizeaza prin
asa procedee: aminteste, incurajeaza, stimuleaza, insufld incredere, previne, trezeste
interesul, creeaza motive, Insufleteste, manifesta dragoste, respect, exigenta incurajatoare,
contribuie la satisfacerea necesitatilor de maturizare, produce bucuria comunicarii etc; c)
procesul pedagogic trebuie sa prilejuiasca elevului bucuria de a trai. Elevii necesita sa fie
incadrat 1n acel sistem de atitudini adecvate celor sociale. Copilul in scoald nu atit se
pregateste de viata cit el o trdieste deja. [16]. Pentru elevii de virstd scolara mica este
caracteristic tendinta de a crea relatii trainice cu semenii $i virstnicii. Ei Inteleg prin
prietenie atitudinea de a ajuta unul la altul, a aprecia corect, a fi responsabil si a manifesta

incredere reciproca.
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MNPOPECCUOHAJIBHO-OPUEHTUPOBAHHOE OBYUEHUE
MATAMATHUKE CTYJEHTOB DKOHOMHWYEKOI'O TIPOD®NJISA B
YHUBEPCUTETE
Raisa COVRICOVA, doctor in stiinte pedagogice, Universitate de Stat din
Comrat, RM, kovrikova raisa@mail.ru

Almomauuﬂ: B cmamuve paccmampueaemcs Memooono2us I’lp@l’lO@CZGCIHuﬂ mamemamuKu cmyOeHmaM
OKOHOMUYECKUX cneuuaﬂbnocmeﬁ. Aemop cyumaem, 4mo codepofcaﬁue MamemMamuKy, OOJIHCHO HOCUMb
}’lp0¢€CCMOHaJZbHO-OPMEHI’I’IMPOGLIHHOQ Hanpaeierue. HUcnonvzosanue npod)eCCMOHa/szo-opueHmupoeaHﬂoeo
05yquuﬂ mamemamuke 6y<)yu4ux OKOHOMUCIMO6 nossvluiaem Kkaiecmneo npe()M@melx 3HaHu1/7, yMeHulZ, HABbLIKOB
cmyéeHmoe u cnoco6cm6yem passumuro ux npOd)@CCuOH(lJleOL‘Z KOMNnemeHmHoCcmu.

Knroueevie cnosa: mamemamuKa, OKOHOMUKA, cmydeHm, OKOHOMUCM, I’lpOd)€CCu0HCZJle0-
opuernmupoearnHoe 05y1l€HM€, 3a0a4ya ¢ 3KOHOMUYECKUM coaepofcayuem, Mamemamu4eckas Mooeb.
KOMnemeHnHoCms.

Abstract: The methodology of teaching Mathematics to the students of economic specialties is
considered in this article. The author believes that the content of Mathematics should be professionally-
oriented. The use of professionally-oriented education of Mathematics for the future economists improves the
quality of the subject knowledge, skills, students' skills and contributes to the development of their professional
competence.

Keywords: Mathematics, Economics, student, economist, professionally-oriented education, the
problem with economic content, mathematical model, competence.

OOydJeHre B YHUBEPCUTETE CETOMHS IOJDKHO OPUEHTHPOBATHCS HAa KAYeCTBEHHYIO
MOJIrOTOBKY KOMIIETEHTHOTO M KOHKYPEHTOCIIOCOOHOTO crenuanucra. Pemienue 3Toit
3aJa4d HEBO3MOXKHO 0€3 COBEpIICHCTBOBAHUS MAaTEMAaTHYECKOW MOATOTOBKH OyTyIIUX
CIEIMAMCTOB B By3e. MaTemaTHKa JUisi MHOTUX OTpaciieil 3HAHUM CITYKUT HE TOJIBKO JJIs
KOJIMYECTBEHHOTO pacuéTa, HO TakKXKe SIBIACTCS METOJAOM TOYHOTO HCCIENOBAaHUS WU
CpeacTBOM it Oosiee 4éTKoM (GOpMYIUMPOBKU TMOHATHA M mpobiieM. be3 coBpeMeHHOMU
MaTeMaTUKH ObUT Obl HEBO3MOXKEH MPOTpecC B pa3jIMYHBIX OOJACTSIX YeJIOBEYECKOH
NESTENIbHOCTH, B TOM 4HMCJe, JajbHEillee pa3BUTHE HKOHOMHMUYECKHX HayK.
Hcnonp3oBaHre MaTeMAaTUKH, MaTEMaTHYE€CKOrO MOCIUPOBAHUS, BBIYHCIUTEIHHBIX
CPeICTB SIBIISIIOTCS BaXXHOW COCTaBJLSIIOMICH MPO(GECCHOHANBHON  JIeATEIbHOCTH
COBPEMEHHOI'0 JKOHOMHCTA. l3yueHne MaTemMaTWMKu M €€ METOJOB B 3KOHOMHKE,
COCTaBJIIIOIIMX OCHOBY COBPEMEHHOHW JKOHOMHYECKOH MAaTeMaTHKH, II03BOJISAET
OyaymieMy CHEeIUaIUCTy TPUOOpecTH HeoOXOoAuMble O0a30Bble HABBIKU, PACIIUPSET
KpPYyro30p, MOBBIIIAET YPOBEHb MBIILICHHUS U 00IIyI0 KyJIbTYpy. Bee 310 HeoOxoamumo emy
JUISL OPUEHTALIUU B MTPO(ecCHOHATBHON AESTEIIbHOCTH U YCICIITHON PaOOTHI.

[TosTomy B 00Opa3oBaHMM HEOOXOIWMO COBEPIICHCTBOBATH (POPMBI, CpPEACTBa,
METOJbl OOy4YeHMs, a TaKXe HCKaTh HOBbIE MYTH HX HCHOJb30BaHHUS B Yy4eOHOI
JEATETbHOCTH CTYJCHTOB.

[Tonrckom coBepiieHCTBOBaHUST (POPM, CPEICTB U METOIOB OOYUEHHS MaTeMaTHKE

CTYACHTOB 3KOHOMHWYCCKUX CHGHHaHbHOCTeﬁ 3aHUMACTCsI W aBTOP HaCTOSIH_Ieﬁ CTaTbH.
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OOyc/oBlI€HO 3TO CHEAYIOUMMH  (AKTOpaMH, KOTOpbIE OIpEeNeauin  NMpodJemMy
UCCIIEIOBAHUS.

- HEKOTOpOE€ MPEICTABJIEHWE O BBICHIEW MaTeMaTHKe (IIPOM3BOAHAS, WHTErpal,
TEOpHsI MAaTPHULL U JIp.) CTYACHTHI yXKe MOJIYYUIIH B JIMIEHCKOM Kypce MaTeMaTHKH, HO OHO
JOCTATOYHO TIOBEPXHOCTHOE.

- 4acoB 10 MaT€MAaTHKe sl IKOHOMUUYECKHUX CIEeMaIbHOCTEH OYEHb Mallo, BCETO
120-150 (4-5 xpeaura), OXBaTUTh BECh MaTEpUaI BBICIICH MATEMATUKU U YIIIyOUTCS B HEee
HET BO3MOKHOCTH 32 TAKOW MEPUO/I.

- y OOJIBIIMHCTBA U3 CTYJACHTOB YK€ C(HOPMHUPOBAINCH 3HAHUS IO MaTeMaTHKe,
IpUYEM B HEKOTOPHIX CIydasX OUYEHb cjadble, M HCHPABUTh CUTYAIUIO JaXe IpU
OTrPOMHOM JKEJIaHUU TIEarora u CTyJEHTa He NPEACTABIIAECTCS BO3MOMXKHBIM.

- He00X0AMMO (POPMHUPOBATH JTUIHOCTD C BHIIICYKa3aHHBIMU Ka4€CTBAMHU.

Bo3Hukaer BOIpOC, Kak IOCTYNUTh IPENOJABATENIO: BEPHYTbCS K H3YUYCHHIO
MIPOM3BOTHOM, MHTETpaja, TEOPUU MATPHIL U IP.U YIIIyOUTh 3HAHUS IO HUM WJIH TIEPEUTH K
M3Y4YEHHUIO HOBBIX TEM BBICILICH MAaTEMaTUKN?

BbeixogoM u3 co3ziaBlIelcs CUTyallMd, 110 MHEHHIO aBTOpA, SABIISETCS YCUIICHUE
MPUKJIAJHON HAMpaBJIEHHOCTH TMpernojaBaHus MaTeMaTUKu. To ecTh, mepexon K
npoQecCHOHAIbLHO-OPUEHTUPOBAaHHOMY OOYYEHHUIO MaTeMaTHKe, KOTOpOe MpeAroiaraer
aKLIEHTUPOBAHHE BHHMAaHHS CTYJACHTOB Ha NPUMEHEHHM MaTeMaTUKU B 00JIaCTH MX
CHelUalIu3aluy, B YaCTHOCTH, SKOHOMHUCTAM — IPUMEHEHHE MATEeMATHKU Ul PELLEHUs
SKOHOMHUYECKHUX MPOOIIEM.

Lenv usyuenus oucyuniunsl 3aKIIOYAETCS B TOJTOTOBKE CIEIUAINCTAa-I)KOHOMHCTA
CHOCOOHOTO HCIIONB30BaTh ~ MATEeMAaTUYECKHE METOIbl B CBOEH MpodeccHoHaTbHON
NeSITEIbHOCTH; pa3BUTHE 00IIE SKOHOMUKO-MaTEMaTHUE€CKON KYIbTYpBHI.

3aoauamu uzyuenuss OUCYUNIUHBL ABNAIOMCAL

- (opmMupoBaHHME Yy CTYIEHTOB MPEJICTaBICHUS O MaTeMaTHMYECKOM arapare,
JIEKAILEM B OCHOBE COBPEMEHHON IKOHOMMKHU;

- O03HAKOMJIEHHE CTYICHTOB C (yHIAaMEHTAIBHBIMH HIESIMU ¥ TOHATHSIMHU
IIPUMEHEHHUS MATEMATHKU B JKOHOMUKE;

- IprOOpETeHNE CTYJCHTaMHU MPOCTEUIINX HABBIKOB MPUKIIATHOTO XapaKTepa;

- WunocTpanus OOJBIIMHCTBA HCHOJIb3YEMbIX MaTEeMaTHMUECKUX IOHATHH Ha
SKOHOMMYECKHUX ITPUMEPAX.

PaccMOTpUM OCHOBHBIE BOIIPOCHI, M3Yy4aeMble Ha 3aHATUAX II0 MATEMAaTHKE
CTYJEHTaMHU 3KOHOMUYECKUX CIIELIMAIBHOCTEN

B teme « JluneiiHas anreOpa M e€ NPUIOKEHHS», aKLIEHTUPYEM BHHMAaHHE
CTYACHTOB Ha IPUMEHEHUHU JIEMEHTOB JIMHEHHOH anreOpbl B 3KOHOMHKE: UCIOIb30BAHHE
anreOpbl MaTpull, MCIOJb30BAHHE CHUCTEM JMHEMHBIX ypaBHEHUH, Monenb JIeoHTheBa

MHOTOOTPACJIeBON YKOHOMUKH (OaaHCOBBIN aHAIN3), TUHEHHAS MOJIe]Ihb OOMEHa.
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Ilpumep 1. B Tabnuue conmepxarcs JaHHble OanmaHca TpeX oOTpacien
INPOMBIIIJICHHOCTH 32 HEKOTOPBIN Mepuoj BpeMeHu. Tpedyercs HallTh 00beM BaJOBOTO
BBITTyCKa KaXJIOTO BHJAAa MPOAYKIMH, €CIM KOHEYHOE TOTpeOJIeHne IO OTpacisaM
YBEIMYHUTH COOTBETCTBEHHO Ha 20%, Ha 30% , 40%. CocraBuTh TabMMIy 0aTIaHCOBOTO

aHaJIn3a C HOBBIMH JaHHBIMH.

[ToTpebnenue Koneunbiit BasoBerit
Otpacn |1 2 3 IPOJYKT BBITTYCK
b
1 300 | 100 200 400 1000
2 200 | 200 100 400 900
3 200 | 300 400 600 1700

[Tpu m3ydyennn (QyHKIUH paccMaTpPHUBAIOTCS KPHBBIE CHpOCa M TMPEATIOKEHUS,
BBOJIUTCA TOYKAa PBIHOYHOI'O PABHOBECHS, OIPENCISAETCS IMayTUHHAs MOJENb PBIHKA,
BBIBOJISITCS] (POPMYJIBI JIJIST MHTEPIIOJIUPOBAHUS (DYHKITUH.

Ilpumep 2. Jlanwl pynkiuu crpoca D = 400 — 4p u npenyoxenust S = 60 + 4p Ha
TOBAp B 3aBUCUMOCTH OT LIEHBI P.
a) HaliTu quana3oH BO3MOXXKHOTO M3MEHEHUS 1IEHbI Ha TOBap.
b) Beruuciute 00beM MpemioxeHus, 00beM crpoca ToBapa mo mene 10 geH. ed. u
COOTBETCTBYIOIIYIO BBIPYUKY IPOJABLIOB.
c) Omnpenenuth lieHy, MpU KOTOpoil Oyaer mpomano 150 ex. ToBapa, U BBIPYUKY
MPOJAaBLIOB.
d) IToctpouts rpaduku GyHKIUH CIIPOCa U MPEATOKCHHSL.
e) Haiiti paBHOBECHYIO 1I€HY, PABHOBECHBIN 00BEM MPOJaX U BRIPYUYKY IPOJIABIIOB.
Ilpumep 3. llpennpusarue npou3Boaut X > 0 €. NpOAYKINN B MECSI U PEAIU3YET €€

1
o  IEHE pzZS—%x. CymmapHble  U3JIEPKKM  NPOU3BOACTBA  COCTAaBISIOT

K :ix2 +5x +300.
15

a) ITocTtpouTs rpaduk QyHKIIUU U3TAEPIKEK.

b) 3anucaTe HyHKIHIO TOXOA U TOCTPOUTH €€ TpaduK.

C) 3anucaTh GYHKIHIO TPUOBLIN U TOCTPOUTH €€ rpaduK.

d) Omnpenenuts rpadpuueckw, IpH KakoM OObEMe MPOU3BOACTBA IPHOBLIL
NpeanpusaTus Oyaer HauOoJbIIEH.

Ilpumep 4. llena npoaykuuu p = 4 — X 3aBUCUT OT CIIPOCa HA KOJMYECTBO TOBApa X.
[TocTosiHHBIE M3AEPKKKU cOCTaBISIOT 10 JeH. en., a mepeMEeHHbIE 3aTpaThl Ha €IUHULLY
npoaykuu — 3 feH. ea. CoctaBuTh QYHKUUU JOXOA0B, U3AepKeK U npuObLiu. [loctpouTts
rpadpuku  ¢yHkmit. OnpenenuTh TpadUUecKd, NPU KaKOM 3HAYEHUU X MPUOBLIL

MaKCHUMaJIbHa U €€ 3HA4YCHHUC.
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W3ydyeHne mnpenesnoB W HENPEPHIBHOCTH MO3BOJIIET PACCMOTPETh 3ajady o
HEMpPEpbIBHOM  HAYUCJICHUHM TPOLEHTOB U  CPOPMYIUPOBATH  HKOHOMHYECKYIO
MHTEPIPETALMIO HENPEPHIBHOCTH. 3J€Ch pelllaeM 3aJaud (PUHAHCOBOM MaTEMaTHUKHU Ha
MIPOCTHIE, CI0KHBIE U HETIPEPHIBHBIE MPOLICHTHI.

Ilpumep 5. Haiitu npuObLIb 1O MPOCTHIM, CIIOKHBIM M HEMPEPHIBHBIM MPOLIEHTAaM.
Ucxonnas cymma kpeauta 350000 nen.eq. CraBka 15% ropoBeix. Omnpenenvrtsb
HapalleHHYI0 CyMMY IO IPOCTHIM, CJIOKHBIM U HENPEPBIBHBIM ITPOLIEHTAM 3a:

e 5 MmecsIeB;

e 1roxm

e 5 jeT (U1 CIOKHBIX IPOLIEHTOB PAaCCMOTPETh BapUaHThI C KanuTanu3anuei 1 pas B
roJi, 2 pa3a B T'OJl, €XKEKBapTaIbHO, EKEMECSIUHO).

bonbuioil MHTEpEC MPOSBIAETCS Yy CTYAEHTOB IIPU HM3YYEHHHM IPHIOKECHHM
MIPOM3BOJIHOM B 3KOHOMHKE: 3a/ladya O MPOU3BOJUTEIILHOCTH TpyJa, 3KOHOMHUYECKHM
CMBICJI IPOU3BOAHOM, IMOHATHUS 2JACTUYHOCTH U €r0 SKOHOMUYECKUI CMBICI. Y IUBIICHHE
CTYZICHTOB BBI3bIBAET MPUMEHEHNE OCHOBHBIX TEOpeM IU(HEpEeHIINANTBHOTO UCYHCICHHS B
SKOHOMMUECKOU Teopuu. Hammpumep, ¢ noMompio Teopemsl Pepma JOKa3bIBa€M OJIUH U3
0a30BbIX 3aKOHOB TEOPHUU IMPOU3BOJCTBA: ONTHUMAIBHBIN IS MPOU3BOIUTENS YPOBEHb
BBIITyCKA TOBapa OMNpEeNAeTCd PABEHCTBOM IMPEAEIbHBIX H3JIEPKEK U MPEeIbHOro
J0X0/1a, T.€. YPOBEHb BBIMTYCKA X0 SBISETCS ONTUMAIBHBIM JIJIsl TPOU3BOAUTENS, ecian MS
(X0) = MD (Xo), rme MS — npenenbsHble n3nepxkKu, MD — npeenbHbIil J0XO0I.

BaxHbIM TOHATHEM TEOpPUM TPOM3BOJACTBA SIBISETCS YPOBEHb Haumbosee
SKOHOMHMYHOTO TNPOU3BOJCTBA, IPU KOTOPOM CPEAHHME WU3AEPKKU IPOU3BOJICTBA
MUHUMAaJbHBI.

CoOOTBETCTBYIOIIMI  SKOHOMHYECKHH 3aKOH TJIACHT: YPOBEHb Hamboee
HSKOHOMMYHOIO IIPOM3BOJCTBA OINPENENAECTCS PAaBEHCTBOM CPEIHUX M IPEACIBbHBIX
n3aepxkek. Jlokaxem aro:

O0o03HaunM cpeaaue usgaepxku AS(X).

as =%,
X

rae S(X) — oOmme 3aTpaThl Ha MPOU3BOACTBO, X — KOJHYECTBO MPOU3BEICHHBIX
CAVHMII.

MuHnuManbHble U3AEPKKUA OYyT JOCTUTHYTHI B KDUTUYECKOM TOUKE, T.€. B TOUKAX

KOTOPBIX TPOM3BO/IHAS PaBHA HYJIIO.

!

(S(x)j _ S'(x)—28(x) 0§ = $(0 = 02 00 s
X X »

C npyroii ctoponsl S'(x) =MS. Takum o6pazom, MS = S = MS = AS . u.T.71.
X
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[IpumeHeHne TeOpeM O BBITYKIOCTH W BOTHYTOCTH (PYHKIIMM MPEJICTaBICHO B
CIEAYIOLIEM IIpUMEpE.
3akoH YOBIBAIOMIEH JOXOAHOCTH 3BYYHT TaK: C YBEIHMUYECHUEM IPOU3BOACTBA

JOTIOTHUTENIbHAST TPOAYKIMSA, TIOJyYeHHAs Ha KaXIyld HOBYIO E€IWHHIy pecypca

A
(TpyZ1OBOT0, TEXHOJIOTMYECKOTO U T.JI.) C HEKOTOPOrO MOMEHTA YOBIBAET, T.€. BEJIMUMHA 2y

AX

, e AX - IIpUpallleHue pecypcoB, Ay -IIPUPALICHUE BBINTYCKA MPOLYKLIUU, YMEHbBIIAETCS
[IpU YBEJIIMYCHUU X.

MatemaTH4eCcKu 3TO MOXKHO C(OpPMYJIHUPOBATH CIEAYIOLUM 00pa3oM: (DyHKIIHS
y = f(x), BbIpaxkaromias 3aBUCUMOCTb BBIIIYCKa INPOAYKLHMHU OT BIIOKEHHOI'O pecypca,
aBygeTCA (PyHKIMEH BBITYKION BBEPX.

PaccmorpuM  mpumepsl  IOPUMEHEHHs  DJJIaCTUYHOCTH W IIPOU3BOJHOM B
SKOHOMHUYECKUX 3a/1a4ax.

Ilpumep 6. 3anana GyHKIMS cripoca MOTpedUTeNeit Ha TOBAPHI EPBOM HEOOXOIUMOCTH

B 3aBHCHMOCTH OT JIOX0/Ja Y =

3+2x
1. Haiftn snactuanocts cipoca E, (y) mpu x = 2.

2. BpruucnuTh NpuOIMKEHHO MPOILEHTHOE U3MEHEHHE CIIPOCca, €CIIN I0XO YBEIUUUTCS
Ha 3%.

Ilpumep 7. N3nepxxu npousBoactBa TtoBapa coctaBisitoT C = 4 +15Q. Crpoc Ha
ToBap ompenensercs ¢pynakuued P = -Q? + 20Q + 2, rme 10<Q < 20. Haiitu o6bem
NpOoAyKIUH Q, MAaKCUMU3UPYIOIIUNA TPUOBLIb.

[Ipy W3ydyeHMM WHTErpajoB Mbl HE AKLEHTUPYEM BHUMAHHE Ha BBIYHCICHUU
MHTErpajoB Pa3IMYHOM CIIOXKHOCTH, Mbl PACCMaTPUBAEM MPHIOKEHUE ONPEIEICHHOIO
MHTErpajga B DJKOHOMHYECKMX 3aladax, a HMEHHO: MWCIOJIb30BAaHUE OIPEIEICHHOIO
WMHTErpajla B HIKOHOMHUKE ISl pacueTa oObeMa BBIMYCKAeMOW MPOAYKIHH, KPUBYIO
JlopeH1ia, IMCKOHTUPOBAaHUE, MOJCUET CPEIHETO BPEMEHH, 3aTPAU€HHOT0 Ha U3TOTOBJICHHE
OJTHOT'O M3/EJINS B OIPEIEICHHBINA IEPHOJ] BPEMEHH.

Ilpumep 8. ®ynkuus npeaenbHbIX uzaepxexk umeet sua C’(x)=60+0,02x.

1. Haiitu pyHKIIUIO H31EpIKEK, €C (GPUKCUPOBAHHBIE U3/IEPKKHU COCTABISIOT 280 AeH.
en.
2. Ecnm mponykuus mpojaaercss Mo LeHe 75 AeH. €. 3a H3JeiHe, CKOJBKO HYKHO

MPOM3BECTH U MPOAATH, YTOOBI MPUOBLTH ObIIIa MAKCUMAIHHOM.

OpHoli M3 TeM HU3y4aeMbIX B Kypce MaTeMaTHKU sABisieTcd TeMa «DyHKIHUH
HECKOJIBKUX NepeMEHHbIX». OHAKO U 3/1€Ch OCHOBHOM aKIIEHT JIelaeTCs Ha TPUMEHEHUH
(GyHKIMH HECKOIBKUX MIEPEMEHHBIX B )KOHOMUYECKON TEOPUH: MPUOBLIL OT IPOU3BOICTBA
pasHBIX BUJIOB MNPOAYKIMH, MaKCUMH3AIUs NPUOBLIM TMPOU3BOJCTBA OJHOPOIHON

(I)YHKHI/II/I, MCTOA HAMMCHBLIIINX KBAAPAaTOB.
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Ilpumep 8. DKCHEPUMEHTAIBHO YCTAHOBIICHO, M3JECPKKH OT BBIMYCKA X E€IUHHIL
IPOAYKLIHMH MEPBOr0 BUJAA U y €AUHUL NPOAYKLIHUHU BTOPOTO BUJA BBIPAKAIOTCS B BUJIE
Gynkiuu Z =x3 +2y3 -108x -294y +2500. HaliTu MUHMMANbHBIE W3IEPIKKH, 3aIMCATh
CMBICJIOBOM OTBET, YKa3aB HallJleHHbIE 3HAYEHUS X U ).

DNeMEHTBI TEOPUU BEPOSTHOCTEW U MATEMATUUECKOW CTATUCTUKU SIBJISIFOTCS. OJHUM
U3 BOXKHBIX Pa3/e]IOB MaTEMATUKHU U1 SKOHOMHUCTOB. 3/1€Ch pacCMaTPUBAIOTCS:

- OCHOBHBIC IIOJIO)KEHUSI TEOPHHM BEPOSTHOCTEH (BUABI CIy4alHBIX COOBITHIA,
MIOHSITHE BEPOSITHOCTH, CBOMCTBA BEPOSITHOCTH, (POPMYJIa OJIHOM BEPOSATHOCTH, (POPMYJIBI
baiieca, moBTopenue ucneiTanuii, opmyna beprynan);

- Cly4ailHble BEJIMYMHBI (JUCKPETHBIE CIlydallHble BEJIMYUHBI, 3aKOHBI
pacnpeiesieHusl, HEeNpepbIBHbIE ClydyallHble BEJIWYUHBI, (QYHKIUS W TUIOTHOCTH
pacnpeeneHtsi BEpOSITHOCTH);

- DJIEMEHTbl MaTEeMaTHYECKOM CTAaTUCTUKU (CTATUCTUYECKOE paclpeesicHue
BBIOOPKH, TIOJIUTOH ¥ TUCTOTPaMMa, CTATUCTUYECKUE OIICHKH MTapaMeTpOB pacTpeaecHus,
JIOBEpUTENbHBIA UHTEPBA);

- KOPPETSIUOHHBIA W PErpecCHOHHBIN aHanmu3 (Kod(pOUIHUEHT KOpPEsIi,
JIMHEHHAsI perpeccHsi, HeTMHEeWHAs PETPECCHsI U KOPPEIISIIH).

Oco0oe MecToO B HM3Yy4EHHHM MaTEeMaTUKH CTYACHTaMH SKOHOMHUYECKUX
crenuantbHOCTEN 3aHUMAIOT 3a/1a4y JIMHEWHOTO IPOrpaMMHUPOBAHMSL:

- OMpeJesIeHUe ONTUMAJILHOTO IJIaHA BBIMYCKA M3JEIHM C 11eJIeBOM (yHKIMEH U
3aJJaHHBIMHU YCIIOBUSIMU M METOJIOJIOTHS €€ pelieHus (Tpaguueckuii 1 CUMILIIEKC-METON);

- TpaHCTIIOPTHAS 3a7]a4a U METOJI0JIOTHSI €€ PEIICHHUS.

Ilpumep 8. llpennpusthe pacroyiara€T TPEMs IPOU3BOJICTBEHHBIMU PECYpPCAMHU
(celppe, O0OpyIOBaHUE, DJEKTPOSHEPIHs)) U MOXKET OpraHu30BaTh IPOU3BOJICTBO
NPOAYKLUMHU JBYMS pa3M4YHbBIMU crocobamu. Pacxox pecypcoB U aMopTH3aIuUs
000pyI0BaHMS 32 OJIUH MECSIl M OOIIUM pecypc MPpHU Kaxa0M Crioco0e MPOU3BOACTBA JIaH

B Ta0mIe (B ACH.C1.).

ITpousBoacTeenHslil | Pacxoxa pecypcos 3a 1 mecs OO61mmii pecypc
pecypc 1-51ii cioco6 2-0l croco0

Colpbe 1 2 4
O6opynoBanue 1 1 3
DOnexTposHeprus 2 1 8

[Ipu nepBoM crioco6e MPOU3BOJCTBA MPEANIPHUATHE BBITYCKAET 32 OAMH MECSI] 3 ThIC.
u3nenuii, npu BTOopoM — 4 Thic. u3Aenuid. CKOJIBKO MeECSIEB JOJDKHO paboTarh
MPEINPUATHE KaXIbIM U3 3THX CHOCOO0B, 4TOOBI MPU HAIUYHBIX pecypcax 00ecreduThb
MaKCHUMaJIbHBIN BBIITYCK POYKIIUU ?

JUis  perieHus 3KOHOMHKO-MaTEMaTHYECKHUX 3aJad HEoO0XOAUMBIM (haKTOpoOM

ABJIIETCA CIHOCOOHOCTH BBIIEIATh HEOOXOAMMYIO MH(OPMALMIO U3 TEKCTa, BBIYJICHSTbH
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OOBEKTHI M MaTEMaTHYE€CKHWE OTHOIICHHS, BBHITIOJNHATH €€ MpeoOpa3oBaHus U
UHTEPIPETUPOBATh MOJYyYECHHbIE PE3YIbTaThl B TEPMHUHAX, IOHATUIX U YCJIOBHSIX
CUTYaLlUU T.€ cO030a8amb MaAMeMamu4eckyo Mooeib ONUCAHHOU CUMYAyUU.

Takum oOpazoM, B mpoliecce penieHus 3a1a4d ¢ SdKOHOMUYECKUM COJICPKAHUEM MbI
o0ydaeM CTYACHTOB MOJECIMPOBAHUIO SKOHOMHYECKUX TIPOIECCOB, T.€. MOCTPOCHHIO
MojIeNiel n3ydaeMoro o0bekTa (Iporecca, SBJICHHS Wi OTHOIICHUH ), CToco0aM OMUCaHUS
€€ Ha MaTEMaTUYECKOM SI3bIKE, €€ PEUICHUIO U UHTEPIIPETALUH IMOTYYEHHBIX Pe3yJbTaTOB.
Takoe oOydeHHE CMOCOOCTBYET pa3BUTHUIO AOCTPAKTHOIO MBIIUICHUS M TaKUX €€
COCTaBISIIOIIMX, KaK yMEHHE aHaJu3upoBaTh, CHHTE3UPOBaTh, 0000maTh WU
KOHKPETHU3UPOBATb.

B 3axinroueHnn OTMETUM.

AHanu3 TeNaroruuecKoi JIUTEPaTyphbl, ONBIT PabOTHl BBIIBUI HEOOXOIUMOCTH
Opra’u3aluy 00y4eHus: MaTeMaTHKe OyayIIX 5)KOHOMHUCTOB Ha OCHOBE MPOECCHOHAILHO-
OPUEHTUPOBAHHOTO TOnXoaa. Ero peammszamms mo3Bossier 3¢GGEKTHBHO Pa3BUBATH
SKOHOMHUYECKOE MBIIUICHUE ¢ MPOPECCHOHATBLHO 3HAYUMBIE KadyeCTBa CTYJICHTOB
MOCPEICTBOM PACIIMPEHUS] BO3ZMOXKHOCTEN NMPUMEHEHUSI MAaTeMaTUYECKUX METOJOB JJIs
pEIICHHS] S)KOHOMUYECKUX 3a/ad.

[IpoexktupoBanne o00pa3oBaTeNLHOrO TMpollecca B  KOHTEKCTE  Oymyiien
NpopeCcCUOHATBHON  JEATETPHOCTH MpPU  OOyYEHMHM  MaTEeMaTUKE  CTYJICHTOB
SKOHOMHMUYECKHMX CIEIUATbHOCTEH By3a CIOCOOCTBYET MOBBIINICHUIO JIMYHOCTHOM
aKTUBHOCTHU CTYJICHTOB B OCBOCHHU Kypca MaTeMaTHKH; pa3BUBAET MMO3HABATEIbHYIO
MOTHUBAIINIO, KOTOpas 3aTeM TpaHchopMupyercs B mpodeccruoHalbHYIO.
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PREMISELE CURRICULUMULUI LA LIMBA FRANCEZA DIN
CLASA A VII-A DE FORMARE A COMPETENTELOR
INTERCULTURALE LA ELEVI

Rodica ARAPU, doctoranda, UST

Abstract: In articol este abordat aspectul fundamental teoretic si metodologic al Curriculumului
National Modernizat Limba Strdina I, care are un caracter sistemic si este determinat de o serie de factori
de ordin social, politic, economic, cultural, pedagogic si psihologic. Curriculumul de limbi strdine pentru
ciclul gimnazial vine sa completeze §i sa asigure o continuitate logica atit a principiilor teoretico-
functionale adoptate pentru realizarea procesului de predare-invagare-evaluare a limbilor strdine, cit si a
continuturilor §i domeniilor curriculare multiple ale procesului in cauzda. Anume la aceasta etapd se
formeaza gradul de intelectualitate §i cultura a personalitatii elevului care presupune abilitatea de a
recepta, intelege, depozita si pastra nu numai valorile culturii autohtone, ci §i cele ale culturilor universale
cu sprijinul gratuit al limbilor straine studiate. Totodatd, anume ciclul gimnazial asigurda conexiunea
permanentd §i deschiderea spre interdisciplinaritate si cunoasterea mai multor limbi.

Résumé: L'article a abordé la question théoriques et méthodologiques fondamentale du National
Curriculum Modernisé des Langues Etrangéres I, qui a un caractére systémique et est déterminée par un
certain nombre de facteurs sociaux, politiques, économiques, culturels, pédagogiques et psychologiques.
Curriculum de langues étrangére pour les écoles secondaires vient pour compléter et d'assurer une suite
logique des deux principes théoriques et fonctionnels adoptées pour satisfaire ['enseignement-
apprentissage-évaluation de la langue ainsi que le contenu et de processus multiples domaines d'études
concernés. Plus précisément, a cette période est formée le degré d'intellectualité et de la culture de la
personnalite de l'éleve qui nécessite la capacité de recevoir, de comprendre, de stocker et préserver les
valeurs culturelles non seulement domestiques, mais aussi la culture de soutien gratuit et universel des
langues étrangeres étudiées. Cependant, certaines écoles secondaires offrent une connexion permanente et
l'ouverture aux compétences interdisciplinaires et linguistiques.

Analiza multidimensionala a conceptului privind educatia cetateanului din
perspectiva politicilor democratice si participative reclama regindirea, reconceptualizarea
educatiei interculturale a elevilor din gimnaziu in contextul predarii-invatarii limbii
franceze. Aceastd componentd se referd la deprinderea de a trdi impreuna cu ceilalti, prin
dezvoltarea cunoasterii celuilalt, a istoriei sale, a traditiilor si a spiritualitatii sale”, obiectiv
realizabil printr-o educatie interculturala.

Din perspectiva cultivarii si promovarii acestor valori, rolul scolii este deosebit de
important in transformarea diferentelor intr-o sansa a dezvoltarii personale si a comunitatii
si, respectiv, diminuarea lor ca sursa de prejudecati, tensiuni. Gimnaziul este chemat sa
ofere prin intermediul educatiei interculturale un model de convietuire constructiva intr-0
societate in care locuiesc impreund membrii mai multor grupuri etnice.

Or, Educatia interculturald presupune o nouda metodologie axatd pe integrarea in
spatiul educational a unor principii precum: foleranta, egalitatea, complementaritatea
valorilor, valorizarea specificului spiritual al valorilor locale atagindu-le la valorile

generale ale umanitatii, valorificarea cadrului educational in spiritul diversitatii,
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drepturilor omului, egalitatii de sanse, dialogului intercultural, promovarii identitatii §i
cetateniei. [8, p. 43]

Curriculumul de Educatie interculturala este justificat din perspectiva urmatoarelor
aspecte:

a)
b)
c)

d)

mediul educational polietnic din Republica Moldova;

necesitatea pregatirii tinerilor pentru deschidere spre dimensiunea interculturala;
dezvoltarea capacitatii elevilor de a recunoaste constructiv diversitatea in variatele
ei forme;

formarea tinerilor ca persoane capabile sa aprecieze diferite culturi, care traiesc
Impreunda intr-o societate interculturala, sa respecte §i sa valorifice pozitiv

diferentele culturale;

e) formarea §i dezvoltarea la elevi a competengelor de a comunica, de a coopera §i de

f)

a interactiona adecvat cu persoane, care apartin diferitor culturi;
dezvoltarea competentelor de participare a tinerilor la imbogdtirea vietii

comunitatii, prin schimbul de elemente identitare, dialog si implicare sociala,

g) promovarea activa a valorilor sociale §i individuale: respect, solidaritate,

h)

cooperare, echitate, toleranta, onestitate, demnitate, responsabilitate, spirit civic
etc., pentru evitarea formarii unor reprezentari eronate a diferentelor dintre etnii,
rase, culturi, confesiuni etc.;

Dezvoltarea competentei de a trai impreund in bund convietuire interculturala.

Studierea disciplinei Limba Strdind I in Republica Moldova are la baza

Curriculum-ul National Modernizat Limba Straina I, care vizeaza atit cadrele didactice care

predau limba straina, cit si cadrele didactice din aria curriculara ”Limba si comunicare”.

Curriculum-ul National Modernizat Limba Straina I sta la baza elabordrii manualelor

scolare, probelor de evaluare, planificarilor calendaristice etc. Prin implementarea

Curriculum-ului National la Limba straina I, s-a trecut treptat de la invdtarea centratd pe

continut la invétarea centrata pe cel ce invata, adica pe elev [5, p. 15].

Curriculum este justificat din perspectiva urmatoarelor aspecte:

pregétirea tinerilor pentru deschidere spre dimensiunea interculturala a existentei
lor;

formarea tinerilor ca persoane capabile sd aprecieze diferite culturi care convietuiesc
intr-o societate interculturald, sa respecte si sd valorizeze pozitiv diferentele
culturale;

dezvoltarea capacititii elevilor de a comunica, de a cooperara si de a interactiona cu
persoane care apartin diferitelor culturi, de a recunoaste diversitatea in diferitele ei
forme;

dezvoltarea deprinderilor de participare a tinerilor la Tmbogatirea vietii comunitare,

prin schimbul de elemente identitare, prin dialog si implicare social;
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= promovarea activa a valorilor sociale si individuale (respect, solidaritate, cooperare,
echitate, tolerantd, onestitate, onoare, responsabilitate, spirit civic etc.), pentru
evitarea formarii unor reprezentari eronate a diferentelor dintre etnii, rase, culturi,
genuri, confesiuni, categorii sociale, grupuri profesionale etc.

Recomandarea Parlamentului European si a Consiliului Uniunii Europene privind
competentele-cheie din perspectiva invatarii pe parcursul intregii vieti [2, p. 12].
contureaza, pentru absolventii invatdmantului obligatoriu, un ,,profil de formare european”
structurat pe opt domenii de competente-cheie: Comunicare in limba materna, Comunicare
in limbi straine, Competente matematice si competente de baza in stiinte si tehnologii,
Competenta digitala, A Tnvata sa inveti, Competente sociale si civice, Spirit de initiativa si
antreprenoriat, Sensibilizare i exprimare culturald. Competentele sunt definite ca
ansambluri de cunostinte, deprinderi si atitudini care urmeaza sa fie formate pana la finele
scolaritatii obligatorii si de care are nevoie fiecare tdnar pentru implinirea si dezvoltarea
personald, pentru cetatenia activa, pentru incluziune sociald si pentru angajare pe piata
muncii. Structurarea acestor competente-cheie se realizeaza la intersectia mai multor
paradigme educationale si vizeaza atat unele domenii ,,academice”, cat si aspecte inter- si
transdisciplinare, metacognitive, realizabile prin efortul conjugat al mai multor arii
curriculare.

Competenta interculturalda se demonstreaza prin solutionarea eficienta a
problemelor, aparute in context intercultural. Competenta interculturald include
urmatoarele componente: cognitiva, afectiva si comportamentald. Componenta cognitiva
presupune existenta constiintei culturale si interculturale adecvate. La acest nivel este
implicata recunoasterea faptului ca oamenii interpreteaza unul si acelagi comportament in
mod diferit. Componenta afectivd cuprinde tot ansamblu de atitudini de stimd, de
recunoastere, deschidere, valorificare, curiozitate

fata de celdlalt. Componenta comportamentald implica capaciatea de a empatiza, de a
tolera prezenta celuilalt in permanenta cotidiana, de a gasi si utiliza eficient modalitati de
adaptare si convietuire armonioasa intr-un mediu intercultural. Competenta interculturala
se formeaza prin intermediul activitatilor, realizate in mediul educational formal, nonformal
si informal. [9,p. 22]
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CONMPETENTE SPECIFICE S1 CONTINUTURI

Competente specifice

Continutri

1.1. Ttilizarea corectd a termenilor specificl educatiel
interculturale

2.1, Compararea relatiilor dintre persoane, specifice
societdtil moolticoltuale @ soci el interculturale

3.1. Cooperarea cu ceilalti pentru exemplificarea unor
traditii, obiceiwi ale diferitelor minoritdt culturale
4.1. Respectarea, din perspectiva intercultumalitafii, a
diferentelor dintre persoanele care apartin unor culturi
difente

Societatea roul teultimali si societaten intercultvnaka

= Trazituri ale sociadtii contemporane
Driwversitatea culturald

=  Raportul ,.en” — celalti”, .noi” —  ceilalfi™ in
societatea roalt culturald @ in societatea
interculturald

= Stiluri de wiafd, tradifii, obiceiun ale diferitelor
minoritafl culturale

1.2, Identificarea principiilor g walonlor specifice
societitli intercultuale

2.2 Emplicarea unor forme de abatere de la walorile
societitli intercultuale

32 Aralizarea In echipd a unor modalitili de
combatere, din  perspectiva  intercultumlititii, a
atitudinilor g acfiunilor intolerante din gcoald, familie
51 din grupil de prieteri

4.2, Nanifestarea unel atitudind tolerante fatd de
opindile persoanslor care apartin unor cultun diferite

Principii i valori ale societitii interculturale
= Principiile une societati interculturale
(dezwoltarea identitatil culturale propi,
acceptarea @ respectarea diversitatii, dialogul
intercultural, valonzarea po@tivi a diferentelor,
tratarnentul egal al persoanclor, protnovarea
incluziunii sodale)
= Valonle societafii intercultural e (toleranta,
solidaritate, respect fatd de diversitate)
=  Abaten dela walorile societdlil interculturale:
— forme deintoleranta (discriminare,
segregare, rasisn, xenofobie etc)
— tranifestin g efecte alelipsel de solidaritate
(rmargnalizare, excludere, izolare)

1.3, Identificarea trasiturilor specifice persoanei in
sociefatea interculturald

2.3, Explicarea specificului comunicini interculturale
3.3, Aralizarea in echipd a wnor bariere care se pot
rmami festa in comumi carea interculturald

4.3, Manifestarea unel atitudin pozitive fata de sine @
fatd de cedlalti, fafd de identitatea culturald proprie @ fata
de identitatea celor care apartin unor oultun diferite

5.1, Demonstrarea dispondbilititii de a depdg obstacole
posihile In cadnid corrornd cArii interculturale

Persoana §i societaten intercultmrala
= [dentitatea culturald proprie, identitatea cultirald
a celorlalti; respectul fatd de sine @ fatd de
ceilalti
= Trasaturi ale persoane in societatea
interculturald (spirit deschis, flesnhilitate,
cooperare, abilitdti comunicationale g
relational &)
= Cormadcares interculturald:
— gpecificul conmricani interculiurale;
— hanereale cormunicarii interoalturale
(stereotipunl @ prejudecdti)
— reguli @ principii etice pentma fBolitarea
corrrd cArii intercultural e

1.4, Feonoagterea necesitatii dialogului dintre cultun
in cadnil unel societdti interculturale

2.4, Explicarea relatiel dintre educatia interculturald g
educatia privind drepturile omulud

3.4, Fezolvarea In echipd a unor sarcind de luca
referitoare la wiata intr-o societate interculturald

4.4 Proiectarea wmi compottament care Tncurajeazi
interculturalitatea gi integrarea sociald

5.2. Participarea la rezolvarea problemelor comunitatii,
prin utilizarea capacitdfil de empatie cultwrald In
relatiile cu persoane apartindnd unor cultun diferite

Educatiia interculturala ca dialog al cultwilor

= Dialogul intre culturi — element fundamental al
convietuiri sociale

= FEducafia intercultuald — educatia privind
drepturile ot

=  FEducatieintercultumll, incluziune sociala g
coedune sociald

elaborarea

Proiectarea didactica de perspectiva la limbile strdine este actul normativ

locale realizate de cadrul didactic care ghideaza procesul anului scolar in actul predarii. La

planificarii profesorul se bazeaza pe Curriculum-ul Limba Strdind I, pe
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continuturile ce urmeaza a fi studiate, pe manualele aprobate de Ministerul Educatiei, mai

putin manualele de alternativa. Numarul de ore acordate la disciplind este fixat in Planul-

Actualul Curriculum la disciplina Limbi Straine I pentru ciclul gimnazial este
revazut si modernizat din nevoia tranzitiei de la modelul de proiectare curriculara axat pe
obiective la modelul centrat pe competente, adica pe rezultat sau pe produsul final al relatiei
pedagogice proiectare-predare-invatare-evaluare. E de mentionat faptul ca precedentele
curriculumuri de limbi straine stipulau in special cadrul obiectivelor generale ale disciplinei




si formarea variatelor tipuri de competente (lingvistice, discursive, culturale, metodologice,
atitudinale etc.).

La modernizarea Curriculumului la Limbile Straine I pentru nivelul gimnazial au
fost luate in considerare urmadtoarele argumente: specificul structuri sistemului de
invatamint gimnazial din Republica Moldova; experienta acumulata in domeniul curricular
de comunitatea profesorala din republicd;integritatea conceptiei curriculare la nivelul
ciclului gimnazial si asigurarea continuitdtii in raport cu ciclul primar in predarea axata pe
context si nevoile de comunicare ale elevului; recomanddrile documentelor europene
privind achizifionarea competentelor - cheie in cadrul invatamintului obligatoriu;
racordarea competentelor elevilor la nivelurile de performantd prevazute de CECRL;
coordonarea confinuturilor educationale cu disciplinele limitrofe ale ciclului gimnazial;
ajustarea continuturilor educationale la particularitatile psihofiziologice ale elevilor din
ciclul gimnazial; necesitatea de a oferi un raspuns mult mai adecvat cerintelor sociale
exprimat in termeni de achizitii finale usor evaluabile la incheierea invatamintului
gimnazial. [1, p. 52]

Curriculumul de limbi straine pentru ciclul gimnazial vine sd completeze si sa
asigure o continuitate logicd atit a principiilor teoretico-functionale adoptate pentru
realizarea procesului de predare-invatare-evaluare a limbilor strdine, cit si a continuturilor
si domeniilor curriculare multiple ale procesului in cauza. Constituind ciclul central (de
bazad) pentru acumularea cunostintelor si competentelor in limbi strdine, Curriculumul
prevede esalonarea corecta si dozarea adecvatd a materialului de program cu specificarea
finalitatilor concrete pentru fiecare clasa aparte. Anume la aceasta etapa se formeaza gradul
de intelectualitate si culturd a personalitatii elevului care presupune abilitatea de a recepta,
intelege, depozita si pastra nu numai valorile culturii autohtone, ci si cele ale culturilor
universale cu sprijinul gratuit al limbilor straine studiate. Totodata, anume ciclul gimnazial
asigura conexiunea permanenta si deschiderea spre interdisciplinaritate si cunoasterea mai
multor limbi.

Curriculum se bazeaza pe patru axe majore in formarea tipurilor de competente -
buna cunoasgtere a limbii strdine, familiarizarea cu noile culturi, conectarea la alte discipline
si achizifionarea metodelor de invatare a limbilor strdine. Prin aceasta se asigura progresul
in ansamblu in raport cu ciclul primar si continuitatea ascendenta in raport cu ciclul liceal,
fapt ce presupune evitarea la trecerea dintr-o clasa in alta a repetarilor inutile si a
anticiparilor inadecvate. Dar, deoarece predarea-invatarea-evaluarea limbilor strdine nu
insistd asupra unei strictete de ordin logic sau cronologic in expunerea materialului de
program, profesorul de limbi straine, precum si autorul de manuale, isi vor pastra libertatea

de a concepe progresul pedagogic reiesind din reperele curriculare de structura si continut.

[8, p. 66]
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Scopul comunicativ si abordarea actionald al acestui proces subordoneaza toate
celelalte activitati lingvistice si de metalimbaj. O serie intreaga de principii vor contribui in
egald masurd la realizarea actului educativ axat pe competente pentru a motiva functia
primordiald a limbii intr-0 societate - cea dea comunica si pentru a justifica scopul major al
predarii-invatarii limbii straine la nivel de gimnaziu - de a-i invata pe elevi sa participe la o
conversatie pe teme familiare pentru a realiza un schimb simplu si direct de informatii,
folosind o serie de fraze si expresii. Altfel spus, la finele invatamintului obligator elevii pot
sa posede o limba straind la nivelul A2+ la toate tipurile de competente conform
descriptorilor CECRL. [2, p. 63]

In cadrul Educatiei interculturale se va incuraja utilizarea strategiilor didactice care
contribuie la dezvoltarea gindirii critice, la formarea spiritului civic, a capacitatilor si
atitudinilor

elevilor si la formarea competentelor vizate. Un rol important in acest context va
reveni promovarii principiilor invatarii autonome (stimularea si formarea spiritului activ si
de inifiativa; axarea pe selectarea materialului aplicativ in invatarea autonoma; exersarea
continud; axarea pe motivarea individului; depasirea sau evitarea situatiilor de conflict si
stabilirea cailor de solutionare a lor; cultivarea tolerantei si stimei fatd de altii; acceptarea
si deschiderea pentru receptionarea valorilor culturilor etniilor conlocuitoare, a traditiilor,
Obicetiurilor, culturii materiale si spirituale). [10, p. 42]

Ora de limba franceza ii va permite elevului sa lucreze pe cont propriu in
achizitia de cunostinte si aplicarea lor in practici. In aceste circumstante profesorul va
utiliza, prin corelare chibzuita, acele strategii didactice pe care pedagogia postmoderna le
pune cu generozitate la dispozitie si care vor fi selectate in dependenta de mai multi factori,
printre care: obiectivele preconizate, virsta vizatd, preferintele de invatare ale elevilor,
arsenalul propriu al profesorului etc.

Rigorile respective vor contribui la schimbarea calitativd a accentelor
demersului didactic, iar profesorul din gestionar al procesului educational va deveni un
partener de incredere al elevului in dobindirea si acumularea cunostintelor si in formarea
lui ca cetatean democratic, capabil sa convietuiasca intr-un mediu polietnic.

Scopul major al Educatie interculturala: formarea si dezvoltarea la elevi a
competentelor interculturale, civice, morale, de autocunoastere si autorealizare in vederea
asigurarii sanselor egale in evolutia fiecarei personalitati, indiferent de apartenenta etnica;
de integrare in societate prin intermediul reflectiel critice asupra semnificatiei
interculturalitatii.

Pe linga alegerea judicioasa a competentelor si finalitatilor Tnvatarii limbilor straine
in ciclul gimnazial, Curriculumul prevede si folosirea metodologiei adecvate care respecta
caracteristicile unei comunicari autentice si favorizeaza utilizarea maximald a limbii
studiate.
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Fundamentul teoretic si metodologic al Curriculumului are un caracter sistemic si
este determinat de o serie de factori de ordin social, politic, economic, cultural, pedagogic
si psihologic, pe care au fost axate subcomponentele de baza din structura curriculumului.

Trecerea la sistemul axat pe competente necesitd din partea prezentului document o
definire a competentei care este conceputa ca un ansamblu/sistem integrat de cunostinte,
capacitati, deprinderi si atitudini, dobindite de elevi prin invatare si mobilizate in contexte
specifice de realizare, adaptate virstei elevului si nivelului cognitiv al acestuia, in vederea
rezolvarii unor probleme cu care acesta se poate confrunta in viata reala.

Comunicarea in limba straina este una din cele opt competente-cheie elaborate de
Grupul de lucru B al Comisiei Europene din noiembrie 2004 si care sint necesare educatiei
pe tot parcursul vietii. Noua viziune a invatdmintului prevede un mediu motivant pentru
elevi in procesul de predare-invatare-evaluare a limbilor straine. Curriculumul de limbi
straine | is1 propune o integrare armonioasa a competentelor specifice si a subcompetentelor
cu mediul stimulant care reflectd necesititile si dorinta elevului de a invita. In cadrul
invatamintului limbilor strdine accentul se va pune pe responsabilitatile elevului si pe
nevoia credrii unui climat adecvat, astfel incit pe parcursul celor cinci ani de studii se va
lua in consideratie ponderea formativa specifica fiecarei clase sau subetape in parte: clasa
a V-a -de ajustare si de adaptare a competentelor; clasele a VI-a si a VII-a -de acumulare si
de extindere; clasa a VIll-a -de aprofundare; clasa a 1X-a -de orientare si finalizare. [7, p.
62]

Conceptia disciplinei asigurd o continuitate logicad a conceptiei de limbi strdine
proprii ciclului primar si se axeaza cu preponderenta pe aspectul comunicativ si actional al
limbii care va determina finalitatea predarii-invatarii-evaluarii limbilor straine in ciclul
gimnazial. Anii de gimnaziu vor servi drept perioada decisiva in acumularea si extinderea
cunostintelor si competentelor de comunicare in limba strdind, in formarea aptitudinilor
interdisciplinare si a celor de Tnvatare autonoma, in cultivarea atitudinilor si valorilor
respective la formarea viitoarei personalitati.

Expunerea noii interpretari curriculare presupune necesitatea abordarii mai multor
aspecte teoretico-functionale ale conceptiei date cunoscute ca: 1) repere epistemologice si
2) principii de proiectare-realizare a procesului didactic la limbile strdine in ciclul
gimnazial.

Dintre criteriile care au ghidat realizarea noului curriculum, criterii bazate pe
dinamica specifica a societatii actuale, cele mai semnificative au fost:

* nivelul, diversitatea si complexitatea necesitatilor educationale ale elevilor;
* ritmul de multiplicare accelerata a domeniilor de cunoastere;
« exigentele formarii personalitatii elevului intr-o lume in dezvoltare. [11, p.

43]
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Principiile care au guvernat elaborarea noului curriculum in functie de elementele
forte ale reformei invatamintului din Republica Moldova, au fost, in esenta, urmatoarele:

« adecvarea curriculumului, in ansamblul sau, la contextul sociocultural,
national si international actual;

* permeabilitatea curriculumului national fata de evolutiile actuale inregistrate
pe plan international,

* coerenfa, manifestata atit la nivelul relatiei dintre curriculum si finalitatile
sistemului de invatamint, cit si la nivelul diferitelor componente intrinsece ale
curriculumului;

 pertinenfa curriculumului in ceea ce priveste formularea obiectivelor
educationale, precum si a optiunilor cu privire la ariile curriculare si la ansamblurile
de continuturi;

* articularea optimd, in planuri orizontal si vertical, a fazelor procesului
curricular.

In lucrarea Proiectarea curriculumului de baza [3, p.112] s-a conturat un nou cod
curricular:

* la scoala centrata pe profesor la scoala centrata pe elev;

* la scoala informativa la scoala formativa;

* la invatamintul axat pe continuturi la invatamintul axat pe competente;

* la procesul de Invatamint axat dominant pe predare la invatamintul axat pe
invatare;

* la instruirea dominant pasiva la instruirea dominant activa (prin metode
active);

* la evaluarea preponderent a cunostintelor la evaluarea competentelor;

* la formele dominant colectiviste si individualiste de invatare la cele prin
cooperare.

Analiza lucrdrii  Proiectarea  curriculumului de baza din perspectiva
interculturalitatii ne permite sa concluzionam:

« principiul adecvarea curriculumului la contextul sociocultural national nu asigura o
viziune certd asupra locului pe care il detine educatia interculturala in structura
curriculumului national;

« alte principii orienteaza indirect conceptorii de curriculum in elaborarea unui
document monodisciplinar si monocultural. [3, p. 55]

O alta lucrare de politici educationale Curriculum de baza. Documente reglatoare
[5, p. 48], editata in 1997 reprezintd componenta reglatoare a curriculumului national.
Lucrarea cuprinde totalitatea acelor demersuri care isi propun, in esenta, instituirea unei noi
calitati a Tnvatdmintului general prin:

a) asigurarea coerentei sistemului curricular.
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b) elaborarea, implementarea, monitorizarea §i modernizarea continud a
curriculumului national.

C) proiectarea si ameliorarea continua a strategiilor didactice, inclusiv celor de
evaluare.

d) dezvoltarea managementului curricular, niveluri national, local si institutional.

Curriculumul de baza este un document cu rol reglator la nivel de politica
educationala si are scopul de a circumscrie acel corpus de cunostinte, competente si valori,
Spre a caror structurare ar trebui sa tindd scoala prin ansamblul actiunilor sale
educationale.Acest document, in esenta, prezinta o filosofie si o strategie educationala, care
au ghidat modificarile In domeniul curricular. Conceptele si notiunile noi, precum
curriculum national, curriculum de baza, obiective transdisciplinare, obiective pe arii
curriculare, obiective generale, obiective de referintd, au fost explicate intr-un limbaj
accesibil si coerent. Este definit, totodata, setul de asteptari / competente / atitudini pe care
societatea le preconizeaza pentru absolventul invatdmintului secundar. Fiecare dintre
ciclurile curriculare, ariile curriculare si disciplinele scolare au obiectivele stabilite. [5, p.
78]

In acelasi timp, putem constata ci in ansamblul de obiective atitudinale se regisesc
si unele cu continut intercultural: formarea tolerantei, acceptarea unui punct de vedere etc.
Insa o viziune sistemica a educatiei interculturale nu este asigurati nici de Curriculumul de
baza.

Astfel, conceptul curriculumului national reflecta sistemul de valori socioculturale
specifice unei societdfi deschise si democratice §i puncteaza perspectivele educatiei
interculturale prin ideile si principiile pe care se bazeaza, dar totusi curriculumul national
este preponderent monocultural si etnocentric.

Problema interculturalitatii In Republica Moldova este actuala si necesara.

Componenta interculturald are o abordare insuficientd. In acest sens, se reliefeaza
doua tendinte: tentativa etniei majoritare de a asimila minoritatile (desi aceasta tentativa
este foarte putin pronuntati); segregarea etniilor minoritare pentru a-si pastra identitatea. In
rezultat, Tnvatdmintul este tot mai separatist, cu putine linii de comunicare interculturala.
Asadar, interactiunile interculturale sunt nesemnificative. Elevii /studentii moldoveni se
separa de cei ucraineni, rusi, gdgauzi, bulgari, nu doar fizic, ci si cultural. Fiecare in parte
isi invatd propria culturd, rdminind indiferent fatd de cultura altor etnii. Tendinta
invatamintului ramine cea de segregare 1n comunitdfi monoetnice $i etnocentrice,
substituind programele multiculturale si interculturale curriculare pentru institutiile de
invatamint multietnice. [6, p. 69]

Daca in primul caz, in consecinta, elevii / studentii au sanse marcante de a-si pastra
identitatea etnica, in cazul al doilea, in perspectiva se vor forma grupuri etnice care nu se
cunosc, se ignora reciproc si nu comunica.
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Analiza politicilor educatiei interculturale la nivel international permite sa facem
urmatoarele concluzii:

1. Problema educatiei interculturale, nivel international este una importantd si
prezenta in toate abordarile politicilor educationale, fie la macronivel — interferenta si
interpatrunderea diferitor culturi, fie la micronivel — constituirea si functionarea unor
comunitati interculturale si etnice in cadrul unui stat.

2. In majoritatea tarilor europene, politicile educatiei interculturale se reglementeaza
prin diferite acte normative si reglatorii: Belgia — prin documentul strategic Politica
prioritatilor educationale; Marea Britanie — prin Legea reformei in educatie; Olanda —prin
documentul Strategii pentru minoritatile culturale etc.

3. Promovarea educatiei interculturale in diferite tari se realizeaza atit prin structuri
special (Comitetul de educatie multiculturala, Australia, Comitetul privind educatia
grupurilor minoritare, Marea Britanie, Directia generald de invatamint in limbile
minoritatilor nationale, Romania), cit si prin structuri care indeplinesc si alte functii
educationale.

4. Promovarea educatiei interculturale pe plan international este in vizorul Consiliului
European, UNESCO, si altor structuri internationale care stabilesc prioritatile si orientarile
necesare in elaborarea politicilor educationale nationale si nu in ultimul rind, in cele
curriculare.

5. Curriculumul scolar / universitar reprezintd un instrument prioritar in promovarea
educatiei interculturale. Se identifica cel putin doua tipuri de curriculum: curriculumul de
baza sau curriculumul pe discipline care includ interculturalitatea in structura sa si
curriculum special orientat spre educatia interculturala. Analiza politicilor educatiei
interculturale, nivel national permite sd deduce urmatoarele:

1. Luind in consideratie faptul ca, Republica Moldova este un stat multietnic
reprezentat de minoritdti traditionale, care locuiesc compact (gdgauzi, bulgari) si minoritati
care locuiesc pe intreg teritoriul tarii (rusi, ucraineni etc.), problema interculturalitatii si a
educatiei interculturale este una prioritara in cadrul politicilor socioculturale. Aceasta
prioritate este asiguratd prin Legea despre functionarea limbilor pe teritoriul Republicii
Moldova, Legea Republicii Molodva despre nationalitatile conlocuitoare (2001) (vezi
Monitorul Oficial), Strategia dezvoltarii societdtii civile pentru anii 2009-2011 (2008),
Legea invatamintului (1995), Curriculumul National etc.

De fapt, documentele mentionate abordeaza problema interculturalitatii mai mult din
perspectiva apdrarii drepturilor minoritatilor nationale si nu din perspectiva conexiunii
culturilor si a diminudrii segregarii culturale si educationale a etniilor din Republica
Moldova.

2. Politicile educatiei interculturale in Republica Moldova sunt in coerentd cu cele
promovate la
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nivel international de ONU, UNESCO, UNICEF etc. Aceasta se referd, in primul
rind, la diferite aspecte ale acestei probleme: drepturile omului, drepturile copiilor,
drepturile minoritatilor nationale, dezvoltarea patrimoniului cultural etc.
3. In acelasi timp, constatim un nivel scdzut al abordirilor conceptuale si
metodologice 1n ceea
ce priveste educatia interculturald din Republica Moldova. Analiza situatiei in
domeniul educatiei interculturale permite sa confirmam validitatea scopului cercetarii date:
stabilirea bazelor conceptuale §i metodologice ale educatiei interculturale a studentilor.
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PABBUTHUE MOTUBAIIUM Y CTYAEHTOB CPEJHEI'O
MHNPOPECCHUOHAJBHOTI'O OBPA30BAHUS B ITPOLHECCE
N3YYEHUSA MATEMATUKHU

A.B.JJETKOBA

Annotation. The article presents the main aspects of the formation of professional motivation of the
future experts in the study of mathematics; problems of formation of the professional and personal
qualities; It suggests possible effective ways of formation of professional motivation in the process of
learning mathematics.

Keywords: motivation, professional motivation, professional-significant qualities, educational and
professional activities, training.

AHHOTanus. B craThe MpUBOIATCS OCHOBHBIE aclieKThI (POPMHUPOBaHUS PO ECCHOHATFHON
MOTHBAITIN OYIYIINX CIIEIIHAIICTOB B MPOIECCe M3YUYEHUH MAaTEMaTHUKH, PACCMaTPUBAIOTCS TTPOOIEMBI
(hopMupoOBaHUS JAHHOTO MPOPECCHOHATHLHO-THIHOCTHOTO KaueCcTBa; IPEIararoTcsi BO3MOKHEBIE
s¢dekTuBHBIC CrIOCOOBI POpMHUPOBaHHS MTPOPYECCHOHAIBHON MOTHBALIMK B MPOLIECCE U3YUCHHS
MaTEeMAaTUuKH.

KiroueBble ciioBa: MOTHUBayAd, HpO(l)eCCI/IOHaJ'ILHaH MOTHBAILIUA, HpO(l)CCCI/IOHaHLHO-BHaLII/IMLIC

Ka4dycCTBa, y‘{€6HO-Hp0(1)eCCI/IOHaJ'IBHaSI JACATCIIbHOCTD, HpO(i)CCCI/IOHaJ'ILHaH IIOAr0OTOBKA.

B Hactosiiee BpeMs TMOBBIICHHE KadecTBa MPO(PECCHOHAIBHOM MOATOTOBKHU
CTYJICHTOB CPEIHETO MPOQeCCHOHATBLHOTO 00pa30BaHUs Ha MHHOBAITMOHHOM OCHOBE CTAJIO
HEOOXOIUMOM COIIMAIbHO-3KOHOMHYECKOH, METOIUYECKONM M IeIarornyeckoi 3ajadei.
Co1uanbHO-9KOHOMHYECKAss CTaOMJILHOCTh rocyJapcTBa B 3HAYUTEIBHOM Mepe
OTIPECIIACTCS YPOBHEM KOMIIETEHTHOCTH CIICIIHAIMCTOB, TPO(eCcCHOHANIOB, TPU3BAHHBIX
OBITh MHUITMATUBHBIMHU U TPAKIAHCKU aKTHBHBIMHU MMPOBOJIHUKAMH HAYYHO-TEXHUYECKOTO
U TEXHOJOTHYECKOTO Mporpecca. YBEJIWYEHUE YUCICHHOCTH WHKEHEPHBIX Mpodeccuii,
COIMAIbHOW 3HAYMMOCTH PEe3yJbTaTOB TPyJa WHKEHEPOB M TEXHUKOB 0OO0YCIIaBJIMBAET
BHUMaHHE€ MW TPEIbIBISICT TpPeOOBAaHUS K TEXHUYECKHMM XapaKTePHUCTHKaAM HX
JESATETLHOCTH U MPOPECCUOHATBLHO 3HAUYUMBIM KayeCTBaM. B CIOXKMBIIHUXCS YCIOBHSX
oOpasoBatenbHas (YHKIMSA Y4eOHOrO 3aBEJCHHUS COCTOMT HE TOJBKO B IOJTOTOBKE
BBITYCKHUKOB 110 00s3aT€IbHOMY MHUHHMYMY, OMPEAEIIEeMOMY TOCYJIapCTBEHHBIM
CTaHJAPTOM, HO M TOJATOTOBKE KOHKYPEHTOCIIOCOOHBIX CIEIMATUCTOB, COIMAIBHO
3alIMIIEHHBIX KaYeCTBEHHBIM O0pa30BaHMEM M TOTOBHOCTHIO K pabdoOTe€ B TOCTOSHHO
U3MEHSIOIIMXCS YCIOBUSIX, T.€. MPO(EeCCHOHAIBHOW MOOMIBHOCTHIO. JIjIsi TOTO, 4TOOBI
cTaTh MPOPECCUOHATIOM, TUIYHOCTH OOYJArOIIErocss HE0OXOIUMO BOUTH B MPOCTPAHCTBO
JEITCIHbHOCTHA M JKMU3HCHHBIX CMBICIIOB, a 3HAHHUS M METOMBI JACATCILHOCTH HEOOXOIUMO
COCIMHUTh B OPraHUYECKYIO IEIOCTHOCTh, CUCTEMOOOPa3yIoIM (aKTOPOM KOTOPOM
SIBJISIFOTCSI OTIPECIICHHBIEC KITFOUEBbIE IIEHHOCTH U MOTHBHI.

MoTuBanus Kak MCUXUUECKOE SBJICHUE TPAKTyeTCs Mo—pa3Homy. B ogHOM ciiyyae —
KaK COBOKYITHOCTh (DaKTOPOB, OMPEEISIONINX MTOBEICHHUE; B IPYTOM — KaK COBOKYITHOCTh
MOTHBOB, B TpPETheM — KaK IOOYXJEHHE, BBI3BIBAIOIICE AKTUBHOCTH OpraHu3Ma M

156



OTIPE/ICIIAIONICEe €€ HANpPaBJIICHHOCTh, B YETBEPTOM — KaK IICHXUYECKas PEryJsIus
KOHKPETHOW JEATCIBHOCTH, KaK JICHCTBHE MOTHBA M KaK MEXaHW3M, ONpPEICISIONIUN
BO3HMKHOBEHHE, HAMpPABJICHHE U CIOCOOBI OCYIIECTBICHHS KOHKPETHBIX (HopM
JICSATCIIBHOCTH, KaK COBOKYITHAs CHUCTEMa IPOIIECCOB, OTBEUANOIIMX 3a IMOOYXKICHUE U
neaTenbHocTs [ 1, ¢.50].

B MponecCce MOTUBAIMY BBIACIIAIOT YCTBIPC OTalla:

1. BO3HUKHOBEHHE MOTPEOHOCTH;

2. pa3paboTKa CTpaTeruy U MOKUCK CIIOCOOOB YIOBICTBOPEHUS TOTPEOHOCTH;

3. ompeiefiecHne TAaKTUKU JEATEIbHOCTH U TOATAlHOE OCYIIECTBICHUE
JICHCTBUM;

4. yIOBJIETBOPEHHE MOTPEOHOCTH 1 TTOTyUYCHHE BO3HATPAKICHHS.

OpHako, 4To OBl HU BBICTYHNQJIO B KauyeCTBE MOTHBOB — WJI€aJIbl, MHTEPECHI,
yOexIeHus1, ColalbHble YCTAHOBKH, LIGHHOCTH, — 32 HUMHU BCE PABHO CTOAT MOTPEOHOCTH
JUYHOCTH BO BCeM HX MHOroo0Opasuu. B 3apyOexHOW TMCHUXOJIOTHH HAMOONIBIIYIO
MOMYJIIPHOCTh TproOpena Teopusi MotuBauuu A. Macnoy, pazpabortannas B 50-¢ T0OabI
MIPOLUIOTrO BeKa. B ee OCHOBE JIEKUT KOHLENIUS CaMOaKTyalIn3aluu (camopeann3anun)
auyHocTd. CTpemileHHe WHIMBHAA K HENpEepbIBHOMY pa3BuUTHIO A. Macioy cuuTaer
BeylIuM MOTHMBOM. COIJIacCHO €ro B3IJIsfJaM, MOTHUBAIUSl TECHO CBA3aHA C MOHATHEM
MOTpeOHOCTEN, KOTOPBIE 3aCTaBIISIOT JII0/Iel 001a1aTh NOOYKAEHUAMHU, IPUBOIAILIUMU, B
CBOIO OYepeib, K MOTUBAILIUU|[ 7].

MotuBanusi npodecCUOHANBHON N1eATEeIbHOCTH OIpEAeNsIeTcs COOTBETCTBEHHOU
HaIpaBJICHHOCThIO, HATMYMEM €€ CMbICTa, MPOo(dhecCHOHATIbHBIMU YCTAHOBKAMU YEJIOBEKA.
VYcToituuBble cUCTEMBl OTHOLIEHUHM B MPO(PECCHOHAIBHONW AESITEIbHOCTH 00pa3yroT €ro
npoQecCUOHAIbHBIM MEHTAIUTET U ONPENENSIOT €ro NpodecCuOHaIbHbIE MO3UIUH| 1 ].

Ha ¢opmupoBanue MoTHBaLIMM Y CTYJCHTOB CpPEJHEr0 MNpo(ecCHOHATBLHOIO
o0pa3oBaHusl B MPOLIECCE H3YUYEHUS MATEMAaTUKH CYIIECTBEHHOE BIIMSHUE OKa3bIBaeT
MeAaror, ero MOTHUBBI B KOHKPETHBIX Mefarorndeckux curyauusx. C 3Toil CTOPOHBI
MHTEPECHO PAcCMOTPETh MOTHBAIMOHHYIO c(epy rejarora B TEpMUHAX IIEHTPAIUH 1O A.
b. OpnoBy. OH onuchIBaeT ceMb OCHOBHBIX LEHTpAIMi, Kaxaas M3 KOTOPBIX MOXKET
JOMUHUPOBATh B MEJArOrMYeCKOr MEATENbHOCTH B IEJIOM HIM CTaTb OCHOBHOM B
OTJEJbHOM NeAArornuyecKor CuTyauu. JT1o:

— 3sroucTtuyeckas (LeHTpalus Ha CBOMX COOCTBEHHBIX HHTEPECAX);

— Oropokparuyeckas (Ha HHTepecax aJIMUHUCTPALH, PYKOBOIUTEIIEH);
— KOpHopaTHBHas (Ha MHTepecax KOJlIer);

— aBTOpUTETHAs (Ha MHTEpecax U 3arpocax poJUTENEH ydaluxcs);

— TMO3HaBaTeNbHasl (Ha TPEOOBAHUAX CPEACTB OOYUYCHHS U BOCITUTAHUS );
— aJbTpyHCTHUYECKAs (Ha MHTEpecax M MOTPEOHOCTIX yJaluxcs);

— TyMaHUCTUYECKas (Ha MPOSBIEHUSAX CYIIHOCTH KaX 100 YEJIOBEKA).
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['ymaHucTuueckass LEHTpalus Kak Obl MPOTHUBOIIOCTABJIEHA OCTaJIbHBIM ILIECTH,
OTPaXXKaIOIIMM PEeaIbHOCTh TPAJAMIIMOHHOTO oOpa3oBaHus. 3MeHeHHe HanpaBIEeHHOCTH
ATUX LIEHTpALUi PEACTABIIAET COOOM OJIHY U3 BaXKHBIX 3a/1a4 COBPEMEHHOT0 00pa30BaHuUs
B LIEJIOM U IPO(heCCHOHAIBHOI0 00pa30BaHUs B YACTHOCTH.

OaHuM M3 BaKHEMILMX YCIOBHUW TMOBBIIIEHUS KayecTBa MOJTOTOBKH OyIylIuX
CHEUAINCTOB sBJsieTCsl (OpMUpPOBaHHE MX MOTUBALMU IIPU U3YYEHUH MATEMaTUKU U
JUCLUMIIIMH CMEXHBIX C HEH, MOCKOJbKY OHa AKTHUBHO BJMSIET HA PEe3ylbTaTUBHOCTbH
y4eOHOI ¥ IPOM3BOICTBEHHOM pabOTHI CTYIEHTOB. B 3T0i1 CBsI3M aKkTyain3alus MpoLeccoB
¢dopmupoBaHus MpohecCHOHATHLHON MOTHUBALUU CTYJIEHUYECKOM MOJIOJIEKH SIBISETCS Ha
CETrOJIHALIHUM I€Hb HACYLTHON NOTPEOHOCTHIO.

CymiecTByeT omnpesesieHHasi CUCTeMa 3HAUMMBbIX JIeATENIbHOCTEH, U MOOYKIAI0MIHe
UX MOTHBBI 00pa3yioT 0co00€e «p0 MOTUBALMN» CYOBEKTa, IO OTHOIICHUIO K KOTOPOMY
MIPOUCXOJUT CO3/IaHUE€ MOTHBALMOHHBIX KOMIIOHEHTOB APYI'MX BUJOB JE€ATEIBHOCTEN[2].
Kak u3BecTHO, mpodeccroHaibHasi MOTUBALIUSA SIBJISIETCS ABMDKYILEH CHIION Ka4UeCTBEHHOTO
o0y4eHHs] B IIKOJIE, OCHOBOH (hOPMUPOBAHUSI BBHICOKOKJIACCHOTO CIEIHAIMCTa B BY3E.
CoOTBETCTBEHHO, €€ (HOPMUPOBAHUIO JOIKHO OBITH TOJYMHEHO O0yUEHHUE B YUPEKIACHUIX
o01ero u nmpoecCUOHaIBLHOTO 00pa30BaHUS.

[Tpodeccuonanbuast MoTHBaIUsl, 00YCIOBIMBAs MOBEJACHHUE, OKA3bIBAET BIMSHUE HA
npodeccuoHanbHOE CaMOOIPEENICHUE U yIOBIETBOPEHHOCTh OyIyIIUM CIEIHATUCTOM
CBOEH yueOHO-IPOPECCUOHANBLHON JesATeNbHOCThIO. Byaydnm 3amMHTEpecOBaHHBIM B
BbIOPaHHOM CHEMATbHOCTH NP NOCTYIUICHUH B yueOHOE 3aBeIeHUE, UMesl HEOOXOTMMBIN
JUI YCIIELIHOI'O OBJaJieHUs] mpodeccueil o0beM 3HaHMN, YMEHUH, HaBBIKOB, OYyAyIIMH
CHELMATUCT  OBICTPO  aJanTUpPyeTcs K  YCIOBUAM  y4eOHO-TPOQECCHOHANBHOM
JESITEIbHOCTH U MOTEHIIUAIBHO CIIOCOOEH K MPpo(hecCHOHaIBbHOMY POCTY U Pa3BUTHIO.

IIpu paccMoTpeHuu mpodsieM, CBS3aHHBIX C NPO(ecCHOHATHLHOW MOTHBALUEH,
BOIMPOC O BIMSTHUU MOTUBALIMHU HA YCIIEITHOCTh YU€OHO-ITPOECCHOHANBHOM 1€ TeIbHOCTH
SIBJISICTCSI, OJTHUM U3 OCHOBHBIX - OT BBIPQXKEHHOCTH NPOPECCHOHAIBHBIX MOTHBOB 3aBUCUT
s dextuBHOCTD AesTenbHOCTH. [lo yrBepknenuio E.JL.MnbuHa, eciu CTyAEHT MOXKET
apryMeHTHpPOBAaTh, TOYEMY OH BBIOpaT KOHKPETHYIO MPO(ECCUIO U CUNUTAET €€ JOCTONHOU
Y 3HAYUMOU JUIsI 00ILIEeCTBA, TO 3TO, 0€3YCIOBHO, OMPEIEIAeT HAPaBICHHOCTh U PE3YJIbTaT
ero ooyuenus[3].

Pe3ynbTaTMBHOCTh, KauecTBO OOYYEHHSI TaKyK€ 3aBUCUT OT HAIpPaBICHHOCTH U
MOHUMAaHUS e o0ydeHHs U cepbl MPAKTUYECKOTO MPUMEHEHUS MOIYYEHHbIX 3HAHUM,
ymeHuid u HaBbikoB. Ilo muenuto M.B. HockoBa, mpodeccmoHalbHYH0 MOTHBAIUIO
Heo0XoaAuMO (OpPMHUPOBaTh B MPOLIECCE H3YYEHUS HE TOJIBKO CHEIUAIbHBIX, HO H
€CTECTBEHHOHAYUHBIX IUCLUIUINH, B TOM YUCIIe U MaTeMaTHKH[6]. st Toro, 4ToObI CTaTh
BBICOKOKBAJM(UIIMPOBAHHBIM  CIIEUUAIUCTOM, CTYAEHTY HEOOXOAMMO  MOJIY4MTb
(byHIaMEHTaJIbHYI0 MAaTeMaTHYECKYIO MOJATOTOBKY, 0€3 KOTOpOMl Helb3sl peuarh 3aJ1auu
Oyaymelr mnpodeccuoHambHOW  neATeNnbHOCTH. OIBIT  IelaroroB-uccieoBaTesnei
MOKa3bIBA€T, HACKOJIBKO BaKHAa MOTUBALUS CTYIEHTOB K U3yYEHHIO JUCLMILINH, OCOOEHHO
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Ha MJIQIIINX Kypcax, KOT/Ia OHW CYUTAIOT MOTHBAIIMOHHO 3HAYMMBIM BCE, YTO CBS3aHO C
Oynymeit mpodeccueit|S].

XapakTepHo, uTo HauBbIcHIel 3 dexTuBHOCTH (HOopMHUpPOBaHUS NPOPECCHOHATBHOMN
MOTHBAlMU OyAYUIMX CIEUUATUCTOB  CIOCOOCTBYIOT CIEIYIONIME MaTeMaTHUYecKHe
YMEHUS: MOJEIMPOBATh TPOU3BOJCTBEHHBIC CHTYallUW, aHAJIM3UPOBaTh M 00OOIIATH;
JIOTHYECKH MBICIIUTh; pemaTh MpOQeCcCHOHAILHO-OPUEHTHPOBAHHBIE 33J]aud; pellaTh
MaTeMaTHYeCcKue 3a/1a4yu. MaTeMaTHKa sIBJISIETCS] HE TOJIbKO MOIIHBIM CPEACTBOM PEILIEHUS
MPUKJIAJHBIX 33/1ad U YHUBEPCAIBHBIM SI3bIKOM HAayKH, HO TaKKe M 3JIeMEHTOM oOIei
KYJIbTYPBHI.

Pe3ynbTaThl McciaenoBaHUN TMOKa3ald, YTO JHIIb 27% CTYJEHTOB HCIBITHIBAIOT
HEMOCPEICTBEHHBI MHTEPEC U OOYXACHHE K YueOHO-TPO(hecCHOHATBHOM JesSTeIbHOCTH,
ee COJEpKaHHIO, OCHOBAaHHOM Ha IMOHMMAaHUU COLMAIBHOIO MU NPO(EecCHOHATHLHOTO
CMBICIIa CBOETO Y4eOHOTO U MPOPECCHOHATILHOTO TPY/a B MepcrekTrBe. TakuM o0pa3om,
npobinema QopmupoBaHHS MPO(HECCHOHATHHON MOTHBAIMM OyIyIIMX TEXHUKOB B
mporecce M3y4eHHs] MaTeMAaTHKH W OCBOCHHS NPOPECCHOHATBHBIX MOIYJIECH SBISETCS
aKTyaJIbHOM, a €€ PEIICHHIO CIOCOOCTBYET peaju3alus B 00pa30BaTeIbHOM IPOLECCE
BBIJICTICHHBIX OPraHU3aIlMOHHO-TIEAArOTHIECKIX YCIOBH: CO3/aHue MPOPECCHOHATBHO-
3HaYMMON 00pa30BaTENbHON Cpeibl, 00ECTICUNBAIONICH UHTETPAIIUI0 MaTEMAaTUIECKOW U
CHeuanibHONM MOJATOTOBKU CTYJEHTOB B BapuUaTUBHBIX (hopMax yueOHON M BHey4ueOHOMH
JESITEeTLHOCTH; O0OTallleHHe COJCP)KAaHUS MaTeMaTHYECKOW MOJIrOTOBKH 3ajadyaMu
IIPOU3BOJICTBEHHO-TEXHOJIOTUYECKOT0 XapaKTepa, HAMpaBlIEHHBIMH Ha (QOpPMHpPOBaHUE
npodecCHOHAIBHON ~ MOTHBAIlMU; OCYIIECTBICHUE BHUPTYaJbHOTO  MOJACIUPOBAHUS
IIPOU3BOJICTBEHHBIX CHUTYyallud B TMPOLIECCE WHTErPUPOBAHMS MAaTEeMAaTHYECKOro U
po¢eCCHOHAIBHO-3HAYUMOT0 COJIEPKaHusl 00pa30BaHUs.
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