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Excurs conceptual privind funcţia formativă 
a limbajului şi a comunicării interpersonale 

Conceptual approach on fromative function 
of language and interpersonal communication

Nelu VICOL,

 doctor, conferenţiar universitar,

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 

Rezumat
Autorul abordează funcţia formativă 

a limbajului şi comunicării interperso-
nale în context educaţional, în contextul 
în care se prefigurează şcoala orientată 
spre elev, spre umanism. Datorită însu-
şirii, formării şi dezvoltării competenţei 
de limbaj şi de comunicare, în procesul 
de învăţare se  constituie filtrele cog-
nitive, ele consistând în convingerile 
personale, în procesarea mentală şi în-
ţelegerea ce rezultă din acumulări de 
cunoştinţe şi interpretări anterioare. 
Ele devin pentru fiecare elev baza pen-
tru construirea realităţii şi pentru inter-
pretarea experienţelor de viaţă. 

Abstract
The author address the formative 

function of language and interpersonal 
communication in the context of educa-
tion considering that a student-orient-
ed school is prefigured. Due to forma-
tion and development of language and 
communication competences, the cog-
nitive filters are formed in the learning 
process consisting in personal beliefs, 
mental processing and understanding 
resulting from knowledge accumula-
tion and previous interpretations. They 
become for each student the base for 
reality construction and interpretation 
of life experience.

Cuvinte-cheie: limbaj, comunicare in-
terpersonală, educaţie, educaţie umanistă, 
stil pedagogic, competenţă de limbaj, com-
petenţă comunicativă, funcţii ale limbajului.

Keywords: language, interpersonal com-
munication, education, humanistic education, 
pedagogical style, language competence, com-
municative competence, language functions.

În viaţa sa obişnuită omul se (auto)carac-
terizează prin comportament şi prin maniera 
de acţiune. În această configuraţie rolul deci-
siv îl are limbajul, care motivează „ceea ce 
se realizează” şi modul „cum se realizează” 

gândirea, simţirea, acţiunea/activitatea omu-
lui. În una dintre lucrările sale, Caius Drago-
mir [3] precizează că totul este limbaj pentru 
cineva apt să surprindă orice efort expresiv. 
Tot ceea ce a fost atins deja de om a devenit, 
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oricum, limbaj. Ceea ce nu a fost încă atins 
este limbaj potenţial, mai exact materie brută 
pentru limbaj, deoarece:

• mai întâi trebuie ştiut că orice lucru real 
sau imaginar este “ameninţat”  de limbaj, dar, 
în egală măsură, poate fi “salvat” prin limbaj; 
aici este vorba de posibilitatea de a încorpora 
orice lucru (el însuşi, imaginea sa ori numele 
său) într-o expresie, în sensul cel mai general. 
Această expresie se situează într-un ansam-
blu, într-o suită a expresiilor, participând la un 
limbaj. În acest fel orice poate fi compromis 
sau reabilitat de limbaj; poate fi împins înspre 
dispariţie sau insignifianţă  ori înfiinţat, adus 
către existenţă, semnificaţie, valoare şi sens. 
În legătură cu orice lucru, în orice loc şi în ori-
ce timp, în orice perspectivă, rămâne mereu 
limbajul drept încă o şansă, încă un drum al 
încercării, cu toată ambivalenţa sa dar şi cu 
nobleţea inseparabilă de riscuri, îndrăzneli, 
conştiinţe şi sociocogniţii;

• în al doilea rând, ştiind că în mediul 
uman totul este limbaj, omul nu poate fi ne-
glijat ca fiinţă, sensibilitate şi voinţă. Adevă-
ratul umanism nu poate exista fără această 
constatare, că totul în om este limbaj, sau este 
şi limbaj. Interacţionând cu un alt om, dacă se 
scapă din vedere o clipă calitatea de limbaj a 
acestei interacţiuni, se comite un act inuman şi 
dezumanizant. Astfel apare suferinţa legături-
lor omeneşti — neînţelegând glasurile care îţi 
vorbesc prin nenumărate modalităţi ale limba-
jului articulat, prin limbajul faptelor, gesticii, 
suferinţelor, vieţii corporale, conştiente şi in-
conştiente, entuziasmelor, muncii — pe scurt, 
prin manifestările umane. De aici şi tentaţia 
primordială (cea mai gravă, din toate cele as-
cunse în conştiinţa noastră) care vine din se-
sizarea că existăm într-o lume impregnată de 
limbaj, că toţi din jurul nostru ne vorbesc şi 
aşteaptă exprimarea noastră;

• în al treilea rând, omul este chemat să 
se exprime într-o lume a exprimării şi astfel 

trebuie să cunoască, să perceapă, să adopte o 
metodă a cunoaşterii, să existe pentru expre-
sie. Lui i se cere să facă pasul de la existenţă 
la vitalitatea progresivă — tot mai mult şi mai 
mult expresivă, şi vie. Din fiinţa care trăieşte 
propria sa vitalitate inconştientă, undeva între 
viaţă şi moarte, omul devine o fiinţă care ela-
borează şi amplifică propria-i vitalitate. Ajun-
ge să trăiască pentru exprimare. Limbajul 
este adaptare pentru toţi oamenii, fiind, chiar 
mai mult, natură a omului. Fiinţa umană nu 
are cum să nu se exprime. Întrucât omul este 
om, tot ceea ce face este interpretat sau este 
interpretabil ca expresie. Drept urmare nu are 
decât o speranţă pe calea aspiraţiei sale vita-
le, aceea de a se exprima adecvat, de a nu se 
dezice de sine, de a nu fi confundat, nici com-
promis printr-o exprimare care să nu fie întru 
nimic a sa şi care totuşi să treacă prin sine. Ne-
putând să scape de exprimare, omul nu poate 
scăpa de cunoaştere, indiferent în care dintre 
variantele acesteia. 

Perceperea, reprezentarea, intuiţia sunt 
complexe de senzaţii, actuale sau actualizate, 
corelabile unui limbaj, oricare ar fi el. Core-
laţia cu limbajul revine la faptul că realului i 
se adaugă o intenţionalitate expresivă, deci 
extraobiectivă şi totuşi supraindividuală. 
Se caută în complexul de senzaţii ceea ce le 
face transmisibile fundamentate de un prin-
cipiu al coerenţei interindividuale. Spre a fi o 
singură persoană, o singură individualitate, 
individul trebuie să-şi poată vorbi sieşi co-
erent şi inteligibil. Se aplică la structurarea 
vieţii reflexive principiul ergodic: ceea ce 
se relevă printr-un număr mare de cazuri se 
relevă şi printr-un număr mare de stări ale 
aceluiaşi caz. Acest principiu poate dobândi 
o mare aplicabilitate, de asemenea, în mo-
rală şi în multe alte domenii ale cunoaşterii 
şi definirii omului, dat fiind că viaţa psihică 
în ansamblul său este exprimare pentru sine 
sau pentru altul, că exprimarea pentru sine 
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pregăteşte exprimarea pentru celălalt, dar şi 
exprimarea exterioară o pregăteşte pe cea 
interioară. De aceea, realitatea este identifi-
cată de Ch.S.Peirce [4] cu ceea ce este cog-
noscibil de către o comunitate nelimitată a 
oamenilor, capabilă să înfăptuiască sporirea 
cunoaşterii prin limbaj ca stil de gândire, de 
simţire şi de acţiune.

Elevii învaţă diferenţiat, ca urmare a sti-
lului şi tipului de învăţare preferat: (1) stilul 
auditiv, (2) stilul vizual, (3) stilul practic, deci, 
cognitiv (a învăţa să ştii), acţional-practic (a 
învăţa să faci), socioafectiv (a învăţa să cola-
borezi), atitudinal (a învăţa să fii) şi valoric/
axiologic (a învăţa să partajezi). Acestea con-
stituie filtrele cognitive în procesul de învăţa-
re, ele consistând în convingerile personale, 
în procesarea mentală şi înţelegerea ce rezultă 
din acumulări de cunoştinţe şi interpretări an-
terioare. Ele devin pentru fiecare elev funda-
mentare pentru construirea realităţii şi pentru 
interpretarea experienţelor de viaţă, având 
sprijinul constructiv al stilurilor proprii de 
gândire, de simţire şi de acţiune interumană/
interpersonală. 

Stilurile respective şi filtrele cognitive îi 
conduc pe copii spre căutarea experienţe-
lor de viaţă care le aduc satisfacţie; această 
„căutare” a copiilor orientată spre găsirea 
satisfacţiei în experienţele de viaţă a fost 
exprimată de A.Maslow astfel: Lăsaţi copiii 
sa crească! C. Rogers afirma că scopul final 
al educaţiei este dezvoltarea capacităţilor şi 
tehnicilor de învăţare astfel ca educaţia să 
plece şi să revină la elev. Abordarea uma-
nistică asupra educaţiei a lui A. Combs se 
bazează pe teoria cognitivistă [7], susţinând 
că toate comportamentele unei persoane 
sunt rezultatul direct al câmpului perceptiv 
din momentul comportării sale. Aşadar, A. 
Combs crede că modul în care o persoană 
se percepe pe sine este de o importanţă vi-
tală şi formulează scopul educării care este 

să-l ajute pe copil să-şi dezvolte o imagine 
pozitivă despre sine şi, adăugăm noi, despre 
celălalt, despre semenul său. 

În acest context este bine a preciza că  re-
laţia cu celălalt este mai originară decât per-
cepţia obiectelor, ea izvorând din relaţia ma-
mă-copil. Julia Didier [8] pune următoarea 
întrebare retorică: „Poate semenul constitui 
obiect de cunoaştere?”. Răspunsul e clarificat 
astfel: îl  cunoaştem (putem să îl cunoaştem) pe 
semen prin expresiile sale fizice, prin compor-
tamentul său, prin discursurile sau realizările 
sale (actele sau operele sale); însă semenul, ca 
personalitate, rămâne întotdeauna dincolo de 
discursurile şi de actele sale, deoarece, ca un 
„centru de acte”, omul rămâne mereu suscep-
tibil de acţiuni surprinzătoare şi imprevizibile 
prin chiar faptul că el este expresia unei liber-
tăţi. În societatea actuală, semenul nostru, care 
ar trebui să fie martorul social al Eu-lui nostru, 
a suferit o mutaţie în esenţa sa. Celălalt, fie că 
este un muncitor anonim sau un reprezentant 
al forţei publice, a devenit o fiinţă stranie, faţă 
de care Eu mă simt străin, adică  celălalt există 
ca „omul oarecare” prin intermediul mijloa-
celor mass-media; omul cunoaşte societatea 
mult mai puţin printr-un contact afectiv cu o 
imagine concretă a acesteia (semenul meu) 
decât, mai cu seamă, prin intermediul produ-
selor fabricate care iau locul naturii, izgonite 
dincolo de lăcaşele umane. De aceea Patter-
son consideră că educatorii umanişti sunt un 
facilitator, un asistent al copilului, că ei sunt 
un antidot al crizei cunoaşterii şi educaţiei.  
A.L.Brown  propune şi descrie educaţia con-
fluentă, adică o îmbinare a elementelor afecti-
ve cu cele cognitive [9], iar A. Cosmovici  şi 
L. Iacob consideră că mişcarea umanistică a 
educaţiei avansează acordarea atenţiei sporite 
faţă de aspectele afective ale învăţării, faţă de 
îmbinările elementelor afective cu cele cogni-
tive [10]. Însă astăzi educaţia este centrată în 
continuare pe acumularea de cunoştinţe, are 
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o fizionomie puternic raţionalistă, a devenit 
mult mai pragmatică, vizându-se cu prioritate 
apropiatul, competenţa cerută de piaţa muncii. 
De ce să se mai studieze atâta literatură, reli-
gie, psihologie, logică, limbă greacă sau lati-
nă, chiar matematică, dacă acestea nu „ajută” 
la nimic? De ce să ne mai împodobim atât de 
mult spiritul sau interioritatea dacă mai multă 
chemare o au competenţa vizibilă, acribia pro-
fesională, exterioritatea şi faţada? Nu-i sufici-
ent că individul „ştie” sau „ştie să facă”? De 
ce să ne mai intereseze ce „este” el, ce are pe 
„dedesubt”, ce „crede”, ce „poate să devină”?

O societate sănătoasă are nevoie de oameni 
în stare să se înţeleagă, să se autoconducă, să-
şi dobândească libertatea şi s-o folosească în 
mod corespunzător. Dominaţia numărului, a 
cantităţii, în detrimentul calităţii, poate condu-
ce la un deficit de umanitate şi la efecte abe-
rante. O educaţie care nu se adresează interi-
orităţii şi valorilor omului rămâne incompletă 
şi chiar nocivă.

Printre premisele obiective şi subiecti-
ve ale structurării acestei învăţări şi acţiuni 
invitaţionale putem evidenţia relaţia dintre 
stilul propriu şi particularităţile tempera-
mentale, inteligenţa emoţională, însuşirile 
aptitudinale, ponderile pe care le ocupă „lo-
gica inconştientului” şi „logica raţională” 
în acest proces. Aceste premise derivă din 
conceptul de stil, „life style” (G. Adler), 
prin care se evidenţiază unicitatea şi indivi-
dualitatea unei persoane, felul de a fi, de a 
simţi, modul de a gândi şi de a acţiona, care 
se datoresc unor particularităţi ale persona-
lităţii, adică „ Le style est l’homme même” 
(Buffon), - stilul este omul însuşi, stilul este 
faţa sufletului, stilul oamenilor seamănă cu 
viaţa lor („Oratio vultus animi est” - Vorba 
este chipul sufletului, Seneca). G. W. Allport 
[11] observa că dacă dorim să cunoaştem 
cu adevărat o persoană, nu e suficient să-i 
ştim notele la testele de personalitate, nici 

biografia; înţelegerea noastră a persoanei re-
spective pretinde ca noi să o luăm ca pe o 
fiinţă unică în lumea sa, să căutăm a înţelege 
stilul cognitiv - modul de a recepţiona şi de 
a prelucra informaţia, să căutăm a descifra 
modul de a gândi caracteristic persoanei: în 
ce mod valorile şi orientările principale vor 
colora judecăţile, atitudiniile şi conduita; 
stilul, în ultimă instanţă, constituie structura 
complexă şi completă a comportamentului 
expresiv, care se identifică prin limbajul ver-
bal  ori nonverbal, deoarece în viaţa obişnu-
ită acordăm atenţie comportamentului unei 
persoane – ceea ce spune, ceea ce face şi 
cum spune, şi cum face. De aceea maniera şi 
stilul propriu expresiv, stilul propriu de gân-
dire, stilul propriu de simţire, stilul propriu 
de acţiune, stilul propriu de viaţă constituie 
factori importanţi pentru înţelegerea perso-
nalităţii integrale umane, aceasta dat fiind 
că ceea ce gândeşte o persoană se referă la 
conţinut, însă modul său de a gândi se refe-
ră la stilul cognitiv din diversele domenii de 
activitate: ştiinţă, educaţie, literatură, acţiuni 
practice. Din această perspectivă, formarea 
şi educarea personalităţii integrale se deşfă-
şoară în liantul stilurilor universale cu stilu-
rile individuale/proprii, dat fiind că omul îşi 
orientează gândirea în direcţia unui anumit  
mod de efectuare a activităţii, iar „orienta-
rea gândirii sale în direcţia valorificării unor 
anumitor modalităţi, procedee, maniere de 
realizare a unei activităţi dă naştere stilului 
propriu”[12].

În diferite situaţii socioeducative (relativ 
spontane şi „deschise” sau/şi relativ structu-
rate şi „închise”), ce cuprind sarcini opera-
torii (cu noţiuni de conservare a cantităţii şi 
de coordonare spaţială), confruntarea inte-
rindividuală a punctelor de vedere generea-
ză conflicte sociocognitive, iar interacţiunile 
conflictuale constituie surse de dezechilibru 
al structurilor perceptive-aprehensive ale 
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realului. În general, interacţiunile verbale şi 
nonverbale, ce presupun atât relaţii conflictu-
ale cât şi de cooperare, influenţează dezvol-
tarea intelectuală a subiecţilor comunicării. 
De aceea funcţia formativă a comunicării 
interpersonale contribuie la formarea unor 
noţiuni şi la elaborarea de cunoştinţe noi dacă 
distanţa cognitivă dintre participanţi este op-
timă, conducând la o cunoaştere superioară a 
situaţiilor de învăţare.

Elevii aflaţi în diferite situaţii sociale de 
învăţatre sunt nevoiţi să interacţioneze socio-
cognitiv, în special sub formă de comunicare 
interpersonală.

De la experienţa sa internă, omul este 
cuprins în intersubiectivitatea sa trans-
cendentală: lumea fiind intersubiectivă, şi 
omul îşi justifică socializarea şi relaţio-
narea sa prin comunicarea interpersonală. 
Gaston Bachelard punctează că psihismul 
uman are de realizat o sarcină esenţială de 
invenţie, care semnifică activitatea de des-
chidere, iar experienţa deschiderii reclamă 
personalizare şi dialog, este metafora învă-
ţătorului şi elevului activ din fiecare om. 
Prin sensul sociologic se proiectează or-
ganizarea cognitivă a lumii şi se defăşoară 
acţiunea socială cu sens: nu există nimic 
în spatele cuvântului “societate”, ci doar 
indivizi şi grupuri care intră în relaţii so-
ciale unii cu alţii [13] şi prin intermediul 
comunicării interpersonale. Obiectivarea 
comunicării interpersonale potenţează 
constituirea sensului (simţului) comun al 
acţiunii în/prin limbaj, acesta fiind înţeles 
ca sens (simţ) practic. În atare context, un 
rol esenţial şi important îl au abilităţile in-
telectuale de care uzitează individul în ac-
tivitatea cotidiană.

Comunicarea interpersonală semnifică 
una dintre cele mai importante şi una dintre 
cele mai des utilizate forme de comunicare. 
Existenţa socială a oamenilor condiţionează 

abilitatea cu care ei pot angaja discuţii cu 
alţii şi de aceea  nu pot evita atare tip de 
comunicare în viaţa de familie, în relaţiile 
cu prietenii, în şcoală, în activitatea profe-
sională. 

Comunicarea interpersonală angajea-
ză ori presupune comunicarea faţă în faţă: 
aceasta este importantă pentru a te înţelege 
pe tine şi pentru a stabili şi a dezvolta/a con-
strui relaţiile proprii cu ceilalţi. În contextul 
unui atare tip de comunicare se cere şi se 
impune capacitatea dezvoltată de autoana-
liză, de autocunoaştere, de autoexpunere şi 
cunoaşterea barierelor şi factorilor ce pertur-
bează ori stăvilesc procesul comunicării.

Freud menţiona că autocunoaşterea, 
onestitatea cu tine însuţi reprezintă un 
deosebit efort uman, deoarece aici se fun-
damentează descoperirea şi acceptarea de 
informaţie despre sine şi dorinţa ori sa-
tisfacţia autoperfecţionării. Intrând în re-
laţii de cooperare sau competitive, elevii 
trebuie să îşi depăşească statutul de sim-
plu membru al grupului/al clasei şi să de-
vină agenţi activi ai grupului, întreţinând 
raporturi de cunoaştere, de influenţă, de 
conducere, de organizare, de comunicare 
sociocognitivă şi socioafectivă reciproce. 
Comunicarea interpersonală, fiind o tensi-
une esenţială a limbajului, ridică şi proble-
ma ce vizează contextul competiţiei celor 
doi actanţi în practicarea limbajului, care, 
finalmente, viabilizează funcţiile comuni-
cării interpersonale.

Concluzionând cele menţionate, pu-
tem afirma că funcţia formativă a limba-
jului şi a comunicării interpersonale con-
tribuie la:

–– structurarea noilor cunoştinţe, informaţii, 
operaţii intelectuale, reacţii comporta-
mentale, reelaborări conceptuale, reorga-
nizări motivaţionale, emoţionale, atitudi-
nale şi valorice;
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–– dezvoltarea cognitivă şi socială a elevilor;
–– constituirea şi schimbarea normelor, va-

lorilor şi modelelor comportamentale ce 
sunt în acord cu obiectivele şi scopurile 
educaţiei;

–– conceperea cunoaşterii ştiinţifice a reali-
tăţii drept curs spre stabilirea convingerii;

–– determinarea convingerii ca instituire a 
unui mod de comportament;

–– subsumarea adevărului faţă de ceea ce 
este util;

–– corespunderea conceptelor în lucruri;
–– coerenţa reflectării vieţii şi realităţii la tri-

plul nivel: 1) cel al reprezentărilor (deci 
al intuiţiei), 2) cel al conceptelor (deci al 
logicii) şi 3) cel al limbajului (al unui cod 
simbolic ce trebuie să fie adecvat atât re-
prezentării cât şi conceptului);

–– fixarea sistemului de control al reacţiei 
subiective în faţa obiectului (numelui). 
Acest sistem spune subiectului în ce mă-
sură, reflectând astfel, el realizează o re-
flectare asemenea celei a tuturor subiec-
ţilor, sau cel puţin a majorităţii lor. Pe de 
altă parte, acelaşi sistem spune subiectului 
dacă el însuşi reflectă lumea în momente 
şi stări diferite în acelaşi mod. Acest sis-
tem este limbajul, în calitate de sistem al 
numelor. Numele este al doilea mod al 
manifestării cunoaşterii;

–– dezvoltarea gândirii logice şi cunoaşterea 
adevărului/erorii;

–– cunoaşterea autentică, reală, adevărată 
prin asociativitatea reprezentărilor esteti-
ce, logice, lingvistice şi culturale;

–– asimilarea experienţelor receptive directe;
–– suscitarea emoţiei şi expresia specifică;
–– trăirea logică, metodică a emoţiei;
–– logica implicată în expresiile vitaliste, ar-

tistice, sociale, filosofice.

Referinţe bibliografice:
1.	 Bontaş Ioan, Tratat de pedagogie. – Bucu-

reşti, 2007, p.34-48
2.	 Vicol Nelu, Formarea profesională per va-

lorem. - Culegerea „Modernizarea standar-
delor şi curricula educaţionale – deschidere 
spre o personalitate integrală” (coord.şt.: 
L.Pogolşa, N.Bucun). - Chişinuă, Print-Caro 
SRL, 2009, Partea II, p. 164-170

3.	 Dragomir C., Argument  pentru o estetică a 
ştiinţei. – Cluj-Napoca, Editura Dacia, 1990, 
p.68-116

4.	 Peirce Ch. S., Câteva consecinţe a patru 
incapacităţi, Peirce Ch. S., Semnificaţie şi 
acţiune. – Bucureşti, Humanitas, 1990, p. 
67-107

5.	 Iosifescu Viorel, Duplicitate şi educaţie mo-
rală.- Bucureşti, Aramis,2004, p. 6-21

6.	 Sălăvăstru C., Logică şi limbaj educaţio-
nal. – Bucureşti, EDP, 1995, p. 18

7.	 Popa Carmen Maria, O şcoală orientată spre 
elev. – Bucureşti, Aramis, 2009, p.25

8.	 Didier J., Dicţionar de filosofie. – Bucureşti, 
Univers enciclopedic gold, 2009,  p. 51-52

9.	 Brown A. L., Educarea umană pentru o în-
văţare umană.- Bucureşti., EDP, 1971, p. 4

10.	Cosmovici A., Iacob L., Psihopedagogie 
şcolară. – Iaşi, Polirom, 1999, p. 283

11.	Allport G.W., Structura şi dezvoltarea per-
sonalităţii. – Bucureşti,  EDP, 1981, p. 273-
274, 487

12.	Kramar M., Psihologia stilurilor de gân-
dire şi acţiune umană. – Iaşi, Polirom, 
2002, p. 19

13.	Vezi mai detaliat: Dicţionar de sociologie.–  
Bucureşti, Univers enciclopedic, 2003

Recenzent: Tamara CAZACU, doctor în 
pedagogie, IŞE 



9

Teoria educaţiei:  inovaţie şi modernizare

Conceptul de predare-formare a cunoştinţelor muzicale:
evoluţia aspectului muzical-pedagogic

The concept of teaching and formation of musical knowledge:
 the evolution of musical and pedagogical aspect

Viorica CRIŞCIUC,
 doctorandă,

Universitatea de Stat „Alecu Russo” din Bălţi

Rezumat
 În lucrarea de faţă se cercetează 

evoluţia conceptului de predare-for-
mare a cunoştinţelor din perspectiva 
domeniului muzical-pedagogic. Sa-
vanţii Dm. Kabalevki, E.Abdulin, Iu. 
Aliev, O. Apraxina, L. Goriunova, N. 
Grodzenskaia, N.Vetlughina, V. Şaţka-
ia, L.Şcolear, V.Vasile, I.Gagim ş.a.,  
formulează un sistem propriu de cla-
sificare a cunoştinţelor muzicale şi a 
metodologiei de predare-formare a 
acestora. Prin cercetarea sistemului 
tradiţional de clasificare a cunoştin-
ţelor muzicale se stabilesc criterii de 
clasificare a cunoştinţelor muzicale din 
perspectiva activităţilor muzical-di-
dactice la lecţia de educaţie muzicală.

Abstract
 The arts’ pedagogy, through the con-

tributions of Dm.Kabalevki, E.Abdulin, 
Iu. Aliev, O. Apraxina, L. Goriunova, N. 
Grodzenskaia, N.Vetlughina, V.Şaţkaia, 
L. Şcolear, V. Vasile, I.Gagim, etc. for-
mulates insistently and consistently its 
own system of classification of musical 
knowledge and of the methodology of 
their teaching/formation as an integral 
part of musical competence. The authors 
elaborate a new pedagogical concept of 
musical knowledge classification. Which 
should not be identified with the musical 
reading and the writing and the study of 
the musical notes, but to provide musical 
knowledge acquisition that determines 
the perception of music as a living art. 

Cuvinte-cheie: pedagogia artelor, cu-
noştinţe muzicale, abecedarul muzical, 
iniţiere muzicală.

Keywords: The arts’pedagogy, musi-
cal knowledge, the musical ABC, the mu-
sical initiation.

Pedagogia artelor, prin contribuţia sa-
vanţilor Dm.Kabalevki, E.Abdulin, Iu.Aliev, 
O.Apraxina, L.Goriunova, N.Grodzenskaia, 
N.Vetlughina, V.Şaţkaia, L.Şcolear, V.Vasile, 
I.Gagim ş.a., îşi formează un sistem propriu de 

clasificare a cunoştinţelor muzicale şi a metodo-
logiei de predare-formare a acestora, drept parte 
integrantă a competenţei muzicale. 

D.Kabalevski a elaborat o concepţie peda-
gogică specifică de clasificare a cunoştinţelor 
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muzicale în procesul de predare-formare a aces-
tora. Sistemul său include abecedarul muzical 
(pe care-l exclude din Clasa I) şi iniţierea muzi-
cală, care nu trebuie să se identifice cu citit-scri-
sul muzical şi studierea notelor, ci să prevadă 
achiziţionarea de cunoştinţe muzicale care de-
termină perceperea muzicii ca artă vie [7]. 

B.Asafiev clasifică cunoştinţele muzicale 
în funcţie de gradul de generalizare a acestora. 
Autorul menţionează că însuşirea lor trebuie să 
fie precedată de acumularea de către elev a unei 
experienţe auditive, acţiunea de comunicare a 
cunoştinţelor fiind însoţită de sesizare-percep-
ţie-trăire(afectivă)-descoperire-explicare; numai 
astfel acestea vor contribui la ”pătrunderea” în 
imaginea artistică şi la o simţire profundă a mu-
zicii [6]. 

B.Asafiev distinge/delimitează două niveluri 
specifice procesului de predare-formare a cunoş-
tinţelor muzicale:

- cunoştinţe muzicale integratoare, care con-
tribuie la formarea unei viziuni complete/integre 
asupra muzicii;

- cunoştinţe muzicale specifice, care sunt în 
concordanţă cu specificul limbajului muzical: 
forme, genuri muzicale etc.[5].

Clasificările realizate de D.Kabalevski şi 
B.Asafiev, se află în raport de complementari-
tate; prin interacţiunea lor se atinge un grad ge-
neralizator de cunoaştere, dar paralel au mai fost 
delimitate problematici şi legităţi de clasificare 
a cunoştinţelor muzicale, precum şi fundamen-
tate noţiuni care le definesc şi au contribuit la 
formarea unei viziuni complexe despre muzică. 
Autorii acestora – L.A.Mazeli, E.V.Nazaikinski, 
V.V.Meduşevski, afirmă că cunoştinţele care se 
clasifică după domenii de cunoaştere ca ex. ge-
nul, dramaturgia intonaţională, stilul componis-
tic, interpretare şi percepţie, reprezintă legităţi 
centrale, care ghidează asimilarea tuturor cunoş-
tinţelor muzicale [8].

Iu.Aliev are o viziune sincretică asupra 
ştiinţelor care reprezintă pedagogia muzicală 

– muzicologia, psihologia, estetica, discipli-
nele istorice şi teoretice (istoria muzicii, teoria 
muzicii, armonia, polifonia, orchestraţia), care 
sunt integrate de scopul comun de dezvoltare-
aprofundare a receptării muzicale – teză pe care 
autorul o dezvoltă la nivelul unei metodologii 
de formare la elevi a capacităţii de deosebire 
a stilurilor muzicale, care se bazează atât pe 
acumularea cunoştinţelor muzicale cât şi pe 
cunoştinţele despre muzică, pornindu-se de la 
percepţiile senzoriale, adică de la experienţele 
muzicale ale elevilor: experienţa muzicală, cu-
noştinţe muzicale (de bază şi particulare), capa-
cităţi şi aptitudini muzicale [5].

O clasificare asemănătoare propune 
E.Abdulin, care clasează cunoştinţele muzicale 
în două categorii ce interacţionează şi se subor-
donează reciproc:

• cunoştinţe-cheie, fundamentale, care con-
tribuie la crearea unei viziuni generale asupra 
muzicii (muzica – fenomen specific al lumii; 
muzica – mişcare, lucrarea muzicală ca proces, 
specificul formei muzicale, dramaturgia muzica-
lă ş.a.), delimitând trei perspective în desfăşura-
rea cunoştinţelor-cheie în clasele primare: 

a) conturarea traseului de însuşire a concep-
ţiei despre natura muzicii, reflectată în tematica 
claselor I şi a II-a; 

b) furnizarea imaginilor despre caracterul pro-
cesual-temporal al artei muzicale (clasa a II-a); 

c) demonstrarea caracterului social al muzi-
cii (clasa a III-a), temelia formării cunoştinţelor-
cheie fiind perceperea vie a muzicii; 

• cunoştinţe particulare, care contribuie la 
formarea competenţei muzicale şi cunoaşterea 
muzicii din interior (sunetul şi însuşirile sale, 
relaţii specifice între sunete, elementele ritmice, 
melodice, armonice ale discursului sonor, lim-
bajul muzical cu tot arsenalul de legi, specifice 
muzicii) [8].

În literatura de specialitate românească re-
pere conceptuale definitorii pentru clasificarea 
cunoştinţelor muzicale a oferit G. Aldea, care 
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însumează în limbajul muzical totalitatea cunoş-
tinţelor muzicale, pe trei palete [2]:

– elementele discursului muzical: repetiţie şi 
contrast, expunere şi dezvoltare, explorarea me-
lodică, revenirile semnificative – reexpoziţia; 

– idei muzicale: motiv, temă, frază, melodie; 
– aritmetica sonoră, orice compoziţie se în-

temeiază pe o aritmetică, parte, secţiune, formă. 
[8, p. 44]. 

V.Vasile clasifică procesul de predare-for-
mare a cunoştinţelor muzicale la elevi în cinci 
niveluri: 

• prenotaţia muzicală;
• notaţia muzicală – forma cea mai concretă 

şi complexă în care se scriu elementele de limbaj 
muzical (un semn grafic reprezintă un fenomen 
sonor): elemente intuitive premergătoare notaţiei 
muzicale în clasele primare; cunoaşterea sunete-
lor gamelor Do major şi La minor, abordate după 
principiul modalismului, propriu folclorului co-
piilor, a intervalelor de ton şi semiton şi a prin-
cipalelor valori de note (pătrimi, doimi, optimi);

• elementele din domeniul metro-ritmic în 
clasa a V-a: valorile şi pauzele de şaisprezecimi, 
note întregi, măsurile de 2/4, 3/4, 4/4; în clasa a 
VI-a se vor adăuga formule ritmice cu contra-
timpi şi sincope;

• tempoul şi dinamica reluate în clasa a V-a, 
cu elemente de accelerare şi diminuare; în cu-
noaşterea  varietăţii timbrale se va porni de la 
distingerea vocilor de copii, de femei şi bărbaţi şi 
a principalelor familii de instrumente;

• identificarea elementelor de structură arhi-
tectonică, în care elevii, de ex., în clasa a VII-a, 
vor cunoaşte elementele componente ale operei, 
operetei şi baletului, precum şi tipurile de forme 
(fixă, bipartită, monopartită);

• noţiunile muzicale (termenii de specialitate, 
informaţii despre compozitori, genuri muzicale, 
curente, şcoli, stiluri şi epoci), care vor ajuta înţe-
legerea muzicii; se vor selecta-subordona-integra 
în activităţile complexe de atingere a obiectivelor 
disciplinei [2].

În baza clasificărilor premergătorilor, 
I.Gagim: 

a) trasează modalităţi proprii de clasifica-
re-predare a cunoştinţelor muzicale: însuşind 
cunoştinţele muzicale, elevii descoperă legile 
sunetelor: 

– cele patru însuşiri (durata, înălţimea, inten-
sitatea, timbrul) formează limbajul muzical;  

– ritmul, măsura, melodia, armonia, dinami-
ca, coloristica sonoră dau naştere imaginii sono-
re [4, p. 138-139];

b) propune trei faze de predare-formare a 
cunoştinţelor: I. simţire-trăirea; II. aplicarea 
practică sub diferite forme (executare, audiţie, 
creaţie, caracterizare artistică); III. conştientizare 
“teoretică” [Ibid., p. 200];

c) precizează că predarea-formarea cunoştin-
ţelor muzicale şi a cunoştinţelor despre muzică 
are o semnificaţie mai largă decât cea dată de te-
oria elementară a muzicii: funcţiile acestora nu 
se limitează la cunoaşterea unor noţiuni, termeni, 
categorii, legi, date, compozitori, ci contribuie la 
asimilarea practică a muzicii, la perceperea/re-
ceptarea/interpretarea şi pătrunderea în imaginea 
artistică;

d) delimitează două niveluri în cadrul actu-
lui de educaţie muzicală: teoretic-muzicologic şi  
teoretic-tehnologic, însăşi acţiunea de formare a 
cunoştinţelor muzicale parcurgând traseul sesi-
zare-trăire-urmărire (descoperire) - acumulare de 
impresii muzicale-conştientizare-formulare de 
definiţii/reguli-memorizare; 

e) clasifică cunoştinţele muzicale în: cunoş-
tinţe despre muzică ce permit cunoaşterea ei “din 
exterior” (despre stiluri, curente artistice, despre 
epoci, despre muzică în general şi locul ei în via-
ţa omului) şi cunoştinţe muzicale propriu-zise, 
ce vor duce la cunoaşterea muzicii “din interior” 
(sunetul ca element primar, elementele ritmic, 
melodic, dinamic, armonic, al discursului muzi-
cal, melodie-acompaniament, structură, formă); 
pânza sonoră studiată din interior va contribui la 
cunoaşterea limbajului muzical [3. p.59]. 
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Figura 1. Clasificarea cunoştinţelor muzicale după gradul de generalizare
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Cunoştinţe 
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muzicale după gradul de 
generalizare  

Se stabileşte astfel că cunoştinţele muzicale 
sunt clasificate de pedagogia muzicală în funcţie 
de gradul de generalizare (Figura 1), cunoştin-
ţele-cheie şi cunoştinţele particulare fiind tratate 
ca principii fundamentale ale muzicii, care se 
explică reciproc şi se concretizează în cele par-
ticulare. De unde deducem că predarea-învăţarea 
doar teoretic-tehnică a cunoştinţelor muzicale nu 
asigură înţelegerea muzicii ca fenomen artistic 
complex; dar acest lucru este posibil prin inte-
gralizarea lor cu cunoştinţele-cheie. 

Astfel a fost realizat obiectivul articolului – 
stabilirea criteriilor de clasificare a cunoştinţe-
lor muzicale din perspectiva domeniilor muzico-
logic, estetic, pedagogic general şi muzical. Au 
fost identificate trei criterii de clasificare a cunoş-
tinţelor muzicale: 

1.  Gradul de generalizare; 
2. Criteriul istoric, teoretic/sistemic; 
3. Însuşirile sunetului.
Conform acestor criterii, am identificat ca-

racteristicile definitorii ale cunoştinţelor muzi-
cale: 

a) contribuie esenţial la pătrunderea în lumea 
muzicii; 

b) nu pot fi formate decât în sistem 
(D.Kabalevskii, Iu.Aliev, I.Gagim); 

c) parcurg calea cunoaşterii atât din interior 
cât şi din exterior (I.Gagim); 

d) se formează doar în urma unor experienţe 
muzical-auditive; 

e) obţin valoare/semnificaţie/sens numai în 
activitate practică; 

f) se formează doar contextualizat, ca şi con-
stituente ale competenţei muzicale; 

g) îşi extind valoarea instrumentală şi ope-
raţională de la a şti la a şti să faci şi a şti să fii.

Or, o tipologie de clasificare a cunoştinţe-
lor muzicale în baza criteriilor: 

a) potrivit necesităţilor elevilor, pentru 
aplicarea practică în activităţile muzical-di-
dactice ale lecţiei;

b) în raport cu activităţile muzical-didacti-
ce ale lecţiei;  

c) în funcţie de specificul cunoştinţelor mu-
zicale – pedagogia muzicală încă n-a realizat.
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Competenţa de comunicare asertivă – condiţie importantă a 
relaţionării şi comunicării eficiente

The competence of assertive communication is the condition 
of interrelation and effective communication

Maria IANIOGLO, 

lector superior,

Universitatea de Stat din Comrat
Rezumat

În acest articol este elucidată va-
loarea educaţională a fenomenului 
asertivităţii în practica învăţământului 
superior prin ilustrarea demersului de 
formare a competenţei de comunicare 
asertivă la studenţii aflaţi  în mediul 
academic polietnic. Formarea compe-
tenţei nominalizate reprezintă o solici-
tare de rezonanţă semnificativă pentru 
procesul de învăţământ în şcoala su-
perioară desprinsă din prerogativele 
societăţii contemporane în vederea 
formării personalităţii multimodale cu 
înalta cultură comunicaţională.

Abstract
This research focuses on education-

al value of assertive phenomenon in the 
practice of high educational institution 
by means of demonstration the process 
of forming the competence of assertive 
communication in multiethnic academ-
ic groups. The mentioned competence 
forming represents the meaningful so-
lution for the educational process in 
high educational institution developed 
by the modern community prerogative 
for the process of forming the polimod-
al personality with the high communi-
cative culture.

Cuvinte-cheie: mediu academic mul-
tietnic, asertivitate, comunicare asertivă, 
competenţă, competenţă comunicativă, 
competenţă de comunicare asertivă.

Keywords: multi-ethnic academic envi-
ronment, assertiveness, assertive communi-
cation, competence, communication compe-
tence, assertive communication competence.

Competenţa de comunicare aserti-
vă (CCA) este una dintre competenţele 
funcţionale care se formează în baza unui 
model, ce integrează competenţe specifi-
ce, exprimate în componente cognitive, 

comportamentale şi atitudinale, un sistem 
de repere psihopedagogice şi finalităţi 
distincte. Eficienţa procesului de formare 
a competenţei de comunicare asertivă de-
pinde foarte mult de contextul social care 
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poate fi exprimat prin mediul academic 
modern, saturat polietnic [1]. 

Pentru a evalua eficienţa procesului 
de formare a competenţei de comunicare 
asertivă şi funcţionalitatea reperelor psiho-
pedagogice a fost organizat experimentul 
de validare axat pe următoarele obiective: 
diagnosticarea nivelului final al competen-
ţei de comunicare asertivă în lotul experi-
mental  şi cel de control; analiza şi inter-
pretarea rezultatelor. 

Eşantionul experimental a fost alcătuit 
din două loturi: unul experimental şi altul 
de control, fiecare a câte 53 de studenţi ai 
Universităţii de Stat din Comrat, de la fa-
cultăţile de Cultură Naţională şi  Economie. 

Diagnosticarea nivelului final al compe-
tenţei de comunicare asertivă s-a realizat prin 
aplicarea aceluiaşi set de metode prevăzut la 
etapa de constatare a experimentului peda-
gogic. Atât la etapa de control cât şi la cea 
finală au fost aplicate următoarele metode 
de cercetare: observaţia, testarea, ancheta, 
conversaţia, interviul, prelucrarea statistică 
şi matematică a datelor experimentale.

Fiecare rezultat este caracterizat de 
indicatori, care fiind raportaţi la anumi-
te criterii vizează etapele de progres ale 
studentului în atingerea rezultatului final 
– formarea CCA. La etapa finală sunt ne-

cesare dovezi ce demonstrează nivelul de 
dezvoltare a competenţei nominalizate.

În scopul determinării nivelului final 
al competenţei de comunicare asertivă s-a 
pus accent pe următoarele competenţe: 

–– de a emite mesajul fără a manifesta ex-
ces de afectivitate şi a blama conceptele 
altora; 

–– de a asculta, recepta mesajul fără a-l 
nega; 

–– de a codifica explicit mesajul; 
–– comunicative şi organizatorice; 
–– de autoapreciere a stărilor psihice şi a 

strategiei dominante de apărare psiholo-
gică;

–– de-a aprecia caracterul montajelor co-
municative ca factor ce determină nive-
lul de dezvoltare a capacităţilor ce vizea-
ză integrarea cu uşurinţă în societate;

–– de motivaţie a studenţilor spre succes; 
–– de reciprocitate dintre nivelul stărilor 

psihice şi nivelul dezvoltării capacităţi-
lor comunicative. 

În baza acestor competenţe au fost deter-
minate nivelurile de formare la studenţii din 
mediul multietnic a competenţei de comuni-
care asertivă: nivelul excelent (foarte bun), 
bun, suficient, insuficient [2, p. 263-264]. 

Datele experimentale privind nivelul final 
de formare a CCA sunt prezentate în fig. 1.

Fig. 1. Rezultatele comparative la nivelul final de formare a CCA la studenţi 

Datele obţinute redau situaţii relativ si-
milare a premiselor de formare a CCA la 

studenţii din mediul academic multietnic 
atât în grupul experimental, cât şi în cel  
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de control. Trebuie să menţionăm că la 
retestare numărul studenţilor din lotul de 
control, repartizaţi conform nivelului final 
de formare a CCA, nu a înregistrat devieri 
esenţiale. Rezultatele oglindesc o dinami-
că lentă şi ne demonstrează că la etapa de 
constatare a experimentului pedagogic, 
din lotul de control, la nivelul excelent, 
s-au înregistrat 9,4%, ceea ce reprezintă 5 
studenţi din numărul total de 53; la nivel 
bun – 9 studenţi, echivalent cu 17,0%. Atât 
la nivelul suficient cât şi la cel insuficient 
s-au înregistrat aproximativ acelaşi număr 
de studenţi – respectiv 20 (37,7%) şi 19 
(35,8%). 

Numărul de studenţi nu a suferit modi-
ficări esenţiale la cele trei niveluri  (dife-
renţa fiind de un student).

Alta este situaţia în grupul experimen-
tal, la toate nivelurile s-a înregistrat o di-
namică simţitoare, dacă la nivelul excelent 
(foarte bun), la etapa testare s-au plasat 6 
studenţi (11,3%), apoi la  testarea repetată 
avem un spor de 18,9%, ceea ce reprezintă 
10 studenţi din 53, incluşi în experiment. 
De asemenea, s-a remarcat faptul ca la ni-
velul bun şi insuficient studenţii  au devenit 
mai activi.  Astfel, de la 8 studenţi (15,1%) 
cu nivel bun la etapa testare s-a ajuns la 22 
de studenţi la retestare, ceea ce reprezintă 
41,5%. O situaţie similară înregistrăm şi la 
nivelul suficient, doar că din 22 de studenţi 
(41,5%) la testare s-a ajuns la 10 (18,9%) 
la retestare. Trebuie de remarcat faptul că 
a scăzut considerabil numărul studenţilor 
cu nivel insuficient – de la 17 (32,1%) la 
etapa testare până la 11 (20,8%) la etapa 
retestare.     

În scopul diagnosticării obiective a ni-
velului final al competenţei de comunicare 
asertivă  era absolut necesar identificarea 
schimbărilor produse la nivelul tuturor di-
mensiunilor CCA. Modificările produse la 

nivelul capacităţilor comunicative genera-
le s-au comparat cu valorile medii obţinute 
de către studenţii din grupul experimental 
şi de control atât la testare cât şi la  retes-
tare. În figura 2 sunt prezentate rezultatele, 
ce elucidează capacităţile comunicative şi 
organizatorice.

Fig. 2. Rezultatele comparative la capacită-
ţile comunicative şi organizatorice (în %)

Constatăm o situaţie diferită în cele 2 
grupuri: dacă în grupul experimental remar-
căm o creştere a valorilor atât la variabila 
capacităţi comunicative, cât şi la variabila 
capacităţi organizatorice, atunci în grupul 
de control valorile obţinute la cele 2 vari-
abile au scăzut. Menţionăm că diferenţele, 
din punct de vedere statistic, sunt semnifi-
cative la variabila capacităţi comunicative. 

Astfel, la variabila capacităţi comu-
nicative în grupul experimental s-a ob-
ţinut t = 2,716 la p = 0,008. Antrenarea 
asertivităţii şi a comunicării asertive in-
terpersonale a contribuit la dezvoltarea 
capacităţilor comunicative (media testa-
re = 11,1; media retestare = 13,2). Putem 
afirma că, învăţând o noua modalitate de 
afirmare şi relaţionare cu ceilalţi, în pro-
cesul de comunicare, studenţii sunt mai 
degajaţi, iniţiază mai uşor contacte.

În grupul de control media variabi-
lei capacităţi comunicative (t = -3,059 
la p = 0,003 media testare = 12,5; media re-
testare = 10,3), ne permite să afirmăm că într-
un mediu academic polietnic se solicită com-
petitivitate, iar capacităţile comunicative au 
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tendinţa să regreseze în lipsa unui program 
formativ în care să fie antrenată asertivitatea 
şi comunicarea asertivă (CA).

La variabila capacităţi organizatorice 
valorile obţinute la retestare diferă semni-
ficativ doar  în grupul experimental, valoa-
rea lui t fiind egală cu 2,089 la p = 0,039. 
Ca rezultat al intervenţiilor pedagogice au 
sporit şi capacităţile organizatorice (me-

dia testare = 11,8; media retestare = 13,2), 
deci, studenţii fiind mobilizaţi în grupuri, 
se simt mai confortabil şi  manifestă iniţia-
tivă în iniţierea unor activităţi.

În scopul identificării nivelului de 
manifestare a competenţei de comuni-
care asertivă s-a aplicat Metoda de di-
agnosticare a montajelor comunicative 
(Бойко В.В.) [5, p. 298-301]. 

Fig. 3. Valorile medii testare/retestare la montajele comunicative
Analizând rezultatele prezentate în 

fig. 3, la studenţii din ambele grupuri 
vom remarca o scădere a valorilor la va-
riabila cruzime voalată  atât în relaţie cu 
oamenii, cât şi în raţionamentele despre 
ei, deci rezultă că, cu cât studenţii se cu-
nosc mai bine, cu atât îşi ascund mai pu-
ţin aprecierile negative vizavi de oameni 
şi trăirile legate de cei din jur. 

În grupul de control am constatat o dimi-
nuare a valorilor la variabila cruzime voala-
tă.  Studenţii ascund mai puţin aprecierile 
negative vizavi de cei din jur, dar au devenit  
cicălitori şi  negativişti în raţionamente, fac 
generalizări ne fondate ce ţin de realitatea 
socială. Ca rezultat, au scăzut valorile ob-
ţinute la variabila capacităţi comunicative.

La variabila cruzime deschisă în relaţie 
cu oamenii, media în grupul experimental a 
scăzut cu 0,72 unităţi, în cel de control – cu 
0,27 unităţi. Analizând aceşti indici consta-
tăm faptul că  studenţii manifestă mai puţin 
tendinţa de a trage concluzii pripite, dure 

şi unilaterale despre cei din jur, diferenţa 
testare-retestare nu este semnificativă din 
punct de vedere statistic.

 Cu totul alta este situaţia la celelalte 
variabile ale aceluiaşi test: constatăm o 
scădere a valorilor medii în grupul expe-
rimental şi o creştere a lor în grupul de 
control. Astfel, înregistrăm o diferenţă 
semnificativă la variabila negativism con-
diţionat în raţionamentele despre oameni 
la studenţii din grupul de control  (t = 
2,559 la p = 0,012): media testare = 3,0; 
media retestare = 4,0, fapt ce denotă că 
este evidentă tendinţa de a trage concluzii 
particulare condiţionate vizavi de anumite 
categorii şi interacţiuni dintre ei. Tendinţa 
de a face generalizări nefondate a faptelor 
negative „ce ţin de realitatea socială” s-a 
redus la studenţii din grupul experimental, 
în schimb a crescut la cei din grupul de 
control, această creştere fiind semnificati-
vă: t = 20,7925 la p = 0,04; media testare = 
5,3; media retestare = 6,2. 
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Similară este situaţia şi la variabila ex-
perienţă negativă de comunicare cu cei din 
jur. După participarea în programul forma-
tiv, studenţii din grupul experimental rele-
vă tendinţa de a aprecia pozitiv caracterul 
relaţiilor apropiate din cadrul activităţii co-
mune, pe când cei din grupul de control au 
acumulat şi mai multă experienţă negativă 
de comunicare cu cei din jur. Menţionăm 
totuşi că aceste diferenţe nu sunt semnifi-
cative din punct de vedere statistic.

Dacă facem o paralelă între valorile 
obţinute la variabilele acestui test, putem 
conchide că atât studenţii din grupul expe-
rimental, cât şi cei din grupul de control 
îşi ascund mai puţin aprecierile negative 
despre oameni şi trăirile legate de cei din 
jur, doar că cei din grupul de control fac 
aceasta, preponderent, prin concluzii par-
ticulare condiţionate de anumite circum-
stanţe şi generalizări nefondate a faptelor 
negative, iar cei din grupul experimental 
au descoperit alte modalităţi de a-şi expri-
ma aprecierile şi trăirile.

În scopul constatării în cele două grupuri 
a  diferenţelor de motivaţie către succes am 
aplicat Metoda de determinare a motivaţiei 
pentru succes (Elers T.) [5, p. 626-629].  

Fig. 4. Valorile medii testare/retestare la  
motivaţia pentru succes

Datele, reflectate în fig. 4, denotă o 
creştere a valorilor medii, atât în grupul 
experimental, cât şi în  cel de control. În 
cazul în care se constată o creştere a valo-
rilor medii în ambele grupuri, aceasta este 
semnificativă doar în grupul experimental 
(t = 2,653 la p = 0,009). 

Antrenarea asertivităţii şi a comunicării 
asertive a contribuit la sporirea dorinţei de 
a obţine succes, această dorinţă motivează 
persoana să fie mai precaută, să anticipeze 
eşecurile şi să-şi asume doar riscuri rezo-
nabile (media testare = 18,0; media retes-
tare = 19,8).

Una dintre premisele facilitatoare ale 
comportamentului asertiv a fost cercetată 
prin Metoda de diagnosticare a strategiei 
dominante de apărare psihologică (Бойко 
В.В.) [5, p. 281-287]. 

Fig. 5. Valorile medii testare/retestare la 
strategia dominantă de apărare psihologică

Rezultatele obţinute sunt reflectate în fig. 
5. Analizând datele prezentate putem consta-
ta că în grupul experimental se înregistrează 
o creştere semnificativă a valorilor (t = 3,525 
la p = 0,01) la variabila spirit paşnic ca stra-
tegie de apărare psihologică în comunicare 
cu interlocutorul (media testare = 8,6; media 
retestare = 11,5), fapt din care rezultă că ac-
tivităţile formative realizate pe de o parte au 
pus în valoare următoarele trăsături de carac-
ter: echilibrul, sociabilitatea, capacitatea de a 
fi muabil, iar pe de altă parte au contribuit 
atât la antrenarea abilităţilor de colaborare şi 
parteneriat, cât şi a capacităţii de a face com-
promisuri. În grupul de control valorile obţi-
nute la retestare au scăzut, chiar dacă această 
diferenţă nu este statistic semnificativă.

În grupul experimental au scăzut va-
lorile la variabila evitare (media testare = 
8,9; media retestare = 7,6). Diferenţa sem-
nificativă din punct de vedere statistic ( t= 
-2,051 la p=0,043),  permite să afirmăm 
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că în cadrul experimentului formativ stu-
denţii au învăţat să se manifeste  adecvat şi 
degajat, demonstrând abilitatea de a evita  
conflictele atunci când sunt atacaţi.

Dacă în grupul de control practic nu s-a 
produs nici o schimbare la variabila agre-
sivitate, atunci în grupul experimental, va-
lorile la această variabilă au scăzut în urma 
intervenţiilor pedagogice (media testare = 
6,4; media retestare = 5,1). Această dife-
renţă fiind semnificativă din punct de ve-
dere statistic (t = -1,982 la p = 0,05).

 Putem menţiona că studenţii au învăţat 
să aprecieze subiectiv realitatea astfel în-
cât să  conştientizeze atât propriile drepturi 
cât şi pe cele ale interlocutorului, în rezul-
tat ajungând la o nouă percepţie a situaţiei, 
dând noi sensuri comportamentului celui-
lalt, graţie acestui fapt  s-a redus necesita-
tea de a recurge la agresivitate.

În scopul determinării diferenţelor în 
ceea ce priveşte manifestarea asertivităţii s-a 
aplicat Testul de asertivitate [3, p. 409-411].  

Fig. 6. Valorile medii ale manifestării tipu-
rilor de asertivitate (gr. experimental)

Analizând datele din fig. 6 observăm o 
scădere a valorilor medii la asertivitatea de 
tip A, deci studenţii incluşi în programul 
formativ au demonstrat o scădere a tendin-
ţei de a face uz de asertivitate în viaţa coti-
diană, la fel s-a redus nemulţumirea de sine 
şi de cei din jur. În schimb, au devenit frec-
vente încercările studenţilor din grupul ex-
perimental de a se manifesta asertiv (media 
testare = 5,2; media retestare = 5,8). Men-
ţionăm totuşi că ei oricând pot da dovada 

de agresivitate. Diferenţele testare/ retestare 
la variabila asertivitate de tip B sunt sem-
nificative din punct de vedere statistic: t = 
2,514 la p = 0,013. De asemenea au crescut 
valorile şi la variabila asertivitate de tip 
C. Studenţii au propria părere despre sine 
şi comportamentul propriu, se apreciază 
obiectiv, aceste calităţi servind drept bază 
în scopul asimilării capacităţilor necesare 
pentru a contacta cu oamenii.

Fig. 7. Valorile medii ale manifestării tipu-
rilor de asertivitate (gr. de control)

Rezultatele, reflectate în fig. 7, demon-
strează că în grupul de control valorile ob-
ţinute la asertivitate, etapa retestare, sunt 
aproape identice cu cele de la experimen-
tul de constatare. Valorile comparative la 
asertivitate, etapa retestare, ale studenţilor 
din grupul experimental şi cel de control 
servesc drept temei pentru a afirma că 
asertivitatea şi CA pot fi antrenate în con-
diţii special organizate.

Diferenţele privind nivelul de încredere 
în sine au fost determinate cu ajutorul testu-
lui Nivelul încrederii în sine [4, p. 137-139].  

Fig. 8. Valorile medii testare/retestare la  
încrederea în sine 

Datele expuse în fig. 8 indică faptul 
că valorile obţinute de către studenţii din 
grupul de control au scăzut, iar rezultate-
le studenţilor din grupul experimental au 
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crescut considerabil (media testare = 15,0; 
media retestare = 17,8). Această diferenţă 
este statistic semnificativă: t = 2,596 la 
p = 0,011. 

Deci, putem concluziona că, partici-
pând la activităţile formative, studenţii din 
lotul experimental şi-au antrenat capaci-
tatea de a riposta în cazul în care le sunt 
compromise interesele sau nu li se respec-
tă drepturile. De asemenea, ei au învăţat a 
se comporta cu cei din jur în conformitate 
cu normele de conduită pentru a-şi atinge 
scopurile. Totuşi, mai există situaţii în care  
tolerează comportamentul, evitând con-
fruntările. 

Prin definiţia sa competenţa de comu-
nicare asertivă reprezintă un sistem de 
cunoștinţe, capacităţi și atitudini care asi-
gură posibilitatea de a identifica și de a re-
zolva eficient problemele de comunicare și 
relaționare. Ea este o calitate integrativă a 
personalităţii şi include trei părţi compo-
nente: componenta cognitivă, comporta-
mentală şi atitudinală [6]. 

 Considerând cunoștințele  componenta 
de bază a competenţei de comunicare aser-
tivă, am considerat necesar să diagnosti-
căm nivelul final al cunoștințelor despre 
tipul comunicării și specificitatea comuni-
cării asertive la etapa de retestare la stu-
denţii grupului experimental şi de control.

De aici, cercetarea a cuprins și varia-
bila cunoștințe, testată printr-un chesti-
onar, aplicat şi la etapa constatare. Ana-
lizând răspunsurile itemilor ce reflectă 
cunoștințele studenților din lotul experi-
mental despre comunicare, am constatat 
că tipul asertiv de comunicare ca formă 
interpersonală de interacțiune dintre per-
soane au afirmat la etapa retestare deja toţi 
respondenţii, pe când la etapa testare acest 
item era reprezentat numai de 15,1% stu-
denţi. De asemenea, 100% de studenţi la 

etapa retestare au determinat cunoştinţele, 
atitudinile şi capacităţile ca fiind compo-
nente ale CCA. 

Cu referire la itemul care reflectă spe-
cificul comunicării asertive, de asemenea 
s-au modificat opțiunile investigațiilor, 
astfel încât lotul experimental a extins 
punctajul la etapa de constatare aproxima-
tiv proporțional la fiecare variantă de răs-
puns, iar la etapa de control la 2 itemi, care 
substanţial reflectă specificul comunicării 
asertive (amabil impunerea cerinţelor, fără 
a suprima interesele interlocutorului; a-l 
convinge de faptul că are dreptate) au în-
registrat punctaje maxime – 100% alegeri.

Analizând rezultatele obţinute am con-
statat că studenţii din grupul experimental 
au menţionat că cel mai mult solicită  co-
municarea asertivă mediul multietnic, fapt 
care nu s-a remarcat şi  la etapa de consta-
tare.

Rezultatele chestionării studenţilor din 
lotul de control, au rămas practic neschim-
bate la itemii care reflectă asertivitatea 
şi comunicarea asertivă. Totodată, nive-
lul agresivităţii, exprimat prin afirmaţiile 
„atingeţi scopul cu orice preţ” şi „conflic-
tul – componentă a comunicării asertive” 
a obţinut un punctaj mai mare la retestare, 
decât la etapa de constatare. 

 Pentru afirmaţia „atingeţi scopul cu 
orice preţ” la testare au acumulat 9,4% 
dintre studenţi, pe când la retestare puncta-
jul a ajuns la 41,5%. Afirmaţia „conflictul 
– componentă a comunicării asertive” au 
optat la etapa de constatare 13,2%, iar la 
cea de control – 33,9% studenţi.

Generalizând rezultatele obţinute în 
cadrul experimentului de control, putem 
deduce că intervenţiile pedagogice incluse 
în experimentul formativ au contribuit la:

–– dezvoltarea anumitor trăsături de ca-
racter:  sociabilitate, capacitatea de a 



20

UNIVERS  PEDAGOGIC

fi muabil, de a face compromisuri, de 
a fi raţional, acestea fiind necesare în 
scopul antrenării abilităţii de colabo-
rare şi parteneriat;

–– dezvoltarea abilităţii de  manifestare 
adecvată, făcând uz de „resursele” in-
telectuale şi emoţionale; evitarea sau 
aplanarea conflictelor;

–– aprecierea subiectivă a realităţii, astfel, 
încât aceasta să nu mai prezinte o ame-
ninţare. Conştientizarea atât a proprii-
lor drepturi cât şi pe cele ale interlocu-
torului a contribuit la o nouă percepţie 
a situaţiei, la atribuirea de noi sensuri 
comportamentului celuilalt;

–– dezvoltarea capacităţilor comunica-
tive. Învăţând o nouă modalitate de 
afirmare şi relaţionare cu cei din jur, 
studenţii cu uşurinţă iniţiază şi susţin 
discuţii;

–– mobilizarea studenţilor în grupuri, ma-
nifestând iniţiativă în organizarea unor 
activităţi.

–– stimularea dorinţei de a tinde spre suc-
ces. Aceasta motivează persoana să fie 
mai precaută, să anticipeze eşecurile şi 
să-şi asume doar riscuri rezonabile.

–– tot mai des studenţii din grupul expe-
rimental au tendinţa de a se manifesta 
asertiv, deşi nu-i exclus faptul ca în 
anumite situaţii să dea dovada de agre-
sivitate.  

–– antrenarea abilităţii de a  riposta în ca-
zul în care sunt compromise interesele 
sau nu li se respectă drepturile, de a se 
comporta în conformitate cu normele 
de conduită. Totuşi, în anumite situaţii, 
studenţii preferă să tolereze comporta-
mentul celorlalţi, să „înghită” în tăce-
re, evitând confruntările.

Analiza cantitativă şi calitativă a indi-
cilor obţinuţi  la etapa de control la cele 
două eşantioane, constituie un prilej pentru 

a conştientiza rolul eficientizării  procesu-
lui de formare a competenţei de comuni-
care asertivă la studenţii, aflaţi în mediul 
academic modern, saturat din punct de 
vedere polietnic. Rezultatele date permit 
să afirmăm că şi comportamentul asertiv 
al studenţilor din grupul experimental este 
rezultatul intervenţiilor pedagogice reali-
zate în cadrul experimentului formativ. 

În concluzie putem afirma că rezultate-
le etapei finale demonstrează relaţionare 
interpersonală şi restructurarea competen-
ţei de comunicare asertivă la un alt nivel 
calitativ, ceea ce permite subiecţilor să se 
implice plenar în relaţionare şi comunicare 
eficientă.
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Rezumat
În articolul dat este analizat subiec-

tul cu privire la calitatea vieţii omului 
din punct de vedere al formării unor 
relaţii interpersonale mature şi a pro-
blemei înţelegerii reciproce în procesul 
de comunicare. Realitatea existenţei 
umane, fiind o caracteristică centrală 
ce formează esenţa conţinutală a perso-
nalităţii umane, este legată de modali-
tăţile ei de interacţiune cu alte persoane 
şi cu lumea, în general. Caracteristicele 
personalităţii se formează şi se autocre-
ează prin intermediul unui mecanism 
constituit din societate şi un instrument 
special – relaţiile interpersonale. Rela-
ţiile personalităţii cu realitatea înconju-
rătoare sunt determinate de orientările 
valorice şi înţelegerea reciprocă, ca-
pacitatea de a tolera deosebirile dintre 
persoane, simţul apartenenţei şi senti-
mentul de mulţumire.  

Abstract
This article describes the topic basing 

on conception of quality of human life 
as a formation of mature interpersonal 
relationships, and the problem of mu-
tual understanding in the communica-
tion process. Personal characteristics of 
a human are forming and self-creating, 
and need some special “mechanism”, 
which is the society,  and a special “tool” 
– interpersonal relationships. The reality 
of human entity, that is, the central se-
mantic characteristics of a human being 
as of a personality, is tied with its way of 
relating to another person, to the whole 
world. Relationship between the per-
sonality and the surrounding reality are 
defined by values and orientations, un-
derstanding (intimate, confessional com-
munication), the ability to be tolerant to 
the differences between people, belong-
ing, awe and gratitude. 
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Pe parcursul vieţii individul atinge 
apogeul dezvoltării sale în toate sferele 
(realizări în plan profesional, viaţa de fa-
milie, relaţii intim-personale, frământările 
spirituale, viaţa socială activitatea civică, 
etc.)  doar  prin comunicare cu alţi oameni, 
printr-un stil de viaţă distinctiv în raport 
cu ceilalţi. După Adler, bunăstarea omului 
este determinată atât de capacitatea sa de a 
iubi şi de a munci, cât şi de capacitatea lui 
de a stabili nişte relaţii de prietenie. 

Transformările radicale în societate in-
fluenţează mult comportamentul, stilul de 
viaţă şi relaţiile interumane. Prin urmare, 
putem constata că relaţiile interpersonale 
şi integrarea socială constituie unul dintre 
indicatorii subiectivi ai calităţii vieţii, care 
au o pondere majoră în tot ansamblul de 
elemente constitutive ale acestei structuri. 
În abordarea dată ne-am condus de ideea 
expusă de G.Lucuţ şi S.M. Rădulescu, con-
form căreia utilizarea indicatorilor psihoso-
ciali a căpătat amploare atât ştiinţifică, cât 
şi instrumentală, determinată de insatisfac-
ţia crescândă faţă de supraevaluarea rolului 
economicului în activitatea de măsurare a 
bunăstării populaţiei, în raport cu „partea 
umană a bunăstării” [5]. În opinia noastră 
doar un echilibru adecvat între aspectele 
materiale şi dimensiunile psihologice pot 
asigura un tablou complex al calităţii vieţii. 

Indiscutabil, există o nevoie deosebită a 
oamenilor de a comunica, de a-şi coordona 
conduita izvorâtă din dorinţa de informare, 
acţiune şi contact. Există diferite motive 
pentru ca omul să tindă să se asocieze şi să 
acţioneze împreună cu alţii:

•	 necesitatea de informare şi activismul;
•	 fiinţa umană este sociabilă din fire. Ci-

neva care ar fi total izolat nu ar putea 
ajunge să se realizeze ca persoană;

•	 convieţuirea în grup stă la baza orică-
rei învăţări. Din mediul uman asimi-
lăm cultura: limbajul, lectura, scrisul, 
comportamentul zilnic, obiceiurile 
printre celelalte aspecte fundamentale;

•	 fiinţa umană are tendinţa de a se asocia 
pentru a se compara cu alţii. În conse-
cinţă, unul dintre punctele de referinţă 
cele mai utile pentru evaluarea proprie 
este comparaţia cu ceilalţi. În mod 
practic, toate calităţile şi capacităţile 
se compară cu ale altora, în scopul de 
a putea determina valoarea lor relativă;

•	 toţi avem nevoie de schimburi reciproce. 
Viaţa în comuniune oferă posibilitatea de 
a obţine o largă varietate de beneficii sub 
toate aspectele, ceea ce ar fi imposibil 
de obţinut de unul singur. Acest schimb 
reciproc se referă la beneficii materiale 
(servicii, bunuri de consum), dar se ex-
tinde atât asupra beneficiilor afective ale 
relaţiilor cât şi a celor axiologice de va-
loare a existenţei individuale.

Relaţiile interpersonale desemnează 
toate aceste legături între persoane sub 
forma percepţiei celuilalt, înţelegerii struc-
turii şi comportamentului său, evaluării 
acestuia şi formulării preferinţei sau res-
pingerii. Esenţa relaţiilor umane decurge, 
în primul rând, din esenţa societăţii, dar se 
întemeiază şi pe dorinţele, aspiraţiile, idea-
lurile, preferinţele omului concret. Adevă-
ratul conţinut al comunicării îl constituie 

Cuvinte-cheie: stil de viaţă sănătos, 
calitatea vieţii, componenta biologică, 
psihologică şi socială a noţiunii de sănătate, 
dezvoltare morală şi spirituală, înţelegere 
reciprocă, relaţii interpersonale mature.

Keywords: healthy lifestyle, qual-
ity of life, physical, psychological and 
social health, moral development, spir-
ituality, understanding, mature inter-
personal relationships. 
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subtextul intenţionat, care este determinat 
de sensul şi valoarea mesajului, dar şi de 
necesităţile translatorului.

Comunicarea umană, conform lui La-
urentiu Şoitu – este esenţa legăturilor in-
terumane exprimată prin capacitatea de a 
descifra permanent sensul contactelor soci-
ale realizate cu ajutorul schimburilor şi al 
semnificaţiilor social-generale, în vederea 
obţinerii stabilităţii ori a unor modificări 
de comportament individual sau la nivel de 
grup [după 1]. Dar comunicarea nu este un 
scop în sine, ci are drept finalitate trecerea 
la acţiune. Aceasta este raţiunea ei de a fi.

Înţeleasă şi evoluată ca o condiţie sine 
qua-non a existenţei umane, drept factorul-
cheie în managementul motivaţional, co-
municarea eficientă concură la împlinirea 
noastră ca personalităţi [1]. 

Deci, de calitatea ei, de nivelul abilită-
ţilor comunicative – cunoştinţe şi abilităţi 
– depinde şi „calitatea vieţii” fiecăruia, trăi-
nicia interacţiunilor sociale, succesul sau 
eşecul profesional, valorificarea potenţialu-
lui uman în toate sferele activităţii sale. 

Conceptul „comunicare eficientă”, după 
cum şi cel de „relaţii interpersonale mature”, 
vizează personalitatea la general – omul ajuns 
la gradul maxim de acomodare productivă, 
fapt care-i asigură o calitate înaltă a vieţii.

Interacţiunea socială reprezintă modul 
fundamental de existenţă şi funcţionare 
atât a  indivizilor cât şi a grupurilor umane, 
mecanismul de bază al structurii grupuri-
lor sociale şi al societăţii în ansamblu.

Modul/gradul de influenţare reciprocă a ac-
torilor sociali implicaţi într-o acţiune poate fi:
•	 acomodarea cu partenerul – ajustarea 

mutuală;
•	 asimilarea – reprezintă finalitatea inter-

acţiunii sociale. Un proces de fuziune, 
de transfer mutual al unor idei, credinţe, 
mentalităţi etc. între actorii sociali;

•	 alienarea – este procesul opus asimilării. 
Un actor social oarecare se îndepărtează, 
se separă de ceilalţi, ca expresie a unor 
relaţii dizarmonice recunoscute ca atare;

•	 stratificarea – ca urmare a unei interac-
ţiuni de durată, în procesul relaţionării 
lor reciproce, actorii sociali dobândesc 
anumite statute şi roluri, care permit, 
astfel, o ierarhizare a partenerilor într-
un mod oarecare [8]. 

Pe de altă parte, există relaţii interper-
sonale în care caracteristicile partenerilor 
nu se modifică în mod esenţial. Avem în 
vedere cooperarea, competiţia şi conflic-
tul. Între aceste trei forme de relaţii in-
terpersonale există o strânsă interacţiune, 
după cum urmează:
•	 exprimarea unor forme de acţiuni reci-

proce, care presupun punerea în func-
ţie a unor mecanisme şi comportamen-
te identice – atracţia sau respingerea 
reciprocă;

•	 cooperarea, competiţia şi conflictul 
reprezintă simple posibilităţi, actorul 
social având libertatea de a alege una 
dintre alternativele comportamentale 
disponibile,  în  funcţie de interesele 
sale şi de caracteristicile percepute ale 
situaţiei sociale;

•	 pot succeda în mod natural una alteia;
•	 în circumstanţe bine determinate, cele 

trei tipuri de relaţii interpersonale pot 
intra chiar în  contradicţie;

•	 cooperarea, competiţia şi conflictul au 
atât efecte pozitive cât şi negative etc. [8]. 

În cadrul relaţiilor interpersonale, eva-
luarea acţiunilor partenerului se realizează 
sub diferite aspecte, determinate de com-
portamentul sincer sau simulat (fals). Via-
ţa noastră abundă în situaţii paradoxale, la 
prima vedere, în care unul dintre parteneri 
cu toate că nu minte, nu denaturează fap-
tele intenţionat, totuşi spune neadevărul. 
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Adesea se folosesc modalităţi, deja cunos-
cute de secole: la exterior subiectul trans-
mite cu exactitate întreaga suită de expresii 
comportamentale, cu toate acestea adevă-
ratele circumstanţe ale comportamentului 
sunt deliberat ascunse, intenţiile propriu-
zise nefiind percepute. Acest lucru, deseori, 
duce atât la o apreciere negativă a acţiunilor 
întreprinse, cât şi la o generalizare a cali-
tăţilor psihologice ale subiectului respectiv. 
Dacă o persoană recunoaşte că nu poate 
exprima deschis tot ce cunoaşte vizavi de 
un subiect, atunci persoana dată nu minte, 
ci pur şi simplu spune adevărul incomplet. 

În cadrul relaţiilor interpersonale „se-
miadevărul” se poate manifesta sub forma 
rezervării, ca trăsătură de caracter. În une-
le situaţii problematice această rezervare 
poate lua forma de reavoinţă sau reainten-
ţie. Reaintenţia poate fi considerată ca un 
mecanism neurotic de apărare, care apare 
la om ca răspuns la încercarea de a-l insul-
ta, umili sau atenta la demnitatea sa. Fiind 
în unison cu persoana care-l umileşte, prin 
identificare, se protejează de experienţele 
traumatizante şi devine răuvoitor. 

Un alt fenomen prezent în relaţiile inter-
personale ce defavorizează viaţa psihosoci-
ală o omului este bullying-ul. Enciclopedia 
Wikipedia descrie bullying-ul ca fenomen 
ce implică suferinţa altora datorată hărţuirii 
verbale, asaltului fizic sau altor metode sub-
tile coercitive, cum ar fi manipularea. Acest 
compartiment este social prin natura sa şi 
are loc în aproape fiecare grup social, în 
care victima are şanse reduse de a evita su-
ferinţa produsă, timp în care agresorul este 
susţinut de alţi membri ai grupului (Bjorkg-
vist, 1982) [după 11, 12]. 

Mai multe studii încearcă să identifice 
diverse roluri participative, printre care 
mai cu seamă sunt evidenţiate următoarele 
modalităţi de comportament:

•	 agresiv-activ (agresorul);
•	 pasiv sau succesor agresiv (complicii);
•	 prosocial (apărător al victimei);
•	 retras (outsider).

În această contagiune socială (bullying) 
un rol decisiv îl joacă atât dimensiunile 
personale ale participanţilor cât şi diverse 
mecanisme de grup, precum:
•	 reducerea controlului sau inhibiţia îm-

potriva tendinţelor agresive; 
•	 distribuţia de resposabilităţi; 
•	 modificarea cognitivă graduală în per-

cepţia agresorului şi a victimei; 
•	 un comportament de ignorare a celor 

care nu sunt implicaţi în bullying, etc.
În acest mod, bullying-ul este abordat 

ca un fenomen de grup bazat pe relaţii so-
ciale şi roluri în grup care nicidecum nu 
are loc într-un vacuum unde sunt prezenţi 
doar victima şi agresorul [11]. 

Deci, mediul social prin instituţionali-
zarea diverselor forme de relaţii interperso-
nale este acel care subordonează coopera-
rea, competiţia şi conflictul unui ansamblu 
de reguli şi convenţii. Mediul social este 
acel, care într-o anumită măsură, regle-
mentează relaţiile interpersonale, ţinându-
le sub control sau sancţionându-le pe cele 
nedorite şi gratificându-le pe cele accepta-
te şi dezirabile la un moment dat şi într-un 
anumit grup social. Prin această încurajare 
sau sancţionare a comportamentului acto-
rilor sociali, calitatea psihosocială a vieţii 
tuturor membrilor acestei societăţi poate fi 
schimbată şi modificată esenţial. Nu mai 
puţin important pentru analiza conceptului 
„calitatea vieţii” este grupul de factori care 
se referă la organizarea raţională a proce-
sului de muncă.

Viaţa profesională ca şi viaţa socială se 
bazează pe principiile de egalitate, echitate 
şi are ca obiectiv dezvoltarea echilibrată a 
tuturor membrilor societătii. Organizarea 
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raţională a procesului de muncă are loc în 
corespundere cu caracteristicile individuale 
ale omului, efortul depus (energie, abilităti), 
organizarea procesului de muncă (structuri 
de relaţii, reglementări, proceduri), și finali-
tăţi (eficienţă, satisfacţie, siguranţă). Toate 
aceastea oferă condiţii normale de muncă 

și de recreere a profesionalistului de orice 
treaptă. 

După cum au arătat studiile, stabilitatea 
şi durata relaţiei interpersonale, garanţie a 
succesului profesional şi a dobândirii de sa-
tisfacţii în muncă, par să fie dependente de 
următorii factori (după Aurora Perju, 1975).

Factorii stabilizării relaţiilor interpersonale
Factori Rang de  

importanţă
Dimensiuni definitorii

1. Motivaţie faţă de 
sarcina comună.

1  Constanţă a interesului. Grijă faţă de mersul  
muncii.

2. Compatibilitate  
intelectuală.

2  Percepţii similare. Moduri de gândire  com-
patibile. Scheme cognitive care permit  comuni-
carea. Sistem valoric comun.

3. Similaritate 
cognitivă.

5  Scheme cognitive compatibile. Formaţie   
profesională egală ca nivel.

4. Potrivire 
temperamentală.

7  Comportament interpersonal acceptabil ca 
manifestare temperamentală. Lipsa actelor  
comportamentale excentrice.

5. Echitate în relaţia  
interpersonală.

2  Conştiinciozitate în muncă. Comunicare.
 Schimb echitabil de idei. Contribuţii profesiona-
le egale.

6. Respectarea norme-
lor de etică generală.

4  Cinste exemplară. Încredere reciprocă. Atenţie  
socială.

7. Competenţă 
profesională.

6  Nevoie de perfecţionare. Progres în cunoaştere.

8. Responsabili-
tate reciprocă   
interpersonală.

3  Comunicare sinceră, încredere reciprocă.
 Compromis în aspectele neesenţiale.
 Acceptanţă.

9. Similaritate de meto-
dă şi de stilul de abor-
dare a  problemelor.

6  Formaţie profesională similară.

Una dintre valorile de bază în comuni-
care este o slujbă mai bună, care să ne adu-
că mai multe satisfacţii. Cu alte cuvinte, 
posibilitatea de a găsi un serviciu mai bun, 
care să ne facă să ne simţim mai „realizaţi” 
este un lucru pe care îl preţuiesc aproape 
toţi oamenii. Profesia oferă  omului  tot  fe-
lul de satisfacţii: 

•	 dorinţa de a se bucura  de siguranţa fi-
nanciară atât în prezent, cât şi în viitor; 

•	 capacitatea şi ocazia de a avea în pro-
prietate o casă şi dorinţa de a vizita lo-
curi noi; 

•	 de a cunoaşte oameni şi de a găsi elemen-
te care să constituie stimulente din punct 
de vedere cultural  şi social, şi, deaceea, 
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este unul dintre aspectele care-i oferă 
omului sensul vietii, etc.   

Pentru atingerea unei stări de bine, adul-
tul tinde să-şi menţină nivelul ocupaţional 
cât mai mult timp şi respectiv ei vor împli-
nirea scopurilor legate de carieră. Totoda-
tă, cu cât o persoană este mai în vârstă sau 
are un nivel educaţional mai scăzut, cu atât 
creşte riscul de a-şi pierde locul de muncă. 
Cu cât o societate este mai dezvoltată din 
punct de vedere social-politic și economic, 
cu atât este mai uşor de obţinut un loc de 
muncă şi temerea de a pierde slujba e mai 
mică. Dar obţinerea unor responsabilităţi în 
acest caz creşte, fapt ce nu-l înspăimântă pe 
individ din punct de vedere psihosocial.  

Dar în cadrul activităţii profesionale se 
întâlnesc şi oameni care sunt supramotivaţi. 
Pentru ei munca înseamnă totul, ei lucrează 
multe ore în afara programului, sunt tot tim-
pul la birou.  A munci devine scopul ultim 
al workaholic-ului care tinde să-şi consacre 
întotdeauna timpul şi energia sa îndatori-
rilor profesionale. Versiunea românească 
uzuală (solicitare) a termenului englezesc 
workload (încărcare în sarcină) reprezintă o 
dimensiune mai largă şi deci presupune nu 
doar specificul sarcinii, ci şi al persoanei. În 
acest sens „solicitarea” descrie cu precăde-
re cantitatea de informaţie care se cere pro-
cesată pentru finalizarea sarcinii şi energia 
mobilizată în acest scop [8, 9].

Actual această problemă se transfor-
mă nu numai într-un stil de activitate, ci şi 
într-un mod de viaţă. În afară de aceasta, 
workaholic-ul  afectează nu doar vârstnicii 
ci şi tineretul, mai cu seama pe acei, care 
sunt implicaţi într-o formă interactivă, ca de 
exemplu competiţia interpersonală.  Majo-
ritatea consecinţelor workaholism-ului sunt 
în sfera relaţiilor interpersonale, şi anume:
•	 absenţa vieţii sociale şi pierderea pri-

etenilor; 

•	 probleme în familie;
•	 dificultăţi de comunicare;
•	 probleme de relaţionare cu colegii de 

muncă;
•	 tensionarea muncii în echipa de lucru, etc.

Un alt fenomen  ce urmează a fi anali-
zat în contextul conceptului „calitatea vieţii”  
omului în cadrul solicitării profesionale este 
sindromul de epuizare (burnout). Principalele 
elemente constitutive ale „ stării de burnout”, 
asa cum au fost definite de Maslach, sunt:
•	 epuizarea emoţională (reducerea capa-

cităţii de rezonanţă emoţională în raport 
cu anumite evenimente şi persoane); 

•	 depersonalizarea (în aceat caz, cu refe-
rire la tendinţa de a-i vedea şi a-i trata 
pe cei din jur mai mult ca „instrumente” 
decât ca persoane; cinism, indiferenţă; şi

•	 sentimentul de nerealizare (nemulţumi-
re şi insatisfacţie faţă de sine şi de rezul-
tatele obţinute) [6].

Sindromul arderii profesionale este speci-
fic numai persoanelor competente, cel puţin 
pentru o perioadă. Privit sub aspect dinamic, 
burnout este un proces care implică o evo-
luţie negativă a comportamentului şi atitudi-
nilor, ca răspuns la solicitările muncii [3, 4]. 

Problema solicitării în activitatea pro-
fesională necesită organizarea ştiinţifică 
a proceselor de muncă în scopul maximi-
zării performanţei organizaţionale. Pen-
tru crearea unor condiţii de satisfacere a 
trebuinţelor personale şi în acelaşi timp 
a le oferi condiţii de a obţine putere de 
decizie, orice manager performant îşi pro-
pune utilizarea conducerii participative. 
Anume pentru ca angajatul să-şi canalize-
ze energia spre scopurile organizaţionale, 
să utilizeze un program de dezvoltare or-
ganizaţională – coachng-ul. Coachng-ul 
este o modalilate de intervenţie organiza-
ţională, menită de a contribui la sporirea 
potenţialului uman, în vederea creşterii 
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eficienţei personale şi organizaţionale, 
un mijloc eficace de ameliorare a perfor-
manţelor profesionale, de a-i determina să 
progreseze pe cei cu care se lucrează [13]. 

În practică, procesele de interacţiune de-
termină comportamentul omului în grupul 
profesional. Interacţiunea socială formală, 
climatul psihologic al grupului de lucru este 
influenţată, în mare măsură, de relaţiile ne-
formale, nivelul de compatibilitate psiholo-
gică şi stilul de management.

Studiile experimentale demonstrează o 
corelaţie directă între „modele ale activităţii 
comune” şi nivelul de dezvoltare a grupului 
ca un colectiv. Deci „coeziunea direcţiona-
lă”  (unitatea de valori, scopuri şi a moti-
velor de activitate profesională) în cadrul 
activităţii grupului decurge mai uşor, atunci 
când activitatea are loc într-o formă de in-
teracţiune reciprocă, când fiecare membru 
al grupului îndeplineşte independent o par-
te din obiectivul general, decât atunci când 
se produce în formă de activitate conse-
cutivă realizată în comun, când obiectivul 
general se realizează consecutiv de către 
fiecare membru, şi chiar mult mai repede 
decât atunci, când activează după modelul 
activităţii individuale realizate în comun, 
când sarcina se realizează de către fiecare 
membru prin participarea nemijlocită şi ac-
tivitatea comună a tuturor membrilor unui 
grup [17].

În concluzie, adresându-se evoluţiei or-
ganizaţiei, în general, şi a personalului, în 
particular, este important ca managerul să fie 
capabil a utiliza oportunităţile şi potenţialul 
în vederea atingerii scopului stabilit, fapt po-
sibil de realizat datorită reinventării muncii 
şi schimbării modului stereotipizat şi efortul 
planificat spre realizarea sarcinii [10]. 

Vizavi de problema calităţii vieţii şi 
a bunăstării materiale a omului se află şi 
problema sărăciei. În procesul de analiză a 

atitudinii faţă de această problemă se evi-
denţiază trei grupuri de factori ce determi-
nă sărăcia:
•	 individualismul (responsabilitatea pen-

tru sărăcie se bazează pe comportamen-
tul şi trăsăturile de personalitate ale ce-
lor săraci);

•	 factorul  structural (responsabilitatea 
pentru sărăcie îi revine societăţii extre-
miste şi a factorilor economici); 

•	 fatalismul (cauza sărăciei – norocul şi 
destinul).

Conform lui D.Harper (1991) una dintre 
principalele sarcini ale psihologiei contem-
porane în soluţionarea problemei sărăcirii 
şi a reducerii consecinţelor negative pentru 
fiecare om în parte şi a societăţii în gene-
ral, constă în cercetarea particularităţiilor de 
personalitate anume a unui om sărac, dar nu 
a celui bogat. Rezultatele cercetării au ară-
tat că cei săraci sunt orientaţi într-o măsură 
mai mare spre cotidian, „pe ziua de azi”, pe 
când viitorul îndepărtat îi preocupă într-o 
măsură mai mică, deci perspectiva vieţii la 
ei este cea de scurtă durată. Pe când trăsă-
turile de caracter care favorizează adaptarea 
psihologică la situaţia economică dificilă în 
societatea contemporană (la persoanele nu-
mite „bogaţii”) sunt: capacitatea de învăţare 
şi autoreglare, flexibilitatea şi orientarea spre 
succes etc. [16]. 

Calitatea vieţii omului în societate depin-
de şi de modul de convieţuire a membrilor 
ei, de măsura în care aceştia se acceptă, se 
respectă şi se susţin reciproc, învaţă unii de 
la alţii, îşi unesc eforturile pentru binele co-
mun, spre ameliorarea continuă a vieţii lor 
materiale şi spirituale. Impactul factorilor 
sociali asupra formării personalităţii este 
mediat nu doar prin diferenţele de conţinut 
ale realităţii sociale, dar şi de caracteristici-
le individuale psihologice ale persoanei. Nu 
numai realitatea obiectivă, ci şi selectivitatea 
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obligaţiunilor individuale cu această reali-
tate, influenţează pozitiv sau negativ asupra 
calităţii vieţii omului.

Societatea contemporană, având la bază 
succesul individual al omului, involuntar 
încurajează acele calităţi morale ale indivi-
dului, care încep să domine normele morale 
sau ale bunului simţ. Dar lipsa de perspecti-
vă morală distruge cele mai reuşite planuri 
economice ale acestei societăţi.

Misiunea de a forma oameni capabili să 
se adapteze la diverse situaţii de viaţă prin 
identificarea modalităţilor optime de instrui-
re şi învăţare îi aparţine nu doar şcolii, dar şi 
altor instituţii de învăţământ. „Cu cât cineva 
cunoaşte mai mult şi cu cât mai exact şi într-
o măsură cât mai mare într-un anumit dome-
niu, cu atât el devine mai curios” (Skowro-
nek). Printr-un astfel de slogan devine clar 
rolul instruirii în formarea unor abilităţii ge-
nerale necesare omului în formarea unui stil 
de viaţă sănătos, stil de comunicare coopera-
tiv, mereu cerut şi apreciat de alţii, precum şi 
încrederea în sine şi în alţii.

Şcoala prin diferite discipline cu scop de 
educaţie civică, în spiritul libertăţii şi tole-
ranţei aşează un fundament teoretic cu pri-
vire la noţiuni de democratie, comunitate, 
etc., iar prin perfecţionarea mijloacelor şi 
metodelor reale de formare a personalităţii 
ea poate contribui la ridicarea nivelului de 
dezvoltare mintală, afectivă şi morală a ti-
nerei generaţii. Obiectivele educaţionale în 
şcoala contemporană sunt cele care răspund 
exigenţei de a traduce idealul, finalităţile şi 
scopurile educative. Din perspectiva axiolo-
gică, obiectivele constituie o expresie esen-
ţializată „a valorilor general-umane, pe care 
tinerele generaţii le asimilează sub influenţa 
educaţiei” (B.Bloom).

 Tot şcoala este acea care poate contribui 
şi la situaţia de subrealizare printr-o calitate 
slabă a procesului instructiv, prin aspiraţii 

scăzute sau prin stil de învăţare a copilului 
incompatibil cu modul de predare a profe-
sorului, sau prin stabilirea unor relaţii de 
neacceptare, discriminare şi nerespectare a 
drepturilor de orice tip. 

Divergenţele dintre opiniile adolescen-
tului despre sine şi atitudinea faţă de sine, 
insuccesul în relaţii îl pot determina să ca-
ute grupa, unde se poate afirma. Dar în altă 
grupă tânărul se poate pomeni integrat în 
anumite circumstanţe. Acestea pot fi grupele 
neformale, având uneori chiar şi un caracter 
de asociaţie asocială.

Începutul integrării sociale a tânărului 
este legat de lichidarea deficitului de infor-
maţie adecvată vârstei, particularităţile indi-
viduale şi culturale, dar şi de comunicarea cu 
copiii de aceeaşi vârstă. Semenii, după cum 
se ştie, sunt cei mai buni educatori deoarece 
ei sunt „nemiloşi, duri, prea exigenţi”. 

Grupele de sămaşi sunt o şcoală eficientă 
de formare a calităţilor morale, o formă de 
influenţă socială şi o sferă a manifestărilor 
emoţionale, şi în primul rând a sentimentu-
lui de dragoste. E.Fromm difineşte iubirea 
ca o relaţie a omului cu cineva sau ceva ce 
se găseşte în afara acestuia, cu condiţia că ea 
nu-şi pierde, ci din contra îşi menţine pro-
pria sa integritate lăuntrică [18]. 

Totuşi şcoala nu este unica instanţă care 
contribuie în desăvârşirea personalităţii indi-
vidului, rolul major îi revine familiei. Deci, 
familia este prima instanţă de socializare, 
care constituie cea mai importantă sursă de 
influenţă exercitată asupra copilului. Maria-
na Caluschi considera familia acea „uniune 
sfântă cu rol unic, esenţial în menţinerea şi 
afirmarea spiritului în lume, plămadă şi fer-
ment ale creşterii şi maturizării psihofizice şi 
spirituale a copilului” [2]. Însă viaţa în fami-
lie nu este de loc usoară.

În epoca aceasta de instabilitate famili-
ală şi de divorţuri în care trăim, a reuşi să 
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formezi o pereche fericită şi durabilă con-
stituie una dintre marile provocări şi carac-
teristici pentru un mod sănătos de viaţă. O 
familie poate oferi sfaturi, simţire şi înţe-
legere cuiva care trece prin momente grele 
în orice etapă a vieţii sale.

Funcţionarea relaţiilor interpersonale în 
viaţa de familie (ca şi în toate celelalte forme 
de relaţii interpersonale) este determinată de 
desfăşurarea în condiţii corespunzătoare a 
celorlalte două faze, cunoaşterea şi alegerea 
partenerului. 

Imaginea pe care şi-o face fiecare dintre 
parteneri despre celălalt (reală sau deforma-
tă) constituie prima condiţie a cooperării lor 
adecvate, reglează conduitele interpersonale. 
Fiecare dintre parteneri vine în întâmpinarea 
celuilalt nu numai cu dorinţele, aşteptări-
le sale, ci şi cu o imagine despre ceea ce ar 
putea oferi celălalt, despre modul de armo-
nizare a acestor potenţe. Punerea de acord a 
doi parteneri ne apare ca o tranzacţie inter-
personală, ca un schimb calificat între două 
persoane (competenţe, sentimente) sau mai 
exact – între un emiţător vorbind despre eul 
său (calităţi, status, sfera afectivă) şi un re-
ceptor, purtător şi acesta al unui eu. În viaţa 
zi de zi omul învaţă arta traiului împreună 
care sunt imprimate în tradiţiile şi stilul do-
minant din cultura comunităţii (schimburi de 
cuvinte, gesturi, idei, sentimente) ajutând la 
perceperea obiectivelor convergente, con-
tradictorii sau opuse, utilizabile pentru ob-
ţinerea unei comunităţi de vederi şi acţiune. 
Majoritatea sondajelor demonstrează că dez-
acordurile conjugale sunt printre primele ca-
uze ale stresului, demonstrând în felul acesta 
că viaţa în doi nu este o artă usor de stăpânit.  

Totuşi oamenii pot şi trebuie să înveţe să 
se cunoască, să se evalueze corect reciproc 
pentru a putea convieţui, conlucra, să des-
cifreze nu numai calităţile eventualului par-
tener, ci şi cum s-ar comporta el în diverse 

situaţii. Printr-o atitudine corectă, relaţiile în 
doi pot constitui cea mai sigură formă de a 
obţine o dezvoltare personală echilibrată şi 
cu adevărat fericită. 

Pentru constituirea unui stil de viaţă în 
doi cu mai puţin stres specialiştii în domeniu 
[după 7] recomandă următoarele:
•	 să păstram o atidudine tolerantă necondi-

ţionată. Este vorba de o experienţă greu 
pentru amorul propriu al fiinţei umane, 
însă este o necesitate prealabilă pentru 
buna desfăsurare a fericirii conjugale. 
Credinciosul, care a experimentat simţă-
mântul iertării divine, se află într-o poziţie 
favorabilă pentru a face acest pas atât de 
important. O aderare hotărâtă la principi-
ile de bază ale moralităţii umane ce uşu-
rează enorm rezolvarea conflictelor dintre 
persone sunt exprimate în rugăciuni;

•	 să ne concentrăm atenţia pe calităţile ce-
luilalt. Fiecare om posedă merite şi imper-
fecţiuni. Faptul, care dintre aceste laturi, 
pozitive sau negative, se vor manifesta în 
raporturile reciproce cu oamenii, depinde 
şi de aceşti oameni, şi de anturajul social. 
Deci, dacă dorim să fim acceptaţi, trebu-
ie să-i arătăm dragostea şi recunoştinţa 
partenerului. Mai puţin să ne gândim la 
lucruri care ne supără, ci la faptul că par-
tenerul meu are multe calităţi admirabile; 

•	 diagnostic – de a identifica care este ade-
vărata cauză a dificultătilor: banii, proble-
mele sexuale, copiii, rudele, lucrul, odih-
na ş.a.;  

•	 finalitate – cel mai important este să ajun-
gem la un consens în ceea ce priveste so-
luţionarea problemei, acesta este momen-
tul pentru a stabili compromisuri; 

•	 creativitate şi spontaneitate – un mod de 
viaţă sănătos presupune că potenţialul 
omului de a crea va fi realizat nu numai 
în activitatea profesională, ci şi în viaţa de 
familie. Pentru a evita ca o căsnicie să se 
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transforme în chin şi pentru a consolida 
relaţiile dintre cei doi, trebuie să cultivăm 
o trăire romantică. Se spune ca „dragostea 
nu are vârstă”, în schimb ea are diferite 
nuanţe. Cu vârsta, sentimentele nu mai au 
tumultul tinereţii, dar sunt mai profunde, 
apare nevoia de echilibru şi siguranţă. 
Dragostea cunoaşte o nouă perioadă ro-
mantică, plină de atenţie şi tandreţe din 
partea partenerului. Să se ajungă iarăşi la 
etapa romantică este nevoie nu numai de 
a cunoaşte şi a modifica modul de rapor-
tare a individului, dar şi de a realiza unele 
mici activităţi ce par la prima vedere atât 
de puţin importante, ca de exemplu: să ie-
siţi din când în când să cinaţi în oraş, să 
sărbătoriţi o aniversare a nunţii  într-un 
mod deosebit, făcând atunci declaraţii de-
licate de iubire sau făcându-vă unul altuia 
mici cadouri surpriză, etc.; 

•	 comunicare intimă – pentru ca să atingem 
în cuplu o nouă perioadă romantică, pli-
nă de atenţie şi tandreţe din partea par-
tenerului, este important în fiecare zi, nu 
neapărat de lungă durată a sta de vorbă 
cu partenerul într-o ambianţă liniştită, în 
mod deosebit atunci când e momentul să 
vorbiţi despre problemele delicate sau în-
cărcate de emoţii;

•	 spiritualitate. Diferite studii sociologice şi 
psihologice au arătat că familiile în care 
unul dintre membri este credincios, iar 
celălalt nu, sau acei, la care se depistează 
o discordanţă în sistemul valoric, prezintă 
un nivel avansat de conflict conjugal, iar 
cele mai înalte grade de satisfacţie con-
jugală se întâlnesc în familiile în care cei 
doi au o credinţă comună sau un sistem de 
valori unic. 

Prin urmare, o relaţie mai bună cu fami-
lia este şi o dorinţă de a avea o viaţă familia-
lă armonioasă şi implinită, care să te facă să 
te simţi în siguranţă în faţa ameninţărilor din 

afară, dar şi o artă care necisită o muncă zi 
de zi pentru realizarea acestei dorinţe.

Actualmente familia devine din ce în ce 
mai mult un loc de refugiu afectiv ca reacţie 
la condiţiile stresante ale mediului exterior. 
Însă cuplul, familia fiind mai mult interesa-
tă de satisfacerea propriilor interese tot mai 
puţin este orientată de realizarea sarcinilor 
pe care societatea le atribuie instituţiei fami-
liale, ea îşi pierde mult din caracterul ei de 
instituţie socială. Această nouă perspectivă a 
indus schimbări majore la nivelul funcţiilor 
familiale. Perturbările manifestate la nivelul 
uneia dintre ele au avut un impact direct şi 
asupra celorlalte funcţii şi roluri. Mai cu sea-
ma, aceasta se referă la funcţia ei educativă 
de a învăţa valorile morale, culturale, patri-
otismul şi asigurarea membrilor, normele de 
comportament, acceptate social, indepen-
denţa şi spiritul de iniţiativă [11].

Referindu-ne la problemele cu care se 
confruntă familia contemporană în contex-
tul unui mod/stil sănătos de viaţă putem 
evidenţia unele dintre ele, care necesită 
soluţionare: 
•	 în scopul evitării crizei profunde demo-

grafice, promovarea tradiţiilor şi educarea 
tinerei generaţii în vederea evitării de a 
practica formele alternative de convieţu-
ire (uniunile consensuale); 

•	 educarea adolescenţilor de către familie 
privind riscul relaţiilor sexuale timpurii şi 
a avorturilor; 

•	 acceptarea şi adaptarea la individualitatea 
partenerului („nimeni nu este obligat să 
corespundă aşteptărilor noastre” –  para-
frazând „rugăciuneа” gestaltistului);

•	 formarea unor responsabilităţi apărute ca 
urmare a obţinerii unui nou statut – de soţ/
soţie, părinte;

•	 managementul timpului – timpul alocat 
celuilalt, timpul alocat serviciului, timpul 
alocat altor activităţi;
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•	 petrecerea timpului liber în sânul fa-
miliei şi promovarea discuţiilor libere 
între copii şi părinţi pentru a evita dis-
crepanţele şi a asigura o comunicare 
asertivă, etc.

După cum se ştie, în sistemul de inter-
acţiuni ale adolescentului cu maturul (în 
primul, rând cu părinţii) pot apărea con-
tradicţii. Pentru soluţionarea contraticţiei 
după varianta „negativismului” este ca-
racteristic un comportament de neîndu-
plecare globală a adolescentului, ceea ce 
generează un şir de consecinţe negative 
asupra formării personalităţii lui – apariţia 
tendinţelor agresiv-despotice de răspuns. 
Maturul pierde autoritatea şi poate fi tratat 
ca un vestigiu al trecutului, ceea ce justifi-
că în faţa adolescentului neacceptarea de 
către el a cerinţelor, aprecierilor, concepţi-
ilor maturilor. 

A doua variantă se caracterizează prin 
aceea că se manifestă episodic contradic-
ţia în virtutea comportării inconsecvente 
a maturilor, când ei sunt nevoiţi, contrar 
concepţiilor lor, să cedeze adolescentului 
şi să permită ceea ce nu permiteau ante-
rior. Ca rezultat – falsităţi, formarea unei 
personalităţi dependente de conţinutul in-
tereselor şi năzuinţelor proprii sau un com-
portament după un „scenariu”. 

A treia variantă a dezvoltării contradic-
ţiei se caracterizează prin dispariţia trepta-
tă a contradicţiei şi a conflictelor. Aceasta 
se întâmplă în cazurile când  maturul în-
ţelege că adolescentul se maturizează, îşi 
schimbă atitudinea faţă de el şi nu lasă să 
se spulbere încrederea reciprocă, apărută 
mai înainte. 

Prin urmare, constatăm că dezvoltarea 
maturităţii sociale este statornicirea disponi-
bilităţii omului pentru o viaţă în societate ca 
un membru al ei cu valoare şi drepturi de-
pline. Acest proces presupune dezvoltarea 

nu numai a disponibilităţii obiective, ci şi 
subiective, care e necesară pentru însuşirea 
cerinţelor sociale, înaintate faţă de activitatea 
dată, atitudini faţă de conduita în primul rând 
a maturilor, deoarece anume în procesul în-
suşirii acestor cerinţe se dezvoltă maturitatea 
socială şi se formează identitatea unei perso-
nalilăţi tinere. 

Personalitatea se formează și se auto-
determină printr-un anumit „mecanism” – 
societatea, care solicită și un „instrument” 
special – relațiile interpersonale. Stabilirea 
relațiilor interpersonale nu poate constitui 
un proces aleatoriu, cu o dinamică haotică 
şi imprevizibilă. Relațiile interpersonale 
mature necesită un nivel ridicat de dezvol-
tare morală determinată de străduinţa co-
mună pentru cunoaşterea lumii şi pentru a 
te cunoaşte mai bine pe tine însuţi. 

În concluzie, relaţiile interpersonale 
aparţin sferei largi a relaţiilor sociale, si-
tuându-se undeva la nivelul interferenţei 
dintre relaţiile care compun existenţa so-
cială (relaţii de producţie, de schimb, de 
consum) şi cele care alcătuiesc etajul ideo-
logic al conştiinţei sociale (politice, juridi-
ce, etice, estetice, etc.). Ele sunt relaţii de 
tipul om-om, fiind nu numai sociale, dar 
şi psihologice prin aceea că angajează în-
tr-un mod direct percepţia, gândirea, senti-
mentele şi atitudinile oamenilor şi solicită 
obiectivarea lor în comportamente relaţi-
onale efective,  fapt ce şi  caracterizează 
calitatea vieţii omului.

 În final, noţiunea de „calitate a vieţii” 
reprezintă o noţiune evaluativă complexă. 
Ea se determină prin raportarea diferite-
lor activităţi din care este constituită viaţa 
umană şi a diverselor condiţii sau sfere ale 
vieţii la necesitaţile, valorile, aspiraţiile 
umane. Creşterea calităţii vieţii a reprezen-
tat dintotdeauna tendinţa firească, condiţia 
care a stat la baza dezvoltării societăţii. 
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Rezumat
În articol sunt prezentate abordările 

psihologice şi pedagogice ale procesu-
lui de socializare; descrise conceptele 
şi paradigmele socializării, mecanis-
mele, condiţiile acestui proces; prezen-
taţi parametrii socializării de succes a 
personalităţii.

Abstract
This article presents psychological and 

pedagogical approaches concerning so-
cialization process; it describes the con-
cepts and paradigms of socialization, the 
mechanisms and the conditions of this pro-
cess; there are also presented the parame-
ters of personality successful socialization.

Procesul de socializare a devenit obiec-
tul principal al numeroase studii, atât te-
oretice cât şi experimentale, îndeosebi 
pentru psihologie, pedagogie, sociologie, 
filozofie şi antropologie. 

Pe parcurs au fost stabilite teoriile 
şi paradigmele abordării procesului de 
socializare. Astfel A. Rîşcoveanu [11] a 
sistematizat abordările socializării clasi-
ficându-le în două categorii de teorii, re-
spectiv în patru mari paradigme, astfel:

1. Teorii de inspiraţie sociologică
1.1. Paradigma normativă (determi-

nistă) este reprezentată de autori precum 
É.Durkheim, R. Linton, R. Benedict, M. 
Mead, A. Kardiner, G. Allpaort, T. Parsons, 
P. Bourdieu, J.Cl. Passeron, B. Bernstein. 
Această paradigmă are următoarele carac-
teristici: abordează problema socialului în 
globalitate; se centrează pe norme şi com-
portament; din punct de vedere epistemolo-
gic apar ipoteze explicite, se folosesc teorii 

 Cuvinte-cheie: socializare, procesul 
socializării, mecanismele socializării, 
educaţie, modelare socială, învăţare so-
cială, control social, socializare primară, 
socializare secundară, socializare conti-
nuă, socializare anticipativă, resocializa-
re, agenţi ai socializării.

Keywords: socialization, socializa-
tion process, education, social mod-
eling, social learning, social control, 
primary socialization, secondary so-
cialization, continue socialization, an-
ticipative socialization, resocializa-
tion, agents of socialization.
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constituite deja şi se vizează analiza proce-
selor sociale; cercetarea se separă de reali-
tatea studiată; din punct de vedere metodo-
logic apar analize de tip cantitativ, statistic;  
subiectivitatea se ascunde; se abordează 
ceea ce se vede din realitatea socială; ana-
lizele sunt macrosociologice (se porneşte 
de la macrosistemul social spre individ); 
conceptele-cheie: structură, ordine socială 
(exterioară şi constrângătoare); se lucrează 
cu generalizări.

1.2. Paradigma interpretativă (inter-
acţionistă) este reprezentată de M. Weber, 
G.H.Mead, A. Schutz, T. Luckmann, P. Ber-
ger, E. Goffman, H. Garfinkel, A. Cicourel. 
Caracteristicile acestei paradigme sunt: 
abordarea individului în societate, în relaţie 
cu „ceva”; se centrează pe acţiune şi inter-
acţiune; din punct de vedere epistemologic 
teoriile apar pe parcurs, în desfăşurarea cer-
cetării; se folosesc teorii implicite, care se 
dezvoltă treptat; cercetătorul se identifică cu 
individul, studiază realitatea concretă; din 
punct de vedere metodologic apar analize 
de tip calitativ; subiectivitatea cercetătoru-
lui este prezentă; se abordează ceea ce nu se 
vede, ceea ce este ascuns şi scapă la prima 
vedere; analizele sunt microsociologice (se 
porneşte de la individ şi subiectivitatea lui 
către macrosocial); conceptele-cheie: ordi-
ne socială (ca produs al unei interacţiuni, se 
construieşte permanent), raţionament prac-
tic, sens comun, negociere, situaţie.

2. Teorii de inspiraţie psihologică
2.1. Paradigma constructivistă este re-

prezentată de J. Piaget, L. Kholberg, Л.С. 
Выготский şi are următoarele caracteris-
tici: abordează modul de construire a cogni-
ţiei şi, prin acesta, a modului de adaptare la 
mediul social; se centrează pe mecanismele 
dezvoltării mentale, proces cu dublă dimen-
siune individuală şi socială; se abordează 
mecanismul cognitiv al socializării; anali-

zele sunt legate de stadialitatea dezvoltării 
cognitive, de construcţia şi reconstrucţia 
permanentă a mentalului implicat în socia-
lizare; concepte-cheie: construcţie, asimila-
re, acomodare, echilibru, dezechilibru, con-
strângere, cooperare, stadiu şi stadialitate.

2.2. Paradigma psihodinamică este 
reprezentată de S. Freud, E. Erikson. Ca-
racteristicile acestei paradigme sunt urmă-
toarele: abordează stadialitatea dezvoltării 
umane, inclusiv în plan social, influenţată 
de dinamica relaţiilor psihoafective; se cen-
trează pe relaţiile afective care influenţează 
devenirea socială a viitorului adult; se abor-
dează mecanismul afectiv al socializării; 
analizele sunt legate de stadialitatea dezvol-
tării afective, de felul în care modelul rela-
ţiilor afective mamă-copil se transformă în 
grila prin care viitorul adult interacţionează 
cu lumea, cu planul social; concepte-cheie: 
relaţii afective, diada mamă-copil, pattern 
afectiv, stadiu şi stadialitate.

Analiza acestor paradigme dezvăluie 
înţelegerea proces������������������������   ului de socializare asu-
mându-i următoarele caracteristici: 

–– socializarea are rezultate în planuri 
multiple: social, cultural, psihologic;

–– socializarea interacţionează semni-
ficativ cu procesele de maturizare şi 
dezvoltare ale copilului/tânărului/
adultului în plan cognitiv şi afectiv, 
susţinându-se reciproc;

–– socializarea are atât condiţionări biolo-
gice cât şi de mediu sociocultural;

–– în socializare intervine atât exteriorita-
tea indivizilor (contexte ale interacţiu-
nilor, semnificaţii atribuite de ceilalţi, 
simboluri, valori şi norme generali-
zate etc.) cât şi interioritatea acestora 
(interpretări subiective, semnificaţii 
particulare, prejudecăţi şi stereotipii, 
istoricul devenirii persoanei respecti-
ve, autoreflecţia, motivaţii personale, 
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moduri de gândire şi percepere a exte-
riorităţii etc.);

–– piatra unghiulară a socializării este 
„interacţiunea socială”;

–– importante în socializare sunt nu doar 
interacţiunile conştientizate, explicite, 
intenţionate, ci şi ceea ce se petrece în 
plan inconştient, implicit, neintenţionat 
în istoria personală a indivizilor;

–– ca şi în educaţie, în socializare agenţii 
socializatori pot adopta stiluri diferite 
de acţiune: stilul constrângător (pater-
nalist, tradiţional) sau stilul inductiv 
(democratic);

–– din perspectiva dezvoltării ontogeneti-
ce, putem spune că socializarea copilu-
lui începe prin constrângere şi confor-
mare, continuă prin afirmarea opozitei 
şi a originalităţii, se finalizează printr-
un echilibru al personalităţii exprimat 
prin starea de autonomie;

–– asimilarea unui „dat” social, exterior 
indivizilor, recunoaşterea ordinii şi in-
teriorizarea valorilor general-umane 
reprezintă armătura pe care Eul şi iden-
titatea acestuia sunt construite, determi-
nând orientarea (axiologică, atitudinală, 
comportamentală) individuală;

–– mecanismul schimbării sociale este res-
pingerea conformismului, tradusă prin 
îndrăzneală, deschidere faţă de nou, 
deschidere faţă de acţiune, creativitate, 
căutarea iscoditoare a semnificaţiilor şi 
explicaţiilor normelor sociale;

–– socializarea este un proces continuu ce 
nu se finalizează niciodată;

–– rezultatul final, integrativ al socializării 
este personalitatea socială, configuraţie 
în cadrul căreia motivaţiile interne se 
îmbină armonios cu cerinţele normative 
ale mediului social [10].

S-a demonstrat că procesul de socializa-
re este un proces social prin care individul 

uman, membru activ al societăţii, parcurge 
transformări succesive, un proces continuu 
de interacţiune, inegal ca intensitate, care dă 
unei fiinţe potenţial sociale posibilitatea să-
şi dezvolte o identitate, un ansamblu de idei, 
o gamă de deprinderi. Esenţa acestui proces 
constă în aceea că societatea încearcă, prin 
agenţii de socializare, să transforme indi-
vidul astfel încât să corespundă normelor 
şi valorilor ei. Prin socializare copilul este 
condus spre dobândirea regulilor vieţii, 
a obişnuinţelor, a modurilor de a gândi, a 
credinţelor şi a idealurilor conforme cu me-
diul social în care a crescut.

Procesul socializării parcurge asimila-
rea experienţei sociale (cunoştinţe, norme, 
idealuri, roluri), formarea capacităţilor acţi-
onale, a concepţiilor, a trăsăturilor de perso-
nalitate, a inteligenţei sociale, dezvoltarea 
trebuinţelor, motivelor şi a aspiraţiilor per-
sonale şi colective.

Destul de amplu este analizat în psiho-
logie procesul de socializare a copilului. El 
este privit ca un aspect esenţial al dezvol-
tării personalităţii, iar cercetările în aceas-
tă direcţie se bazează pe teoriile unor per-
sonalităţi marcante ca Л.С. Выготский, 
J. Piaget, H. Wallon, fiecare axându-se pe 
anumite aspecte ale socializării copilului 
[1; 6]. Л.С. Выготский scoate în eviden-
ţă faptul că socializarea este o permanentă 
confruntare a copilului cu mediul social în 
care învaţă limba, ajungând astfel la sociali-
zarea gândurilor şi ideilor sale [6]. J. Piaget 
accentuează rolul cunoaşterii patrimoniului 
psihoereditar în evaluarea rezultatelor obţi-
nute şi a celor urmărite în procesul de so-
cializare, deoarece datorită caracteristicilor 
ereditare ale copilului, „procesul socializării 
nu se reduce la a fixa anumite amprente pe 
o tabula rassa”. Totodată, Piaget afirmă rea-
lizarea socializării prin interacţiuni, sponta-
ne sau dirijate, dintre om-om şi om-obiect, 
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un rol important deţinându-l conexiunile cu 
mediul. Socializarea cuprinde, în echilibru, 
cele două procese de acomodare la mediu, 
când i se cere să respecte reguli, norme şi 
asimilare a mediului, dimensiuni al căror 
echilibru condiţionează o socializare con-
structivă, construită pe etape. Pentru că 
fiecare etapă are ca suport achiziţiile celei 
anterioare, dacă o etapă nu este parcursă ur-
mătoarea nu poate fi bine formată şi atunci 
se ajunge la comportamente deviante, han-
dicapuri afective, intelectuale create chiar 
de cei ce acţionează direct asupra formarii 
personalităţii copilului.

Conţinutul şi sensul paradigmelor so-
ciologice, psihologice, pedagogice reflectă 
procesul socializării demonstrându-ne că 
acesta include:

–– asimilarea de către individ a sistemu-
lui de cunoştinţe şi norme, care per-
mite realizarea activităţii vitale într-
un mod adecvat pentru societate (Б.Г. 
Ананьев, Н.Ф. Голованова).

–– dezvoltarea personalităţii în sistemul 
relaţiilor sociale (Г.С. Вершиловский, 
В.А. Сластенин, Е.Н. Шиянов);

–– reproducerea activă a relaţiilor sociale a 
individului pe baza activităţii lui (Г.М. 
Андреева, И.С. Кон, Т. Parsons) [5].

–– dezvoltarea omului în interrelaţio-
narea cu mediul înconjurător (А.В. 
Мудрик) [9].

Stabilirea relaţiei dintre socializare şi 
educaţie este complicată, însă ea permite 
determinarea graniţelor realizabile a acestor 
procese şi concretizarea rolurilor lor în dez-
voltarea copilului. Cheia în crearea sensului 
în interacţiunea educaţiei cu socializarea 
copiilor a fost prezentată în concepţia soci-
al-istorică a lui Л.С. Выготский. Sociali-
zarea copiilor este creatorul de bază, calea 
dezvoltării ulterioare în procesul de intrare 
în cultură. Copilul este analizat preponderent 

de pe poziţia asimilării experienţei sociocul-
turale (А.А. Бодалев, М.И. Лисина, Е.О. 
Смирнова) în procesul căreia are loc nu atât 
socializarea treptată a copilului din exterior 
cât individualizarea treptată care apare pe 
baza socializării interne a copilului (А.В. 
Брушлиский). Devenirea personalităţii co-
pilului este corelată cu nivelul de posedare 
a metodelor de analiză a realităţii înconjură-
toare, stabilite de societate (Л.Ф.Обухова) şi 
asimilarea relaţiilor sociale (М.И. Лисина). 
Dezvoltarea culturală a personalităţii se în-
ţelege ca posedarea mijloacelor sociale şi 
îndeosebi limba, vorbirea, cuvântul, ceea ce 
este linia generală a dezvoltării copilului [7].

Socializarea este un proces prin care in-
dividul însuşeşte şi interiorizează anumite 
norme şi  valori sociale, modele de com-
portament, atitudini şi evaluări, devenind 
membru al unei comunităţi sau al unui grup 
social (E. Durkheim) [1].

Un aport deosebit în înţelegerea proce-
sului de socializare îl au conceptele care au 
orientat spre tratarea acesteia ca: [8; 10]:

–– proces de asimilare de către persoa-
nă a experienţei şi relaţiilor sociale 
ale mediului în care s-a născut şi în 
care creşte; asimilarea elementelor 
culturii, normelor şi valorilor soci-
ale, pe baza cărora se formează tră-
săturile de personalitate; asimilarea 
experienţei sociale prin implicarea 
în mediul social, sistemul relaţiilor 
sociale (Б.Г. Ананьев, Е.А. Аркин, 
А.Г. Асмолов, Л.И.Божович, И.С. 
Кон, М.И. Лисина, Ю.М. Орлов, 
А.А. Реан, Я.Л. Коломинский, Н.М. 
Платонова, Д.И. Фельдштейн);

–– proces de asimilare a normelor sociale 
devenite parte inevitabilă a vieţii în re-
zultatul nevoii interne de a le urma, dar 
nu în rezultatul reglării externe (В.А. 
Зелянина);
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–– proces dublu de „transmitere şi primire” 
a experienţei socioculturale, a culturii 
sociale, de transformare a acestuia în 
subiect social (В.П. Андрущенко, И.С. 
Кон, Е.А. Ануфриев, Б.Д. Парыгин, 
Д.В. Ольшанский, Е.И. Москалец, 
Х.Ф. Сабиров, Г.М. Андреева);

–– proces de adaptare şi acomodare a 
persoanei la condiţiile mediului am-
biant (Ж.М.Гозман, Т.В. Снегирева, 
С.Т.Посохова);

–– proces care favorizează autodetermina-
rea eficientă a persoanei (М.Р. Гинзбург, 
И.В. Дубровина, А.В. Мудрик, 
Д.И.Фельдштейн, Р.М. Шамионов);

–– fenomen psihosocial care reprezintă în 
sine concomitent proces, relaţie, mo-
dalitate şi rezultat al formării persoanei 
în comunicare şi activitate, utilizarea şi 
transmiterea ulterioară a informaţiei sub 
formă de montaje, valori, roluri sociale, 
trăsături de personalitate (В.В.Новиков);

–– proces de interiorizare, „transferarea ce-
rinţelor externe în montaje interne ale 
persoanei (Г.Е. Збровский) [8].

Elementele esenţiale ce conturează 
conceptul socializării sunt:

–– socializarea – proces stadial, continuu, 
care nu reprezintă o ţintă finală, o sta-
re finită, ci o permanentă construire a 
identităţii individului prin interacţiunea sa 
cu planul social al existenţei;

–– socializarea îndeplineşte două funcţii 
complementare:��������������������    �������������������  o funcţie reproduc-
tiv ����������������������������������    –���������������������������������     integrativă���������������������   ; �������������������  o funcţie transfor-
mativ – creativă;

–– conţinutul procesului de socializare 
este alcătuit din valori, norme, atitu-
dini, abilităţi sociale, patternuri com-
portamentale (roluri sociale);

–– practicile de socializare pot fi grupate în 
două mari categorii: practica socializării 
pasive (presupune absolutizarea valorilor, 

normelor, atitudinilor, modelelor com-
portamentale, acestea sunt imuabile şi 
trebuie respectate fără abatere); practica 
socializării active (presupune promovarea 
de către agentul socializator a unei strate-
gii informaţionale pentru motivarea copi-
lului şi pentru conştientizarea permanentă 
a comportamentului său, atât pentru sine 
cât şi pentru alţii, este încurajată proble-
matizarea, confruntarea argumentelor, 
analizele şi explicaţiile raţionale);

–– rezultatele socializării se concretizează în 
următoarele tipuri sociale: individul au-
tonom (socializare de succes), individul 
conformist (hipersocializare), individul 
egocentric (socializare incompletă), indi-
vidul deviant – marginalizat (socializare 
ratată) [11].

De mare interes din punct de vedere al te-
mei abordate este realizarea unor diferenţieri 
conceptuale între socializare şi educaţie. Lu-
ând în consideraţie diverse puncte de vedere 
şi modalităţi de raportare a unui concept la 
celălalt, se poate spune că educaţia şi sociali-
zarea se diferenţiază prin aceea că:

–– educaţia nu se reduce doar la rezultatele 
socializării, ci ea urmăreşte în plus dez-
voltarea optimă a individului în raport 
cu potenţialităţile sale, native sau do-
bândite (individul ca scop al educaţiei);

–– educaţia vizează mai multe laturi ale 
dezvoltării personalităţii, uneori mai 
puţin importante în planul dezvoltării 
sociale a indivizilor (de exemplu achi-
ziţiile de cultură generală, datele factu-
ale, cultivarea competenţelor de studiu 
independent, cultivarea gustului estetic 
etc.), în timp ce socializarea vizează 
acele conţinuturi şi capacităţi cu rele-
vanţă explicită în interacţiunile sociale. 

Socializarea, la rândul său, include mai 
multe subspecii prin care se diferenţiază de 
accepţiunea educaţiei: 
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–– Max Weber face distincţie între soci-
alizarea asociativă, liber consimţită şi 
socializarea instituţională, prin impu-
nerea puterii legitime a instituţiei.

–– P. Berger şi T. Luckmann împart viaţa 
omului în două etape mari ale socializă-
rii: socializarea primară şi socializarea 
secundară.

–– După conţinuturile vehiculate şi după 
rezultatele exprimate în statusuri şi ro-
luri specifice, socializarea poate fi de 
gen (cum devenim, în plan social, femei 
şi bărbaţi), profesională (statut de me-
dic, statut de militar, statut de profesor 
etc.), conjugală (statut de soţie, statut 
de soţ, statut de fiu, statut de bunic) etc.

–– Literatura sociologică menţionează de 
asemenea că după rezultatele ei, sociali-
zarea poate fi pozitivă - negativă; după 
poziţionarea individului faţă de valorile 
şi normele mediului socializator, soci-
alizarea poate fi concordantă - discor-
dantă; socializarea anticipativă se rea-
lizează, anterior dobândirii unui statut, 
prin contactul cu informaţii specifice; 
resocializarea  se referă la schimbarea 
vechiului sistem de valori, atitudini şi 
comportamente ale individului cu altul 
nou, dezirabil la momentul actual.

Deci, procesul socializării nu se identifică 
în mod absolut şi integral cu procesul educa-
ţional, cu acele acţiuni explicite şi specifice 
întreprinse de părinţi, în scopul creşterii co-
piilor lor într-o anumită manieră, sau ale ca-
drelor didactice, în scopul dezvoltării perso-
nalităţii elevilor, în plan social şi individual. 
Există, pe lângă demersurile intenţionate şi 
rezultatele lor, şi o seamă de efecte neconşti-
entizate, neintenţionate, de dispoziţii forma-
te, de achiziţii indirect sesizabile. 

Analiza literaturii ne permite să stabilim 
că socializarea este un proces care include 
în sine:

–– adaptarea persoanei la lumea înconju-
rătoare reală;

–– interiorizarea valorilor şi normelor, 
cunoaşterea elementelor culturii;

–– transmisia valorilor personale în pro-
cesul activităţii în mediul social.

Procesul socializării corelează cu pro-
cesul individualizării, adică cu procesul 
conştientizării copilului în creştere a pro-
priei persoane, a potenţialului, a aptitudi-
nilor sale precum şi a perspectivelor de 
dezvoltare (А.В. Милёхин) [8].

Aceste concluzii ne permit să promo-
văm parametrii socializării de succes a 
personalităţii:

–– indicatorii socioculturali: conţinutul valo-
rilor şi a normelor transmise celor din jur;

–– ierarhia valorilor şi diverse variante de 
atitudini a copiilor către norme şi re-
guli: acceptarea emoţională, atitudinile 
formale, manipulare, respingere;

–– statutul sociometric înalt al copilului în 
grupul de semeni şi lipsa tensiunii emo-
ţionale în comunicare cu ei;

–– maturitatea socială: responsabilitatea, 
răbdarea, autodezvoltarea, gândirea po-
zitivă, nivel înalt de dezvoltare a autoa-
precierii şi pretenţiilor, interdependenţa 
scopurilor ideale şi reale, formarea struc-
turii ierarhice a orientărilor valorice;

–– responsabilitatea socială;
–– formarea experienţei sociale: nivelul de 

pregătire în realizarea funcţiilor sociale 
de bază: asimilarea experienţei de rela-
ţionare socială, economică şi a atitudi-
lor morale;

–– adaptabilitatea persoanei, normele de 
conduită, identitatea socială, conştien-
tizarea apartenenţei sale la societate, 
conştientizarea individualităţii.

Pentru practica eficientizării procesului 
de socializare pot fi utilizate criteriile per-
sonalităţii socializate:
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–– nivelul de formare a montajelor sociale, 
a stereotipurilor, valorilor, „imaginile 
despre lume” a persoanei;

–– nivelul de adaptare a personalităţii, 
normele de conduită;

–– identitatea socială: include conştien-
tizarea de sine a individului ca repre-
zentant al tipului biologic al umanităţii 
(nivelul uman), conştientizarea apar-
tenenţei sale sociale (nivelul de grup), 
conştientizarea irepetabilităţii personale 
– individualităţii (nivel individual);

–– iniţiativa, independenţa, lipsa de com-
plexe.

În organizarea procesului de socializare 
o mare importanţă au: modalităţile de co-
municare; seturile instrumentale; modela-
rea motivaţional-afectivă a individului.

După cum am stabilit mecanismele so-
cializării sunt: modelarea, învăţarea şi con-
trolul social.

1. Modelarea socială se fundamentea-
ză pe trebuinţă de afiliere – una dintre tre-
buinţele umane superioare, manifestată în 
dorinţa de a face parte dintr-un grup reali-
zând în cadrul lui aspiraţia de autoidentifi-
care şi autoafirmare, asigurând o stare de 
securitate, de protejare. Trebuinţa de afili-
ere apare doar în condiţiile menţinerii unor 
raporturi cu comunitatea umană. Contra-
riul ei se manifestă în fenomenul numit 
privare socială – lipsirea de posibilitatea 
de comunicare cu semenii. 

Prin modelare se formează abilităţile so-
ciale, deprinderile, conduitele. Modelarea 
decurge activ în primii ani de viaţă, în fa-
milie. De la părinţi copiii învaţă prin imitare 
cele mai simple acţiuni, reacţii afective. La 7 
luni încep să reproducă gesturi simple, la 8-9 
luni – gesturi mai complexe, convenţionale, 
la un an, posedând un sistem de reprezentări, 
recurg la acestea, repetând comportamentele 
persoanelor cunoscute. După trei ani copilul 

începe să imite atitudinile celor din jur, aces-
tea luând forma unor jocuri cu subiect.

2. Învăţarea socială este o altă modalitate 
de socializare – formă a învăţării umane, prin 
care subiectul însuşeşte valorile şi normele 
grupului, asistând la experienţa unor per-
soane, interacţionând nemijlocit cu acestea 
sau interiorizând complet modelul propus de 
comunitate. În jocul său copilul imită roluri-
le pe care le cunoaşte (sexuale, profesiona-
le, sociale etc). De fapt, jocul nu mai este o 
simplă imitare, ci o interacţiune cu modelele 
care pun în joc mai multe forme de activita-
te şi de comunicare. Anume aceste jocuri îl 
implică pe copil pentru prima dată în lumea 
rolurilor şi statutelor sociale, îi oferă cunoş-
tinţe despre valorile grupului. Această inter-
acţiune se definitivează cu o internalizare a 
atitudinilor, concepţiilor, valorilor, normelor 
sociale, ducând la identificare.

3. Controlul social ca raportare a perso-
nalităţii la normele şi valorile sociale.

În viziunea lui H.Tajfel şi J.Turner con-
ceptul de „grup social” reprezintă o totalitate 
de indivizi care se acceptă ca membri ai unei 
categorii sociale, împărtăşesc consecinţele 
afective ale autodeterminării sale şi aprecierile 
colective ale grupului şi apartenenţei sale la el.

Prin integrarea în grupul social, persoa-
na suportă consecinţele apartenenţei soci-
ale, realizate în forma unor relaţii socioa-
fective. Procesul integrativ contribuie la 
identificarea persoanei, care se desfăşoară 
în câteva etape succesive. Pentru început 
are loc autodeterminarea individului, fe-
nomen care necesită o comparare cu alţi 
subiecţi umani. Raportarea la ambianţa 
socială, proiectarea către alţii duc la ac-
ceptarea şi încorporarea de norme, valori, 
etaloane, pe care individul le transformă în 
reguli de comportament personal şi care 
înlesnesc nu numai înţelegerea de sine, 
ci şi cunoaşterea altora şi comunicarea cu 
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ei. O identificare personală puternică nu-l 
separă pe individ de grupul său. Astfel de 
persoane fie că au un statut înalt, datorită 
calităţilor, intereselor, normelor, fie că de-
monstrează un comportament nonconfor-
mist, exprimat foarte puternic. Dacă pen-
tru început are loc o identificare în cadrul 
grupului de apartenenţă, mai apoi, prin 
intermediul contactelor directe şi indirecte 
cu alte comunităţi persoana nu numai că 
se autocunoaşte şi se autoactualizează, ci 
se separă pe sine şi pe grupul său de alte 
entităţi sociale.

Autoidentificarea ca fenomen psiho-
social include, la rândul lui, două procese: 
identificarea personală şi socială. Primul se 
referă la autodeterminarea însuşirilor psiho-
somatice, morale, comportamentale etc. Al 
doilea se prezintă în noţiuni care exprimă 
apartenenţa socială: rasială, etnică, sexua-
lă, de vârstă etc. Identificarea socială şi cea 
personală se succed în conştiinţa individu-
lui, precum are loc trecerea de la formele de 
interacţiune interpersonală la cele dictate de 
apartenenţă la o categorie. Ambele fenome-
ne sunt parte a procesului de autodetermi-
nare şi autocunoaştere [1; 4].

Socializarea nu este doar o „ofertă”, ci şi 
o „constrângere”. Prin socializare individul 
îşi ajustează comportamentele la cerinţele 
comunităţii, iar societatea realizează o „uni-
formizare”, un „control” al membrilor ei. 
Controlul este realizat prin instituirea unor 
criterii valoric-normative.

Viaţa socială implică neapărat o or-
donare ierarhică a membrilor săi. Acest 
atribut social este definit cu noţiunea de 
„status”.

Statusul social este poziţia individului 
sau a grupului în contextul social şi care 
ţine de un şir de aşteptări de la el [1].

Această poziţie determină raporturile 
interpersonale şi intergrupale, stabileşte 

cadrul de drepturi şi obligaţii ale membri-
lor comunităţii – fie acesta doar în formă 
de prescripţii sociale sau de reglementări 
juridice, contribuie la conştientizarea Eu-
lui. Neglijarea statusului duce la inadaptare 
socială, la conflict cu grupul sau comunita-
tea de apartenenţă. Totodată, statusul social 
este o categorie dinamică. Individul uman 
deţine în acelaşi timp mai multe statusuri 
în funcţie de numărul de grupuri al căror 
membru este, iar în interiorul formaţiunii 
sociale el poate avansa sau coborî pe scara 
ierarhică.

Socializarea poate lua diferite forme: so-
cializarea primară, socializarea secundară, 
socializarea continuă, socializarea anticipa-
tivă şi resocializarea.

Socializarea primară: are loc în copilă-
rie; este profund afectivă; reprezintă un pro-
ces de transformare a copiilor în adevărate 
fiinţe umane, sociale prin învăţarea valori-
lor de bază, prin pregătire şi limbaj; cunoaş-
te o dezvoltare pozitivă din punct de vedere 
social şi psihologic atunci când copiii sunt 
crescuţi în familii de către ambii părinţi.

Socializarea secundară: se manifestă ca 
proces de învăţare a normelor şi valorilor 
altor instanţe de socializare (şcoala, grupul 
de prieteni, grupul de adulţi etc.); este ori-
entată către neutralitate afectivă.

Socializarea continuă: este procesul de 
transmitere şi însuşire a unor modele cultu-
rale şi normative de-a lungul întregii vieţi a 
unui individ. Acest tip de socializare reflec-
tă necesitatea învăţării permanente de către 
individ, inclusiv pe perioada adultă, a noi 
norme şi valori. Educaţia adulţilor este, în 
esenţă, un act de socializare a adultului. 

Socializarea anticipativă: implică în-
văţarea valorilor, credinţelor şi comporta-
mentelor unui grup caruia persoana nu îi 
aparţine în prezent, dar la care aderă. Acest 
tip de socializare permite oamenilor să facă 
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schimbări în atitudinile şi acţiunile lor, 
schimbări ce le vor fi necesare de îndată ce 
vor intra în noul grup (exemplu: studenţii 
care se pregătesc pentru noua profesie). 

Resocializarea: se referă la învăţarea unui 
nou set de valori, credinţe şi comportamente 
care sunt diferite de cele anterioare; presupu-
ne că o persoană trebuie să se dezveţe de ce 
este vechi şi să înveţe ceea ce este nou [11].

În acest proces complex se implică 
toţi agenţii socializării: familia; grupul de 
apartenenţă; şcoala; mass media; locul de 
muncă [3].

Socializarea începe în copilărie, con-
tinuă într-o formă marcată până în stadiul 
de adult şi mai puţin după (socializarea 
continuă). Finalitatea sa este reprezentată 
de adaptarea şi integrarea în societate şi în 
lumea valorilor [2; 4].

Condiţiile socializării copilului prin in-
termediul grupului familial sunt condiţiona-
te de: climatul afectiv; simetria / asimetria 
familiei; atitudine de acceptare / neaccep-
tare a părinţilor faţă de copil; numărul de 
copii şi locul în familie; compoziţia fratriei; 
modelele culturale ale familiei; stilul educa-
tiv practicat în familie; nivelul de aspiraţie 
al familiei în raport cu copiii [8].

Formarea personalităţii constituie rezul-
tatul unui proces de socializare, la care con-
tribuie factorii personali, de mediu şi cultu-
rali. Socializarea e un proces de interacţiune 
socială prin care individul dobândeşte cu-
noştinţe, valori, atitudini şi comportamen-
te necesare pentru participarea efectivă la 
viaţa socială. Prin mijlocirea socializării are 
loc transferul de cultură de la o generaţie la 
alta. Socializarea începe din primele zile de 
viaţă şi durează întreaga viaţă.

Bazele teoretice ale procesului de soci-
alizare, prezentate de noi, vor fi utilizate în 
procesul modelării condiţiilor psihologice 
orientate spre accelerarea acestui proces.
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Резюме
 В статье рассматриваются осо-

бенности реализации процедур фор-
мирования содержания курса физики 
общеобразовательной школы Укра-
ины и его методического обеспече-
ния. Анализируются концептуальные 
подходы к проблеме конкурса учеб-
ников физики на различных этапах 
реформирования системы школьного 
физического образования. 

Abstract
The article discusses the process 

features of creating the content of 
secondary school physics course of 
Ukraine and its methodological sup-
port. Analyzes the conceptual ap-
proaches to the problem of compe-
tition physics textbooks in various 
stages of school physical education 
reform.

Постановка проблемы. Одним из 
приоритетных направлений исследо-
ваний современной дидактики физики 
является научное обоснование отбо-
ра и реализации содержания обучения 
физики в общеобразовательной школе. 
Важное место отводится проблеме со-
здания учебника физики в качестве клю-
чевого элемента учебно-методического 
обеспечения школьного физического 

образования. Создание учебника является 
длительным и многоэтапным процессом, 
который требует значительной концент-
рации организационно-педагогических, 
материально-технических, научно-педа-
гогических ресурсов. Большое внимание 
в этом процессе уделяется определению 
системы дидактических требований отно-
сительно его назначения, функций, содер-
жания, методического аппарата. С целью 

Ключевые слова:  исторические осо-
бенности школьного физического образо-
вания в Украине, содержание, учебники по 
физике, методология отбора учебников, 
дидактические особенности, качество.

Keywords: historical features of scho-
ol physical education in Ukraine, content, 
physics textbooks, the methodology for 
selecting classbooks, didactic features, 
quality.
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решения этих вопросов осуществляются 
фундаментальные и прикладные научные 
исследования, результатом которых явля-
ется обоснование системы принципов и 
критериев отбора содержания учебника, 
модели его методического аппарата, эрго-
номические и санитарно-гигиенические 
требования. В этих условиях принципи-
ально важное значение имеют не только 
дидактические принципы, положенные в 
основу создания учебника, но и организа-
ционно-педагогические особенности это-
го процесса. Историко-дидактическое ис-
следование процедуры создания учебника 
нового типа важно как в контексте обоб-
щения наработанного в этом направлении 
опыта, так и с целью совершенствования 
этого процесса. 

Анализ последних исследований. Опыт 
создания учебников по физике в странах 
содружества и европейских странах по-
казывает, что оптимальным подходом в 
организации этого процесса есть реализа-
ция конкурсного принципа отбора учеб-
ной литературы для общеобразовательной 
школы. Общегосударственный конкурс 
учебника обеспечивает участие широких 
образовательных, научных и обществен-
ных кругов в процессе создания учебника 
и его апробации. Целесообразность кон-
курса учебника физики, как необходимого 
условия обеспечения качества физичес-
кого образования в контексте ожидаемых 
образовательных и общественных целей, 
следует из дидактических и социокультур-
ных функций современной учебной книги 
по физике. 

В трудах отечественных и зарубеж-
ных ученых учебник рассматривается 
как средство реализации общепедагоги-
ческих и предметных функций обучения 
физике [6], требований государственно-
го стандарта базового и полного общего 

среднего образования [1,2], профиля фор-
мирования выпускника общеобразова-
тельной школы [7]. 

Значение учебника физики в профиле 
формирования выпускника общеобразо-
вательной школы определяется его пози-
тивным влиянием на воспитание таких 
характеристик ученика, как конструктив-
ное сотрудничество, ответственное отно-
шение к окружающей среде и природным 
ресурсам, поликультурным ценностям, 
ответственность относительно собствен-
ного развития, восприятие этических и 
эстетических ценностей, формирование 
систематического, творческого и критичес-
кого мышления, умения адаптироваться в 
социуме [7]. 

Как видим, современные подходы к 
учебнику физики и его основным функци-
ям демонстрируют качественное измене-
ние дидактических приоритетов. Учебник 
из носителя содержания обучения, которое 
отображает основы физической науки на 
соответствующем образовательно-возрос-
тном уровне, превращается в эффектив-
ный инструмент развития творческой лич-
ности ученика, как основной ценности для 
общества [2]. 

Историко-методические исследования, 
показывают, что повышение роли учебни-
ка физики как общественного феномена, 
характерно на этапах активизации социо-
культурного развития общества, которое 
проектировалось на образовательную 
систему. В истории отечественной дидак-
тики физики можно выделить несколько 
периодов, когда актуализируется процесс 
создания учебников для общеобразова-
тельной школы. Эти этапы тесно связаны 
с социокультурными процессами, кото-
рые происходили в обществе: формиро-
вание школьного курса физики времен 
национальной революции (1917-1918 гг.), 
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становление системы физического обра-
зования ранней советской школы (конец 
1920-х - начало 1930-х гг.), реформиро-
вание системы школьного физического 
образования в контексте демократизации 
образовательной отрасли СССР (вторая 
половина 1980-х гг.), изменение парадиг-
мы физического образование на этапе вы-
деления образовательной системы Украи-
ны (конец 1990-х - начало 2000-х гг.). 

Впервые конкурсная система отбора 
учебников физики для средней школы Ук-
раины была введена на государственном 
уровне в 1918-1919 годах. Требования к 
учебникам были достаточно лаконичными 
и касались научности и педагогического 
уровня изложения учебного материала. 
Макеты учебников, предоставленные из-
дательствами, изучались в предметных 
комиссиях, в состав которых входили из-
вестные ученые и методисты. Рецензии на 
рукописи печатались в педагогическом 
издании “Свободная украинская школа”. 
Члены комиссий изучали рукописи на про-
тяжении трех месяцев и обсуждали их на 
заседаниях. Особенностью этого конкурса 
было то, что решения комиссии Министерс-
тва образования относительно тех или дру-
гих учебников, в частности, уже изданных, 
могли носить рекомендательный характер. 
Изымать учебники низкого качества пла-
нировалось после их апробации в школе. 
Учителям предоставлялось право избирать 
альтернативные учебники для использова-
ния в учебном процессе по физике. 

Во второй половине 1920-х гг. на-
родный комиссариат образования Укра-
ины поднимает вопрос об обеспечении 
общеобразовательной школы Украины 
учебниками отечественных авторов. С 
1926 года начинается отбор учебников 
физики на конкурсных принципах. На-
родный комиссариат образования вместе 

с Государственным издательством Укра-
ины принимали участие в формировании 
авторских коллективов, рецензировании 
рукописей и организации всех этапов 
производства учебников. Конкурс носил 
открытый характер и предусматривал 
тщательное рецензирование поданных 
рукописей. 

В 1930-31 годах была значительно усо-
вершенствована процедура конкурсного 
отбора учебников физики. В частности, 
разработана система унифицированных 
требований относительно содержания и 
методического аппарата. Над этим задани-
ем работала группа научных сотрудников 
Украинского научно-исследовательского 
института педагогики под руководством 
профессора Р. Д. Пономарева, в состав 
которой входили М. Жидкоблинов и А. 
Карлова. Были определены основные на-
правления отбора содержания учебника: 
освещение физико-технических основ сов-
ременного производства; реализация при-
нципа историзма в изложении физических 
теорий; построение методического аппа-
рата, ориентированного на использование 
методов активизации учебно-воспитатель-
ного процесса по физике. 

Методические требования касались 
четкой конкретизации лабораторного и 
экскурсионного минимума, целесообраз-
ности включения в каждый раздел учеб-
ника вопросов и задач, ориентированных 
на конкретное производство, наличие ре-
комендаций по изготовлению моделей и 
электромонтажных работ, библиографии 
для ученика. Одним из важных преиму-
ществ конкурсного учебника было опре-
делено наличие отдельных методических 
рекомендаций для учителя относительно 
проработки учебного материала. 

Этот процесс завершился в 1933 году 
после ввода стабильного учебника физики. 
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С этого времени физика не входила в пе-
речень школьных предметов, на которые 
объявлялся республиканский конкурс. 

Следующим этапом в развитии альтер-
нативных принципов отбора учебников 
по физике для общеобразовательной шко-
лы стал конкурс, объявленный Минис-
терством образования СССР совместно 
с Госкомиздатом в феврале 1986 года. На 
фоне активной демократизации всех сфер 
советского общества конкурсная система 
отбора учебников должна была способс-
твовать усовершенствованию дидакти-
ческого обеспечения учебного процесса 
в контексте реформы средней общеобра-
зовательной и профессиональной школы. 

Школьный учебник определен одним из 
главных источников знаний и организации 
самостоятельной работы учеников. Требо-
вание научности и идейности содержания 
предусматривало систематическое изложе-
ние учебного материала в полном соответс-
твии с учебными программами, логичность 
и последовательность изложения, систем-
ность по обеспечению внутрипредметных 
и межпредметных связей. Содержание 
учебника ориентировалось на формирова-
ние научного мировоззрения и готовности 
к труду, нравственности. Изучение основ-
ных научных идей, теорий, законов, поня-
тий должно было органически сочетаться с 
их практическим использованием. Доступ-
ность содержания должна была обеспечи-
ваться использованием ясного, точного, ла-
коничного языка, понятного для учеников в 
соответствии с их возрастными возможнос-
тями, уровнем общего развития, способ-
ностями и интересами. Выразительность 
языка учебника должна была усиливать его 
эмоциональное влияние и стимулировать 
интерес к изучению предмета. 

Впервые сформулировано понятие 
“методического аппарата учебника” как 

системы заданий, упражнений, иллюс-
траций, примечаний, указаний, заданий 
для самостоятельной работы, ориентиро-
ванных на развитие интереса учеников к 
предмету, формирование умений исполь-
зовать полученные знания на практике, 
управление познавательной деятельнос-
тью. С целью развития познавательных 
и творческих способностей учеников 
методический аппарат учебника должен 
был включать задание на формирование 
общих теоретических и практических на-
выков умственного и физического труда, 
использование электронно-вычислитель-
ной и компьютерной техники [4]. 

Таким образом, во второй половине 
1980-х годов в целом определились конкур-
сные принципы отбора учебника физики 
для общеобразовательной школы. Наибо-
лее существенным в контексте исследуе-
мых вопросов является четкое определение 
процедуры прохождения конкурса и его 
альтернативный характер. Систематизация 
дидактических требований к учебнику фи-
зики обеспечивала авторские коллективы 
ориентирами для создания дидактических 
моделей, направленных на достижение ос-
новных образовательных целей в процессе 
обучения физики. Вместе с тем, требова-
ния строгого соответствия структуры и со-
держания учебного материала программам 
лишали авторов возможности полноценно 
реализовать творческий подход, делали 
все рукописи однотипными. С другой сто-
роны, в условиях отсутствия стандартиза-
ции содержания школьного курса физики 
и ведущей роли учебной программы как 
его определителя, такой подход был пол-
ностью целесообразным. Концептуально 
общие требования к учебнику не изменя-
лись на протяжении полувека: идейность 
и научность, доступность, совершенство 
методического аппарата. Так же, как и в 
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1930-х годах возникали объективные про-
тиворечия между самой идеей альтерна-
тивности отбора учебников физики для 
общеобразовательной школы в условиях 
трансформации образовательной системы, 
традиционными требованиями к процес-
су проектирования содержания обучения 
физики и механизмами его реализации в 
учебниках. 

Основные подходы относительно 
концепции и технологических процедур 
конкурса учебника физики изменились с 
внедрением профильного обучения в обще-
образовательной школе. Реализация идеи 
глубокой уровневой дифференциации обу-
чения физике в основной, и профильной 
дифференциации в старшей школе требо-
вала вариативных дидактических моделей 
школьного физического образования. Ре-
формирование содержания обучения физи-
ке в 12-ти летней школе предусматривало 
создание и внедрение в школьную практи-
ку альтернативных учебных программ и 
учебников. Реализовать этот процесс было 
возможно лишь при условии наличия ме-
ханизма стандартизации, который бы обес-
печил одинаково эффективное достижение 
целей школьного физического образования 
независимо от выбранных траекторий лич-
ностного развития ученика общеобразова-
тельной школы. 

Научные исследования проблем транс-
формации школьного курса физики в кон-
тексте новых общественных требований и 
приоритетов общего среднего образования 
одним из первоочередных заданий опре-
делили создание стандарта физического 
образования, который должен был стать 
основным нормирующим документом, 
ориентиром для создания новых учебных 
программ и дидактического обеспечения. 

Проблема организации конкурсно-
го отбора учебников была поднята на 

государственный уровень. В 2003 году 
утверждается Положение о Всеукра-
инском конкурсе учебных программ и 
учебников для общеобразовательных 
учебных заведений. Оно регламентиро-
вало процедуру организации конкурса 
и основные требования относительно 
программ и учебной литературы. После 
утверждения в январе 2004 года Каби-
нетом Министров Украины Государс-
твенного стандарта базового и полного 
общего среднего образования, уже в 
феврале этого же года приказом Минис-
терства образования и науки Украины 
утверждается новая редакция Положе-
ния. Его основные позиции, в целом, 
отвечали предыдущему. Вместе с тем, 
требования Государственного стандар-
та школьного физического образования 
определяются ведущими ориентирами в 
создании учебных программ и учебни-
ков физики нового поколения. 

В конкурсе имели право участвовать 
отдельные авторы, авторские коллективы, 
научные учреждения, учебные заведения 
и издательства. Вводится механизм, по ко-
торому Министерство образования и науки 
Украины организует экспертизу рукописей 
учебных программ и учебников учрежде-
ниями Национальной академии наук, Ака-
демии педагогических наук, высших учеб-
ных заведений, методических учреждений, 
независимых экспертов. 

Учебная программа рассматривается 
как учебное издание, которое определяет 
на основе концепции изучения предмета 
цель и задание овладения его содержа-
нием, в соответствии с местом и ролью 
в системе учебно-воспитательного про-
цесса общеобразовательной школы. А 
также объем содержания образования и 
требования к его усвоению. Учебник оп-
ределяется как учебное издание, которое 
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систематизировано воссоздает содержа-
ние учебного предмета в соответствии с 
официально утвержденной или экспери-
ментальной программой. Основные тре-
бования к учебнику были распределены 
на три группы: 1) требования к содержа-
нию учебника; 2) требования к структуре 
учебника; 3) требования к учебно-методи-
ческому аппарату учебника. 

В общих чертах требования к рукопи-
сям учебников и особенности конкурса, 
определенные в положении 2004 года, 
отвечали подходам, которые сформирова-
лись на этапе реформирования советской 
общеобразовательной школы во второй 
половине 1980-х годов. 

В связи с переходом основной шко-
лы на новое содержание обучения, в 2006 
году утверждается Положение о конкур-
се учебной литературы, в которое внесе-
ны некоторые изменения, сравнительно с 
предыдущими годами. В частности, фун-
кция организации конкурса возложена на 
Институт инновационных технологий и 
средств обучения, созданный при Минис-
терстве образования и науки Украины в 
феврале 2006 года. 

Процедура экспертизы «персонализи-
руется». Создается банк экспертов, в ко-
торый включаются ведущие специалисты 
по разным предметным отраслям. Из их 
числа методом случайных чисел избира-
ются 7 независимых экспертов, которые 
подают экспертные выводы в предметную 
конкурсную комиссию. Создаются апелля-
ционные комиссии из 5 человек, которые 
рассматривают апелляции участников от-
носительно нарушения процедуры кон-
курса и решения конкурсных предметных 
комиссий. 

Оценка рукописей учебников экс-
пертами осуществлялась по параметрам 
научности содержания, его структуры, 

доступности содержания, качества учеб-
но-методического аппарата, пригодности 
учебника для самостоятельного использо-
вания учеником, наличия в рукописи ме-
тодик, которые обеспечивают активную 
учебно-познавательную деятельность 
ученика. По такой процедуре был орга-
низован и проведен конкурс учебников 
физики для 7-9 классов общеобразова-
тельной школы. Его результатом стало 
создание системы альтернативных учеб-
ников, которая работает до этого времени. 

С целью эффективного осуществления 
психолого-педагогической экспертизы уч-
реждениями Академии педагогических 
наук Украины были разработаны критерии 
соответствия учебника основным психоло-
го-педагогическим требованиям. Они рас-
пределены на шесть основных групп: 1) 
обеспечение учебником мотивации изуче-
ния предмета; 2) доступность содержания 
учебника для учеников данного возраста; 
3) реализация дидактичной функции учеб-
ника; 4) реализация развивающей функции 
учебника; 5) реализация воспитательной 
функции учебника; 6) совершенство мето-
дического аппарата. 

С утверждением в 2001 году новой ре-
дакции Государственного стандарта базо-
вого и полного общего среднего образо-
вания начались работы по формированию 
содержания физического образования. В 
2012 году разработана учебная программа 
по базовому курсу физики (7 – 9 кл.). В на-
чале текущего года объявлен конкурс учеб-
ников физики для основной школы. Его 
принципиальной особенностью является 
внедрение процедуры, согласно которой 
победа на первом этапе конкурса (учебни-
ка по физике для 7 класса) предоставляет 
авторским коллективам, учебники которых 
имеют наивысший рейтинг, возможность 
создавать полноценный комплект для 7 – 
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9 классов. Рукописи учебников по физике 
для 8 – 9 классов будут рассматриваться 
предметными экспертными комиссиями 
без объявления дополнительного конкурса. 
Такой подход должен обеспечить создание 
целостной дидактической системы обуче-
ния физике в основной школе. Комплекты 
учебников будут объединяться общей кон-
цепцией относительно реализации содер-
жания обучения физике, методического ап-
парата и механизмов реализации основных 
дидактических функций учебника.

Выводы. Исследование особенностей 
реализации принципов конкурсного отбора 
учебников физики, как носителей содер-
жания обучения в общеобразовательной 
школе, показывают взаимообусловленное 
влияние внешних и внутренних факторов 
дидактики физики, системы школьного фи-
зического образования и социокультурных 
процессов. Анализ процесса становления 
содержания физического образования до-
казывает необходимость реализации кон-
курсного подхода как одного из важных 
условий создания дидактического обеспе-
чения обучения физики, которое отвечает 
приоритетным образовательным целям и 
общественным требованиям. Среди факто-
ров, которые стимулируют рост внимания 
к этой проблеме на разных этапах развития 
педагогической науки и образовательной 
системы, первоочередное значение имеют 
социокультурные процессы, результатом 
которых являются принципиально новые 
требования относительно функций учеб-
ников нового поколения, выдвигаемые об-
ществом. Ведущая роль методики физики 
в этом процессе заключается в формиро-
вании и развитии системы дидактических 
требований, которая отображает современ-
ные научные подходы и тенденции разви-
тия относительно обеспечения достижения 
целей школьного физического образования. 
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Rezumat

Autorul articolului abordează pro-
bleme legate de reformă şi remarcă fap-
tul că pregătirea profesională iniţială a 
cadrelor didactice ocupă locul central, 
deoarece aici se promovează calitatea, 
profesionalismul, finalităţile. În acest 
scop s-a analizat şi s-a luat în discuţie 
cum se realizează practica pedagogică 
în cadrul formării profesionale iniţiale 
în câteva ţări pentru a observa, compa-
rativ, afinităţi şi deosebiri.

Abstract
In the present article, we have 

tried to demonstrate that in many re-
formissues, initial teacher training is 
central because here is addressing the 
quality, professionalism, purposes. 
To this end we have analyzed anddis-
cussed how to do practice teaching in 
initial vocational training in several 
countries to see comparatively affin-
ity and differences. 

Termeni-cheie:  formare profesională 
iniţială; reforma învăţământului; compe-
tenţă pedagogică, competenţă didactică, 
practica pedagogica, curriculum.

Keywords: initial professional trai-
ning; educational reforms; didactic com-
petence; professional competence; tea-
ching practice, curriculum.

Actualmente, descoperim în literatura de 
specialitate o serie de acţiuni teoretice de cre-
are a unui suport metodologic de renovare a 
învăţământului superior, dar de fiecare dată 
constatăm că multe probleme de ordin con-
ceptual şi metodologic nu sunt finalizate sau 
definitivate. Se menţionează foarte des că 
formarea cadrelor didactice are un rol semni-
ficativ, iar termenii de realizare, factorii im-
plicaţi în procesul de reformare a învăţămân-
tului superior naţional, şi resursele necesare 

pentru aceasta sunt prevăzute de Programul 
de realizare a strategiei integrării învăţămân-
tului superior din Republica Moldova în con-
textul Procesului de la Bologna [6, pag.181]. 

În multitudinea problemelor legate de 
reformă, pregătirea profesională iniţia-
lă a cadrelor didactice ocupă locul cen-
tral, deoarece aici se abordează calitatea, 
profesionalismul, finalităţile, strategiile, 
metodele ce le realizează, căci ,,învă-
ţământul superior, ca activitate umană 
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specializată, este condiţionat de nivelul 
practicii ...”[10 pag.25]. 

Cercetând reforma învăţământului supe-
rior în mai multe ţări care aderă la procesul 
de la Bologna, observăm că se promovează 
noi demersuri şi taxonomii. În fiecare ţară s-a 
instituit un model specific, cu proporţii varia-
bile de pregătire psihopedagogică, de specia-
litate şi de practică pedagogică. În acest scop 
am vrea să observăm şi să luăm în discuţie 
cum se realizează practica pedagogică în ca-
drul formării profesionale iniţiale în câteva 
ţări, pentru a descoperi, comparativ, afinităţi 
şi deosebiri.���������������������������������� Cercetând literatura de speciali-
tate constatăm că o privire asupra cerinţelor 
de practică pedagogică în formarea profesi-
onală iniţială a profesorului în Europa o rea-
lizează profesorul universitar clujean -Vasile 
Chiş. Profesorul relevă indici cuprinşi între 
100 şi 200 de ore, ceea ce denotă faptul că 
practica pedagogică are un statut special [1, 
pag. 16]. Cert este faptul că „succesul prac-
ticii pedagogice este dependent de pregătirea 
teoretică de specialitate la disciplinele din 
cadrul modulului pedagogic [11, pag.506].

În Belgia şi Spania, formarea iniţială se 
realizează în Institutul Superior Pedagogic ce 
asigură studii academice, pedagogice şi de 
practică pedagogică. Practica pedagogică are 
proporţii mai mici în primul an de studii, pen-
tru ca acestea să crească în al II-lea şi al III-
lea an (mai mult de jumătate din timpul alocat 
profesionalizării). Danemarca şi Norvegia îşi 
pregătesc viitoarele cadre didactice pentru stu-
dii universitare timp de 4 ani. Pentru cei care 
vor lucra în învăţământul preşcolar pregătirea 
teoretică este finalizată cu 28 de săptămâni 
de practica pedagogică. În Franţa pregătirea 
se desfăşoară pe parcursul a 5 ani de studii, 
dintre care 3 ani doar în Universitate şi 2 în 
IUFM, (Instituts Universitaires de Formation 
des Maitres) unde viitorii profesori realizează 
practica pedagogică. Fiecare stagiar aparţine 

UFMN (Unite de Formation Professionnelle) 
cu 100-200 de formatori care pot fi didacti-
cieni-metodişti ai disciplinei, pedagogi. Com-
petenţele achiziţionate de studenţii francezi 
sunt diverse: de la cunoaşterea disciplinelor 
ce se predau în şcoala primară, conduită în 
clasă, până la stabilirea şi realizarea unor pro-
iecte de parteneriat cu alte instituţii. În Italia 
pregătirea iniţială are loc prin instituţii uni-
versitare de 4 ani, Institute Magistrale, în care 
există studii profesionale de psihopedagogie 
şi perioadă de stagiere, pe când în Germania - 
pe parcursul a 2 etape distincte: stadiul pregă-
tirii ştiinţifice, metodica predării disciplinelor 
date, pregătirea psihopedagogică şi stadiul de 
pregătire practică ce durează 2 ani, toate fina-
lizând cu susţinerea unui examen de licenţă. 
Fiecare student are un profesor coordonator 
cu pregătire psihopedagogică ce analizează 
problemele educaţionale observate în timpul 
activităţilor realizate şi îl ajută pe acesta când 
este nevoie. De asemenea, există şi cadre di-
dactice din şcoli care monitorizează formarea 
practică profesională a fiecărui student. În 
unele state, precum Anglia, există tendinţa de 
a transfera cea mai mare parte a pregătirii pro-
fesorilor în şcoli şi în sălile de clasă (school/
clasroom Based teacher training) şi de a redu-
ce semnificativ orele de curs în amfiteatre. Iar 
în Portugalia sistemul de învăţământ superi-
or este reglementat prin constituţia ţării şi ga-
rantează dreptul profesorilor şi al studenţilor 
de a participa la administrarea democratică a 
instituţiilor. Educaţia ştiinţifică în Portugalia 
este completată de traininguri pedagogice, 
astfel formarea profesională iniţială devenind 
mai eficientă [2, pag.83]. Modelul de formare 
în România este cel concurent, perioada de 
pregătire teoretică este concomitentă cu cea 
de practică pedagogică. 

Despre evaluarea calităţii în Europa/ţările 
europene s-a pus accent în culegerea „Prin-
cipii şi modalităţi de evaluare a calităţii în 
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învăţământul superior”, făcându-se referiri 
la universităţile olandeze şi ale Marii Britanii 
[7, pag. 34, 49, 63 ]. 

 Pentru a întregi cercetarea noastră şi a 
ne referi la unele aspecte ale realizării prac-
ticii pedagogice în Republica Moldova, 
am implementat şi am aplicat un chestionar 
studenţilor de la Universitatea de Stat „B. 
P. Hasdeu” din Cahul, în care am încercat 
sondarea opiniilor lor dat fiind faptul că au 
finalizat perioada de practică pedagogică de 
iniţiere şi de licenţă. Au participat în acest 
chestionar toţi studenţii anului terminal, 
specialităţile: Limba şi literatura română; 
Limba şi literatura română şi franceză, 
anul finalizării – 2012, şi, ulterior, am în-
cercat, pe baza sesizării lor, să optimizăm 
activitatea de practică pedagogică. Am pro-
pus spre realizare acelaşi chestionar studen-
ţilor anului II, specialităţile duble: Limba 
şi literatura română şi franceză; Limba şi 
literatura română şi engleză, care au finali-
zat prima practică – psihopedagogică. Stu-
denţii anului II au răspuns în majoritate că 
aceste activităţi au fost cele care i-au ajutat 
cel mai mult să-şi definească ce înseamnă 
să fii profesor, cei din anul III şi IV (termi-
nal) au completat într-un fel răspunsul aces-
tora, argumentând că practica de stat i-a aju-
tat într-o măsură foarte mare să-şi formeze 
aptitudinile profesionale, oportunităţile de 
dezvoltare profesională. 

 Într-un alt chestionar, am rugat profeso-
rii îndrumători din şcolile de aplicaţii să-şi 
expună opinia cu privire la impresia gene-
rală despre studenţii pe care i-au îndrumat, 
şi totodată să identifice aspectele pozitive şi 
negative pe care le-au remarcat la studenţi în 
activitatea lor didactică, în privinţa modului 
de îndeplinire a cerinţelor profesionale. Ul-
tima întrebare din chestionar a vizat opinia/
sugestiile profesorilor îndrumători cu privire 
la îmbunătăţirea calităţii pregătirii viitorilor 

profesori de limba şi literatura română. Unii 
dintre profesorii cu experienţă didactică de 
cel puţin 10 ani au accentuat faptul că pre-
gătirea profesorilor de limba şi literatura 
română pentru învăţământ trebuie să aibă în 
primul rând ca bază pregătirea psihopeda-
gogică, iar disciplinele de specialitate sunt 
conţinuturi care trebuie să corespundă nor-
melor didacticii; pregătirea psihopedagogică 
trebuie să fie în strânsă legătură cu cea de 
specialitate, deoarece mulţi studenţi consi-
deraţi performanţi, având vaste cunoştinţe de 
specialitate, nu reuşesc să realizeze actul de 
predare-învăţare la un nivel adecvat. 

De asemenea, menţionăm că metodiştii 
responsabili de practica pedagogică organi-
zează întâlniri periodice cu profesorii-îndru-
mători, examinând problemele şi soluţiile 
apărute pe parcursul desfăşurării practicii. O 
altă iniţiativă a cadrelor didactice universita-
re cahulene a fost invitarea unor profesori-
îndrumători din şcolile de aplicaţii în cadrul 
unor seminare, mese rotunde pentru a anali-
za calitatea desfăşurării practicii pedagogice. 
S-au luat în discuţie diverse opinii, sugestii, 
impresii despre realizarea practicii pedago-
gice: să se lucreze mai mult cu manualele 
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şcolare, ghidurile, curriculumul naţional 
modernizat; să se utilizeze în timpul predă-
rii-învăţării metodele activ-participative, să 
se realizeze demersuri didactice explicite 
bazate pe etapele cadrului ERRE – Evocare, 
Realizarea sensului, Reflecţie, Extindere etc. 

 De obicei, la toate specializările Lim-
ba şi literatura română; Limba şi literatu-
ra română şi franceză; Limba şi literatura 
română şi engleză se prevăd două stagii de 
practică: 4 săptămâni la anul doi/trei şi 6 
săptămâni la anul terminal. Analiza datelor 
din sondajele realizate în Universitatea de 
Stat ,,B. P. Hasdeu” din Cahul şi a cadre-
lor didactice din şcolile unde se realizează 
practica pedagogică, evidenţiază că în per-
cepţia subiectivă a respondenţilor se ates-
tă o tendinţă de sporire a calităţii formării 
pedagogice iniţiale şi a procesului educa-
ţional. În opinia respondenţilor, la sporirea 
calităţii formării pedagogice iniţiale contri-
buie cooperarea între şcoli şi instituţiile de 
învăţământ care realizează formarea iniţi-
ală; reflectarea, în proiectele de dezvoltare 
şi cercetare ale instituţiilor de învăţământ 
superior, a problemelor cu care se con-
fruntă şcoala.

Analizând chestionarele aplicate, putem 
propune câteva sugestii de care considerăm 
că ar fi bine să ţină cont cadrele didactice 
care sunt încadrate în formarea iniţială la 
limba şi literatura română:

1. Să respecte echilibrul între teorie şi 
practică; 2. Să se asigure o colaborare între 
gimnazii/licee şi universitate, în sensul că în-
tre universitate şi şcoală trebuie să existe o 
atare colaborare fructuoasă. (Chiar şi cadrul 
didactic ce predă metodica limbii şi literatu-
rii române, în studiul metodelor şi tehnicilor 
de predare-învăţare-evaluare, ar trebui să 
discute cu profesorii de limba şi literatura ro-
mână din şcoli în vederea orientării eficiente 
în noianul de metode interactive existente. 

De exemplu, ar fi mai bine, în clasa a IX-a, 
în studiul comparativ al operelor ,,Mioriţa” şi 
,,Toiagul păstoriei” să se utilizeze Diagrama 
Venn şi nu GPP/SINELG); 3. Să exerseze în 
pregătirea practică atât conţinuturile teoretice 
însuşite în timpul desfăşurării orelor de meto-
dica predării limbii şi literaturii române sau 
dezvoltarea creativităţii/strategii de predare 
integrată a limbii şi literaturii române, cât şi 
lucrul individual realizat de către viitorul ca-
dru didactic; 4. Să se realizeze o verigă mai 
pronunţată între pregătirea psihopedagogică 
şi competenţele profesiei de pedagog de lim-
ba şi literatura română.

 Concluzionăm că cea mai importantă 
latură a formării iniţiale este profesionali-
zarea iniţială, pregătirea studentului pen-
tru profesiunea didactică. După efectuarea 
practicii pedagogice, studenţii filologi vor fi 
capabili să demonstreze comportamentele 
solicitate prin obiectivele generale şi spe-
cifice, comportamente ce se subordonează 
obiectivului fundamental: învaţarea şi exer-
sarea profesiunii didactice. Aceste compor-
tamente stau la baza dobândirii viitoarelor 
competenţe generale şi specifice, acestea 
potenţializând structura competenţei psiho-
pedagogice, care corelează cu standardele 
profesionale pentru activitatea didactică. 

 În acest sens, avansăm anumite reco-
mandări pentru studenţii care realizează 
practicile pedagogice în cadrul formării 
profesionale iniţiale la limba şi literatura 
română: 
•	 Cunoaşterea documentelor educaţionale 

(Legea Învăţământului, curriculum naţi-
onal bazat pe competenţe), Planul de în-
vaţământ, Planificarea anuală, Proiectul 
unităţii de învăţare, Demersul didactic 
explicit (ERRE); Studierea materialelor 
didactice, a manualelor şcolare şi com-
pararea lor cu cele alternative, luarea de-
ciziilor în privinţa utilizării lor;
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•	 Efectuarea/exersarea unor activitati 
specifice procesului de învaţământ, ur-
mărind valorificarea cunoştintelor din 
Psihologia generală, Pedagogie, Metodi-
ca predării l. şi lit. române;

•	 Proiectarea secvenţelor didactice, a lec-
ţiilor de limba şi literatura română, a uni-
tăţilor de învăţare. Precizarea etapelor 
activităţilor didactice şi acţiunile ce au 
loc, în succesiunea lor, la toate lecţiile 
sau la alte forme de activitate asistate;

•	 Demonstrarea capacităţii de observaţie a 
fiecărui eveniment al lecţiei/ al cadrului 
de învăţare, în activitatea de practică ob-
servativă; 

•	 Stabilirea, din timp, a datelor necesa-
re proiectării lecţiei de probă, urmărind 
parcurgerea etapelor: disciplina, clasa, 
subiectul lecţiei din sistemul de lecţii, 
analiza curriculumlui şcolar modernizat, 
identificarea nivelului de pregatire a ele-
vilor şi a competenţelor acestora, formu-
larea obiectivelor operaţionale etc.

•	 Construirea unor demersuri didactice 
bazate pe adaptarea strategiilor didac-
tice adecvate conţinuturilor şi finali-
tăţilor (principii, metode şi procedee 
didactice, mijloace de învăţământ, for-
me de organizare a activităţii elevilor, 
modalităţi şi instrumente de evaluare 
şi de notare); 

•	 Crearea şi folosirea la ore a materiale-
lor didactice adecvate (realizarea unor 
materiale didactice proprii, necesare în 
predarea unei lecţii/unui sistem de lecţii 
la disciplina de specialitate – limba şi li-
teratura română);

•	  Folosirea resurselor didactice variate;
•	 Utilizarea exemplelor relevante care 

stimulează gândirea critică/analitică 
[9, pag. 158] şi imaginaţia elevilor; îm-
binarea intuiţiei cu rigoarea prin stimu-
larea elevilor să dezvolte proiecte de 

microstudiu, agende cu notiţe paralele, 
jurnale duble şi triple, referate etc;

•	 Selectarea metodelor şi instrumentelor 
de evaluare potrivite şi integrarea efici-
entă în procesul didactic; 

•	 Urmărirea progresului elevilor prin rea-
lizarea evaluărilor sistematice; 

•	 Valorificarea tipurilor diferite de rezul-
tate ale evaluării; dezvoltarea capacităţii 
de autoevaluare;

•	 Formarea/dezvoltarea capacităţii de 
cunoaştere a elevilor (individual şi în 
grupul şcolar), în vederea tratării dife-
renţiate a acestora şi „crearea climatului 
psihopedagogic favorabil instruirii elevi-
lor cu diferite capacităţi şi caracteristici 
comportamentale [8, pag. 70];

•	 Stimularea intereselor şi motivaţiei ele-
vilor pentru studiul şi aplicaţiile practice 
la disciplina limba şi literatura română;

•	 Identificarea acelor căi de comunicare 
cu elevii, prin care aceştia sunt încura-
jaţi să argumenteze propriile puncte de 
vedere cu privire la o operă/ text literar;

•	 (Auto)aprecierea/ (auto)evaluarea lecţi-
ei desfăşurate pe baza unor criterii rigu-
roase etc.

 În cercetarea noastră, ne-am mai pro-
pus ca scop să corelăm competenţele ge-
nerale, categoriile de activităţi vizate prin 
activitatea de practică pedagogică şi com-
petenţele specifice. Scopul acestei relaţii 
este de a-l ajuta pe studentul practicant la 
limba şi literatura română să conştienti-
zeze cu mai multă uşurinţă succesele pe 
care le realizează pe parcursul stagiului 
de practică pedagogică sau, dimpotrivă, 
dificultăţile, stagnările pe care le întâm-
pină acesta în timpul realizării practicii. 
 Astfel Competenţele generale (care pot fi 
realizate prin studierea disciplinelor psiho-
pedagogice în raport cu rolurile educaţio-
nale îndeplinite) [4, pag. 72-73] sunt:
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1. Competenţe generale metodologice: 
Pentru dobândirea acestor competenţe acti-
vitatea de practică se identifică în: asistenţa 
la lecţii, proiectarea orelor, susţinerea/reali-
zarea orelor de probă sau finale. Competen-
ţele specifice vor fi: stabilirea materialelor şi 
auxiliarelor didactice utilizate în activităţile 
de învăţare; realizarea activităţilor instruc-
tiv-educative în conformitate cu obiectivele 
precizate; realizarea demersurilor didactice 
explicite la disciplina dată; utilizarea meto-
delor tradiţionale şi interactive etc. 

2. Competenţe generale de comunicare 
şi relaţionare: pentru a dobândi aceste com-
petenţe studentul practicant va proiecta şi 
susţine unele lecţii, va realiza o autoanaliză 
a acestora; va cerceta grupul de elevi în ve-
derea completării fişei psihopedagogice şi a 
notării corecte. Competenţele specifice do-
bândite vor fi: manifestarea comportamen-
tului emfatic, realizarea şi stăpânirea unei 
comunicări eficiente în vederea conducerii 
şi realizării procesului de predare-învăţare.

3. Competenţe generale de evaluare: 
pentru a poseda asemenea competenţe, viito-
rul profesor de limba şi literatura română va 
proiecta eficient lecţia de evaluare a cunoş-
tinţelor şi deprinderilor; va selecta cele mai 
potrivite şi eficiente metode de evaluare; va 
analiza unele probe de evaluare etc. Compe-
tenţele specifice dobândite vor fi: proiectarea 
evaluării; utilizarea metodelor, tehnicilor de 
evaluare specifice; elaborarea instrumentelor 
de evaluare în funcţie de scop şi particulari-
tăţile individuale de grup etc.

4. Competenţe generale de manage-
ment didactic: viitorul profesor de limba 
şi literatura română va realiza activităţi de 
management al procesului didactic în tim-
pul realizării lecţiilor; va soluţiona unele 
situaţii de conflict în afara orelor de limba 
şi literatura română, în pauze. Competenţe-
le specifice vor fi: asimilarea cunoştinţelor 

de tip organizaţional; asumarea integrală a 
diferitelor roluri specifice profesiei de cadru 
didactic etc.

În această ordine de idei, concluzio-
năm că asigurarea competenţelor pedago-
gice se realizează prin parcurgerea unui 
curriculum structurat după cum urmează: 
psihologia educaţiei, teoria şi metodolo-
gia curriculumului, teoria şi metodologia 
instruirii, metodica predării limbii şi li-
teraturii române, practica pedagogică, 
discipline opţionale, etc. însumând ore de 
pregătire teoretică, metodică şi practică, 
desfăşurate de-a lungul anilor de studiu în 
universitate. De asemenea, vom observă 
că pregătirea pentru cariera didactică în 
general se produce paralel cu cea ştiinţi-
fică – de specialitate, de-a lungul anilor 
de studiu la facultate. Totuşi, semnalăm 
faptul că această organizare produce, pe 
lângă efecte pozitive, şi anumite puncte 
vulnerabile care influenţează negativ dez-
voltarea carierei didactice de profesor de 
limba şi literatura română: motivaţional –
lipsa unei motivaţii precise pentru cariera 
didactică în domeniul limbii şi literaturii 
române; curricular – ineficienţa practicii 
pedagogice. Menţionăm, în această ordi-
ne de idei, valorile apreciate în predare 
de Comisia Naţională (apud. L. Gliga, 
coord.): Profesorii sunt devotaţi elevilor 
şi învăţării lor; îi tratează pe elevi în mod 
egal; activitatea de predare înseamnă 
mai mult decât dezvoltarea capacităţilor 
cognitive ale elevilor; profesorii cunosc 
materia pe care o predau şi modalitatea 
de a o preda, sunt responsabili de orga-
nizarea/managementul şi monitorizarea a 
ceea ce învaţă elevii, gândesc în mod sis-
tematic la practica lor didactică şi învaţă 
din experienţă etc. [3, pag.157].

 Toate acestea echivalează cu compo-
nentele măiestriei pedagogice identificate 
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de V. Mândâcanu: experienţa, spiritul or-
ganizării, stilul comunicativ, tactul pedago-
gic, limbajul eficient şi nu în ultimul rând, 
indicatorii aptitudinii pedagogice: curiozi-
tatea, spiritul observaţiei, capacitatea de 
a înţelege şi a cunoaşte elevul, bunătatea, 
toleranţa, înţelegerea, arta vorbirii, arta 
improvizării [5]
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Articolul prezintă rezultatele cerce-

tării teoretico-experimentale a proble-
maticii comunicării studenţilor şi efec-
tele pe termen scurt şi pe termen lung 
a relaţiilor profesor-student în mediul 
academic. Datele experimentale obţi-
nute din aplicarea probelor de evalu-
are a semnificaţiei culturii comunică-
rii oferă posibilitatea unor constatări 
despre calitatea raporturilor interper-
sonale în universitate şi principalele 
consecinţe pentru comunicarea eficien-
tă a studenţilor care decurg din teoria 
gratificării trebuinţelor.

Abstract
This article represents the theoretical 

and experimental results of communica-
tion problem at students and the effects 
of short-term and long-term teacher-stu-
dent relationships in academic environ-
ment. The experimental data obtained 
from the assessment application samples 
for the significance of educational com-
munication which offers  the possibil-
ity to some findings about the quality of 
interpersonal relationships in university 
and the main consequences for students’ 
effective communication which results 
from the gratification theory of needs.

Cuvinte-cheie: comunicare universita-
ră, studenţi, pedagogi, probleme de comu-
nicare  specifice studenţilor. 

Keywords: university communication,  
students, teachers, communication proble-
ms to students, academics, professors.

Adaptarea profesională de succes im-
plică proiectarea/dezvoltarea unor com-
petenţe specifice ce asigură rezistenţa la 
stresul comunicării profesionale [2, p. 
140]. Din aceste considerente promovarea 
şi dezvoltarea la studenţi a unor compe-
tenţe sociale este un deziderat al formă-
rii profesionale iniţiale. Conform unei 
analize realizate de R. Tudorică (2007) 

a interacţiunilor universitare comunicati-
ve, structura relaţiei profesor-student se 
prezintă astfel: 1) relaţii interpersonale: (a) 
după nevoile psihologice ale indivizilor aflaţi 
în interacţiune: relaţii de comunicare, relaţii 
simpatetice, relaţii cognitive; (b) după pro-
cesualitatea relaţiilor: de cooperare, compe-
titive, conflictuale, de acomodare, de asimi-
lare, de stratificare, de alienare; 2) relaţii în 
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funcţie de sarcinile profesorului: de comu-
nicare a conţinutului ştiinţific, de îndrumare, 
de constrângere, de verificare şi control, de 
conducere, de organizare; 3) relaţii în func-
ţie de conţinutul psihologic: informaţional-
cognitive, afective; 4) relaţii de influenţare: 
directă şi indirectă [4, p. 23]. Deducem în 
acest context al cercetării că eficienţa rapor-
turilor interpersonale de comunicare este 
determinată de calitatea satisfacerii trebuin-
ţelor studenţilor care necesită analiză pentru 
a dezvolta un discurs în acest sens.  

Interesat de motivaţiile umane, A. Mas-
low a identificat principalele necesităţi 
umane constatând faptul că aceste nevoi 
nu se exprimă la întâmplare, ci într-o or-
dine clar definită respectând o anumită 
ierarhie pornind de la necesităţile inferi-
oare spre cele superioare, altfel spus de la 
cele curente, materiale, imediate spre cele 
abstracte, spirituale, de durată. În studiul 
Motivation and Personality, Abraham 
Maslow (1954) prezintă teoria gratificării 
trebuinţelor:

Tabelul 1. Piramida trebuinţelor/necesităţilor umane
Meta-trebuinţe 
(trebuinţe supe-
rioare)

Trebuinţe estetice
Trebuinţe cognitive (de cunoaştere şi înţelegere)
Trebuinţa de autorealizare (sau de realizare de sine)

Trebuinţe 
de creştere

Trebuinţe (tre-
buinţe inferi-
oare)

Trebuinţa de stimă de sine (trebuinţe ale Eului)
Trebuinţa de iubire şi de apartenenţă la grup (trebuin-
ţe sociale)
Trebuinţe de securitate/de siguranţă
Trebuinţe fiziologice

Trebuinţe 
de deficienţă

Din perspectiva analizei piramidei trebu-
inţelor lui A. Maslow există anumite moti-
vaţii care influenţează caracterul raportu-
rilor comunicative în mediul studenţesc: 

(a) motivaţia de deficienţă, vizează tre-
buinţele ce apar ca urmare a neajunsurilor; 
(b) trebuinţele fiziologice (de hrană, de sete, 
de igienă, de adăpost, de odihnă, de păstrare 
a sănătăţii, de sex etc.); (c) trebuinţele de se-
curitate/de siguranţă (siguranţă existenţială, 
profesională, socială, relaţională etc.); (d) 
trebuinţele sociale (identificarea cu un grup 
sau cu o categorie socială); (e) trebuinţele 
Eului (de autoconservare, de autopreţuire, 
de respect de sine, de prestigiu şi statut, de 
identitate); (f) motivaţia de creştere sau de 
dezvoltare; (g) trebuinţa de realizare/auto-
realizare (nevoia de a ne atinge potenţialul 
creativ, de a obţine performanţe înalte, de a 
contribui la atingerea unor obiective sociale 
şi profesionale); (k) trebuinţele cognitive (de 

a şti, de a înţelege, de a învăţa, de a explo-
ra, de a descoperi); (l) trebuinţele estetice 
(nevoia de ordine, simetrie şi armonie, de 
contact şi de contemplare a produselor de 
artă etc.). În consens cu teoria lui A. Maslow 
constatăm că în fiecare student există două ti-
puri fundamentale de forţe ce motivează spre 
activitate: forţe orientate spre menţinerea si-
guranţei personale şi forţe care îl provoacă 
spre căutarea noilor oportunităţi de autodez-
voltare şi realizare optimă a potenţialului in-
dividual. 

Studenţii aflaţi în stadiul satisfacerii trebu-
inţelor de creştere sunt animaţi de dezvoltarea 
competenţelor personale pentru obţinerea 
noilor succese. Cu certitudine, aceste preo-
cupări se reflectă în comunicarea interperso-
nală. Principalele efecte ale comunicării efi-
ciente în mediul universitar care decurg din 
teoria gratificării trebuinţelor, afirmă G. Albu 
(2008), sunt: (a) cu cât profesorii vor fi mai 
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eficienţi în a asista studenţii să-şi satisfacă tre-
buinţele de deficienţă, cu atât mai mult aceştia 
au premise favorabile să simtă nevoia satisfa-
cerii trebuinţelor de dezvoltare; studenţii vor 
fi mult mai eficienţi într-un mediu relaxat şi 
sigur, decât într-unul tensionat, de ameninţare 
sau de umilire; (b) sentimentele negative ucid 
interesele cognitive, dorinţa de colaborare şi 
autorealizare; (c) studenţii au nevoie să se 
simtă în siguranţă care se reflectă în prefe-
rinţa lor pentru un anumit grad de ordine şi 
repetabilitate, de constanţă, fiind vorba despre 
existenţa unui temei sigur, comportamental, 
cognitiv sau valoric; (d) studentul are nevoie 
de a fi preţuit. Cadrele didactice universitare 
pot aduce variaţie în programul de dezvoltare 
profesională a studenţilor, însă nu au dreptul 
să transmită incertitudini. Se satisface prin 
acumularea experienţei şi a competenţei în di-
ferite sarcini şi prin laudele primite după merit 
de la ceilalţi. Profesorul îl poate ajuta pe stu-
dent să capete încredere în sine, să-şi doreas-
că să aibă succese şi reuşite noi; (e) menirea 
esenţială a cadrului didactic este aceea de a 
facilita la studenţi manifestarea motivaţiei de 
dezvoltare prin accentuarea avantajelor, prin 
implicarea acestora în sarcini atrăgătoare şi 
prin evitarea, pe cât posibil, a situaţiilor inco-
mode sau de eşec [3, p. 62].

G. Albu susţine că generaţia tânără este 
incompetentă, incapabilă, pierdută în nimi-
curi, că este dezorientată, că nu reţine doar 
ce este negativ, mai facil şi mai distructiv. 
Deci, sunt deosebit de importante repre-
zentările cadrelor didactice universitare 
despre tineri; întotdeauna tânăra generaţie 
are nevoie de mai multă atenţie din partea 
mentorilor săi [1, p. 68-69].

Rezumând conţinutul de idei emis de 
G. Albu conchidem că treptat profesorul se 
îndepărtează de student sau se menţine pe 
o poziţie rigidă, legitimând doar trebuinţele 
sale. Studentul rămâne singur, în raporturile 

cu ceilalţi, cu viaţa, în tentativa lui de a se 
exprima, de a fi luat în seamă, de a se dez-
volta şi ajunge la concluzia că instituţia de 
învăţământ nu este deschisă pentru afirma-
rea şi susţinerea trebuinţelor sale de creştere, 
pentru accelerarea dezvoltării, ci doar pentru 
cultivarea şi conservarea trebuinţelor de de-
ficienţă; studentul fiind orientat spre o moti-
vaţie de creştere/dezvoltare. Astfel se ampli-
fică tendinţa dacă nu să respingă orice ofertă 
culturală venită dinspre profesor, сel puţin să 
nu-l ia în serios. Pentru un asemenea student 
cultura comunicării cu profesorul înseamnă 
pierderea contactului cu realitatea. Şansa ca 
profesorul să-l aducă pe student la nivelul 
superior al trebuinţelor, poate să se dezvol-
te dacă el însuşi crede şi acţionează viguros 
şi consecvent în sensul trebuinţelor sale de 
creştere. Profesorul îl poate disloca pe stu-
dent din starea lui motivaţională dacă are o 
reală încredere în acesta, dacă îl cooptează la 
proiectele sale, dacă îşi face timp pentru el; 
poate oferi studentului său un orizont moti-
vaţional mai elevat dacă nu se fixează pe po-
ziţia blamării, a învinuirii sau a respingerii.

În situaţia când studentul şi profesorul 
manifestă, predominant, o motivaţie de defi-
cienţă, actul educativ se va consuma în limi-
tele motivaţiilor inferioare, considerate scop 
în sine. Considerând că limitele trebuinţelor 
sale de deficienţă se identifică cu înseşi limite-
le vieţii, studentul va căuta să-şi maximizeze 
satisfacerea trebuinţelor de deficienţă. Pentru 
el, viaţa este egală cu satisfacerea trebuinţelor 
fiziologice. De aici va trage concluzia că dez-
voltarea interioară este o investiţie inutilă. Un 
mediu mediocru şi submediocru anulează 
motivaţiile superioare.

În condiţia ideală în care, studentul şi 
profesorul manifestă, predominant, o moti-
vaţie de dezvoltare, profesorul devine aliatul 
studentului în activitatea sa de dezvoltare, 
precum şi în confruntarea lui cu un mediu de 
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motivaţie a consumului. În acelaşi timp, pro-
fesorul ştie că studentul are nevoie de prezen-
ţa grupului de cogeneraţionali, că nu se poate 
izola, că ţine la părerile celor din generaţia sa. 
Actul educativ devine, astfel, actul apropierii 
dintre parteneri în care şi unul şi celălalt cresc, 
până când discipolul îşi va putea susţine el în-
suşi creşterea profesională. Aşadar, pentru re-
uşita actului educativ, sunt obligatorii cultiva-
rea, întreţinerea şi încurajarea trebuinţelor de 
creştere, fără a le subestima sau supraestima 
pe cele de deficienţă. Este foarte important ca 
profesorul să se cunoască cât mai bine pe sine, 
să ştie de pe ce poziţii psihologice şi morale 
intră în interacţiune cu studentul; este impor-
tant ca el să dea sentimentului autoestimativ 
dimensiunea lui reală şi să vadă ceea ce îi este 
necesar pentru a rămâne şi a fi mereu în cursa 
dezvoltării şi comunicării profesionale.

Teoretizările savante nu pot decât să ex-
plice unele chestiuni privind corectitudinea 
şi precizia exprimării, dar nu pot rezolva blo-
cajele şi obstacolele reale pe care le simţim 
cu toţii atunci când ne aflăm într-o confrun-
tare directă cu un interlocutor. Cele mai bune 
oportunităţi de dezvoltare a competenţelor de 
comunicare s-au dovedit a fi oferite de însuşi 
exerciţiul comunicativ. Pentru astfel de moti-
ve apreciem că în practica educaţională este 
necesar ca studenţilor să li se ofere ocaziile de 
a comunica. Din acest punct de vedere insti-
tuţia de învăţământ superior a creat o adevă-
rată mentalitate care se cere complet revizu-
ită. Aceasta presupune că, pentru antrenarea 
studenţilor în comunicarea universitară, nu 
trebuie să li se pretindă să vorbească mult, ci 
să li se formeze un stil de comunicare pro-
fesională pentru intensificarea interacţiunilor 
student-student în planul schimbului informa-
ţional şi interpersonal.

În acest scop formula comunicării interper-
sonale şi a organizării sarcinilor de învăţare a 
comunicării în grup este cea mai adecvată care 

urmează să fie adaptată specificului activităţi-
lor individuale. Cele mai cunoscute formule 
de structurare a grupurilor de comunicare în-
tre studenţi sunt: A. grupurile omogene – cu 
următoarele particularităţi: (a) studenţii au 
posibilitatea de învăţare asemănătoare ceea ce 
facilitează comunicarea profesorului cu fieca-
re grup de studenţi, dar şi comunicarea intra-
grupală; (b) colaborarea între studenţi are ca 
obiect schimbul informaţional. B. grupurile 
eterogene – în cadrul cărora: (a) studenţii au 
diferite posibilităţi de învăţare, ceea ce îl de-
termină pe profesor să se adreseze nivelului 
mijlociu al grupului (efortul de accesibilizare a 
mesajelor cu caracter informaţional este mare 
şi nu poate acoperi toate nivelurile de înţele-
gere); (b) în interacţiunile student-student se 
intensifică colaborările pe plan internaţional 
(studenţii buni îi sprijină pe cei cu performanţe 
scăzute pentru a accede în alte spaţii).

Cercetarea experimentală cu scopul deter-
minării reprezentărilor studenţilor despre cul-
tura comunicării s-a realizat prin intermediul 
unor probe de evaluare, pe parcursul anilor 
2010-2011 pe un eşantion de 54 subiecţi din 
România (17) şi Republica Moldova (17). 

Reprezentările studenţilor despre semni-
ficaţia culturii comunicării obţinute din apli-
carea probelor de evaluare reflectă anumite 
opinii ale studenţilor din Republica Moldova 
despre cultura comunicării, cei mai mulţi din-
tre subiecţi înţelegând prin cultura comunică-
rii  – a avea un vocabular bogat şi un limbaj 
adecvat mediului universitar – 23,5%, a fi 
sociabil – 17,6%, a acorda atenţie celor din 
jur – 5,9 %; a fi natural şi inteligent în comu-
nicare – 11,8%, existând şi alte opinii. Stu-
denţii din România prin cultură a comunicării 
înţeleg: a fi sociabil – 17,6%, a fi natural şi 
inteligent – 17,6%, a avea un limbaj adecvat 
mediului universitar (17, 6%- RO). Valori-
le statistice privind reprezentările studenţilor 
sunt diferite atât la nivel de conţinut semantic, 
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cât şi ca raport procentual, fapt ce provoacă 
anumite reflecţii filosofice despre diversitatea 
convingerilor chiar în interiorul unei naţiuni, 
generate de existenţa în diferite formaţiuni 
statale. 

Constatăm că problemele prioritare în co-
municarea interpersonală universitară cu care 
se confruntă studenţii din R. Moldova în co-
municarea interpersonală sunt: incapacitatea 
de autoreglare emoţională (23,5%); incapa-
citatea de a vorbi în public (29,4 %) şi stre-
sul în comunicare (11,8 %). Studenţii vizaţi 
arată prin rezultatele înregistrate asupra unor 
probleme în întreţinerea discursurilor publice, 
efort care le generează stări de disconfort şi 
stres. Stresul în comunicare – 11,8%; incapa-
citatea de autoreglare emoţională – 23,5%; 
conflicte interpersonale – 17,6%; incapaci-
tatea de a vorbi în public – 29,4%; rezistenţa 
scăzută la comunicare – 5,9%; vocabular in-
suficient dezvoltat pentru a comunica liber cu 
profesorii – 5,9%; senzaţia că nimeni nu te as-
cultă – 5,9% pentru studenţii din R. Moldova; 
lipsa motivaţiei de a comunica în public – 5,9 
% pentru studenţii din R. Moldova şi 11,8 % 
pentru studenţii din România etc.

Cele mai frecvente probleme de comuni-
care a studenţilor din România spre deose-
bire de cei din R. Moldova sunt conflictele 
interpersonale reprezentate de 23,5% dintre 
subiecţi cercetaţi şi incapacitatea de autore-
glare emoţională, fapt ce ne-a condus la ide-
ea despre dezvoltarea insuficientă la studenţi 
a competenţelor de comunicare a emoţiilor. 
Datele statistice rezultate din aplicarea pro-
belor şi a altor instrumente de cercetare in-
dică asupra necesităţii de a orienta studenţii 
spre transmiterea pertinentă a conţinuturilor 
informaţionale, dar mai ales necesitatea de 
a-şi disciplina comportamentul afectiv în co-
municare. Lansarea eronată a trăirilor afecti-
ve în mediul studenţilor conduce la conflicte 
şi prin urmare, la dezvoltarea unor valori 

comunicative distructive. De aici derivă ne-
cesitatea cunoaşterii mecanismelor dezvoltă-
rii culturii comunicării, deoarece în acestea 
intervin factori favorabili, ce uşurează co-
municarea, dar şi factori defavorabili, care 
o împiedică sau o deformează. Doar printr-o 
comunicare cât mai eficientă în relaţia profe-
sor-student şi în relaţia student-student se pot 
obţine cele mai bune rezultate în contextele 
propice lipsite de conflicte şi resentimente. 	
În concluzie, valoarea culturii comunicării 
pentru studenţi poate fi exprimată în ter-
meni de adaptare eficientă la mediul social-
profesional şi la normele acestuia, precum şi 
de satisfacere a nevoilor şi aspiraţiilor perso-
nale; pentru societate, fiind  apreciată în mă-
sura în care aceasta va contribui la realizarea 
scopurilor sociale şi la ameliorarea bunăstă-
rii studenţilor în context universitar.
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Profesionalizarea cadrelor didactice 
 din perspectiva modelelor actuale de formare 

Teachers professionalization in terms of current models 
of training
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Rezumat

Alternativa de profesionalizare a cadre-
lor didactice bazată pe competenţă a iniţiat 
programe de formare cu atribuţii  de pregă-
tire iniţială şi continuă a cadrelor didactice 
în vederea obţinerii dreptului de a profesa 
în învăţământul universitar. În acest articol 
este realizat un studiu asupra categoriilor 
de competenţe ale cadrului didactic. Luând 
în considerare documente ale Comisiei Eu-
ropeane sunt propuse competenţe, formu-
late în termeni de capacitate/abilitate  din 
perspectiva rolului profesorului în condiţii-
le democratizării valorilor. 

Abstract
The alternative professionaliza-

tion of teachers based on competence 
initiated initial and continuous train-
ing programs of teachers in order to 
obtain the right to practice in higher 
education. This article presents a 
study of the categories of teacher’s 
competence. Considering the Euro-
pean Commission documents, are 
proposed the competences formu-
lated in terms of capacity /ability as 
a teacher’s role in conditions of de-
mocratization of values​​.

Cuvinte-cheie: formare pedagogică, 
competenţe, valori, roluri ale cadrului di-
dactic, principii europene. 

Keywords: pedagogical training, com-
petences, values, roles of the teacher, Eu-
ropean principles.

De-a lungul timpului s-au realizat nume-
roase cercetări de natură teoretică şi aplicati-
vă privind procesul de formare competentă a 
cadrelor didactice, conturând idei noi şi posi-
bilităţi inovatoare de realizare a procesului de 
formare pentru cariera profesională. Analizând 
concepţiile teoretice şi practicile educative 
în diverse sisteme de învăţământ din lume în 
ceea ce priveşte formarea viitorilor profesori, 
putem remarca elemente asemănătoare. Există, 

cu siguranţă, un punct comun, identificabil în 
concepţiile de formare, indiferent de paradig-
ma care le fundamentează, fie umanistă, cu ac-
centul pe dezvoltarea integrală a personalităţii 
viitorului educator, propunându-şi să-i cultive 
mai mult spiritul şi fiind mai puţin interesat de 
câştigarea unor abilităţi specifice, fie tehnicistă, 
pragmatică, centrată pe însuşirea unor tehnici, 
algoritmi, reguli de acţiune educaţională cu re-
levanţă practică imediată.
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Două alternative de profesionalizare a cari-
erei didactice sunt consacrate şi recunoscute la 
nivel mondial în spaţiul formării iniţiale şi conti-
nue a cadrelor didactice şi a reformelor aplicate 
acestui palier. În anii 1970, fondată pe cercetări-
le psihologice asupra învăţării (Skinner, Bloom, 
Carroll) şi pe studiile privind formularea obiec-
tivelor în termeni de performanţă se dezvolta 
prima alternativă de profesionalizare a cadrelor 
didactice – educaţia profesorilor bazată pe com-
petenţă. Considerând competenţa drept con-
duită despre care se presupune că va promova 
succesul învăţării elevilor, reprezentanţii acestei 
orientări fac din competenţă finalitatea progra-
mului de formare a viitorilor profesori. Bazată 
pe competenţă, formarea profesorului e organi-
zată în jurul conceptualizării practicii eficiente a 
cadrelor didactice din care derivă  şi pe care se 
bazează cerinţele programului de formare. 

A doua alternativă de formare iniţială a ca-
drelor didactice – personalistă („umanistă”) 
presupune o experienţă de învăţare integrată în 
universul propriu de semnificaţii al candidatului, 
care să nu ducă la modele imitative, ci la dezvol-
tarea spiritului său reflexiv, critic, creativ. Mode-
lul propune comutarea accentului pe mobilizarea 
forţelor subiectului (motivaţii, capacităţi, aptitu-
dini) şi nu pe conţinut. Profesorul oferă tehnici 
de învăţare, consiliază „ucenicii” în rezolvarea 
problemelor; controlul este mai mult autocontrol, 
autoritatea este dată de legităţile cooperării, ale 
coparticipării subiectului la propria formare. Cei 
mai cunoscuţi reprezentanţi ai acestei orientări 
sunt C. Rogers, W. Glaser  şi M.Lobrot. Dincolo 
de impactul celor două alternative de profesiona-
lizare a carierei, cunoscute şi aplicate şi în spa-
ţiul reformei româneşti a sistemului de formare 
iniţială şi continuă a cadrelor didactice, mai mult 
sau mai puţin fundamentate ştiinţific, priorităţi-
le şi tendinţele în domeniul acestei formări, au 
fost identificate şi analizate în spaţiul dezbaterilor 
pedagogice româneşti (R. Iucu) în ultimul timp 
şi se prezintă ca  şi constante ale preocupărilor 

de reformare strategică a spaţiului configurat de 
profesionalizarea carierei didactice în România. 

Programele de formare iniţială a profeso-
rilor scot în evidenţă caracteristici precum: 
modelul simultan şi modelul consecutiv de 
formare pentru profesia pedagogică, finalizarea 
studiilor şi debutul în cariera profesională. Rea-
lizarea programului de studii în vederea certifi-
cării pentru profesia pedagogică este asigurată 
de structuri specializate din cadrul universită-
ţilor din România cu atribuţiuni  de pregătire 
iniţială şi continuă a profesorilor în vederea ob-
ţinerii dreptului de a profesa şi în învăţământul 
universitar. Cele două niveluri ale programelor 
de studii privind formarea cadrelor didactice în 
România se finalizează cu obţinerea certificate-
lor de absolvire (nivelul I reprezintă certifica-
rea pentru profesia didactică şi conferă dreptul 
de a ocupa funcţii de profesori în învăţămân-
tul preuniversitar obligatoriu, nivelul II – de 
aprofundare, acordând dreptul să ocupe posturi 
didactice în învăţământul liceal, postliceal şi 
universitar), realizând 60 de credite transfera-
bile corespunzătoare pachetului disciplinelor 
de pregătire psihopedagogică fundamentală şi 
disciplinelor de pregătire didactică şi practică 
pedagogică de specialitate.

Cadrele didactice absolvente trebuie să de-
ţină competenţele recomandate, anumite carac-
teristici individuale adecvate profesiei, fiindu-i 
oferite perspectivele profesionale potrivite, dacă 
se doreşte ca speranţele investite în ei să devină 
realitate, iar „produsul” – absolventul, să încor-
poreze un anumit savoir şi savoir-faire, menţi-
onează I. Neagă [6, p.2]. În condiţiile actuale, 
când lumea contemporană evoluează într-un 
ritm atât de alert, încât profesorii  sunt obligaţi 
să accepte faptul că pregătirea iniţială nu le va fi 
suficientă pe parcursul întregii activităţi profesi-
onale, sunt determinaţi să sporească permanent 
nivelul de competenţe, asociindu-le un registru 
bogat de valori, atitudini şi conduite specifice 
cadrului didactic. Integrate în registrul de obiec-
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tive acest sumar de valori, atitudini şi conduite 
cuprinde explicit:
•	 cultivarea unui mediu educaţional centrat pe 

valori şi relaţii democratice;
•	 promovarea unui sistem de valori culturale, 

morale şi civice, în concordanţă cu idealul 
educaţional;

•	 crearea unui climat socioafectiv securizant 
în sala de studenţi şi în spaţiul educaţional 
nonformal;

•	 încrederea în puterea educaţiei, în capacitatea 
de formare şi dezvoltare a studentului [8].

Principiile şi criteriile care stau la baza ela-
borării competenţelor profesionale ale cadrului 
didactic se bazează pe anumite paliere reflectate 
în structuri, unităţi şi indicatori de competenţe 
generale şi specifice privind: 

a. cunoasterea, înţelegerea şi utilizarea ope-
raţională adecvată a conceptelor pedagogice şi 
psihopedagogice;

b. explicarea şi interpretarea ideilor, a con-
cepţiilor, a modelelor, a teoriilor şi a paradigme-
lor în domeniu;

c. proiectarea, conducerea şi evaluarea acti-
vităţilor de învăţare, în utilizarea unor metode, 
tehnici şi instrumente coerente de autocunoaşte-
re şi de reflexivitate profesională;

d. gândirea critică şi evaluativ-constructivă a 
unor proiecte, procese şi fenomene prezente în 
teoria şi în practica educaţională, în rezolvarea 
de probleme în domeniul de studii; 

e. educaţia imaginativă şi domeniul strategii-
lor specifice stimulării conduitei creativ-inovati-
ve în aria de referinţă a profesiei didactice.

Concepţia, principiile şi criteriile care stau 
la baza selecţiei conţinuturilor sunt următoarele:

a) statutul şi competenţele aferente carierei 
didactice;

b) continuitatea progresivă cu valorile curri-
culare din modulul de pregătire psiho-pedagogi-
că iniţială;

d) eficacitatea practică şi socială a con-
ţinuturilor pentru registrul activităţilor 

desfăsurate de cadrul didactic în unităţile 
scolare din învăţământul preuniversitar, 
asociată cu interesele de bază ale elevilor 
cu care lucrează şi/sau interacţionează;

e) raportarea la dificultăţile psiho-pedagogi-
ce, psihosociale întâmpinate de cadrele didactice 
în activitatea didactică, la nevoia de consolidare 
şi de rafinare a unor competenţe dobândite în 
cadrul procesului de formare şi dezvoltare pro-
fesională;

f) adecvarea la parcursurile de formare/califi-
care, la parcursurile reformei curriculare şi adap-
tabilitatea la contexte profesionale, sociocultura-
le, economice şi tehnologice în schimbare; 

g) stabilitatea utilizării tematicii pe o perioa-
dă medie de timp; rata de actualizare ştiinţifică 
– conceptuală, metodologică şi aplicativă este 
acceptată şi recomandată a se realiza şi într-un 
termen mai scurt în cazul unor schimbări semni-
ficative la nivelul paradigmelor sau abordărilor 
majore din domeniul ariei curriculare sau al dis-
ciplinei/disciplinelor respective;

h) dezvoltarea şi inovarea metodologică, 
prin reflecţie asupra teoriei şi practicii educaţio-
nale, la nivel naţional şi internaţional [8].

Toate aceste principii asigură atractivitatea şi 
statutul necesar promovării profesiunii didacti-
ce şi recunosc rolul cadrelor didactice ca agenţi 
ai dezvoltării valorilor europene, individuale şi 
sociale. Pentru aceasta, cadrele didactice trebuie 
sa fie înalt educate (profesionalizate), orientate 
către dezvoltare continuă şi autoreflexivitate în 
planul competenţelor educaţionale şi corespun-
zător remunerate.

Stabilind un nou referenţial al formării ca-
drelor didactice, bazat pe definirea sarcinilor 
de profil ce implică noi cunoştinţe, capacităţi 
şi trăsături de personalitate, am adus în dezba-
tere problematica formării cadrelor didactice 
în domeniul noilor competenţe-cheie, capabile 
să concretizeze principiile comune europene în 
spaţiul profesionalizării carierei didactice. Una 
dintre competenţele nucleu ale personalităţii 
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didactice începe să graviteze în jurul a ceea ce 
reprezintă capacităţile de a valorifica adecvat 
valenţele formative şi autoformative ale noilor 
tehnologii informaţionale şi comunicaţionale. 

În contextul reformei învăţământului superi-
or, o pondere deosebită ce reclamă strategii noi 
şi efective de soluţionare devine formarea com-
petenţei de învăţare eficientă la studenţi. Studiile 
experimentale realizate şi experienţa curriculară 
universitară au demonstrat că învăţarea eficientă 
poate fi realizată prin angajarea studenţilor într-
un program special de dezvoltare a competenţei, 
centrat pe trei direcţii fundamentale: a) famili-
arizarea studenţilor cu un volum de cunoştinţe 
necesar şi suficient privind specificul, mecanis-
mele, legile, principiile şi metodele de învăţare 
eficientă; b) dezvoltarea proceselor cognitive, 
implicate în învăţare, până la nivelul solicitat 
de învăţarea eficient; c) formarea competenţei 
informaţional-metodologice de muncă intelec-
tuală şi de cunoaştere la ei. Acestea vor permite 
dezvoltarea şi utilizarea eficientă de către stu-
denţi a potenţialului lor intelectual şi cognitiv, 
atât de necesar în realizarea unei învăţări efici-
ente. În acelaşi timp, considerăm că formarea 
competenţei informaţional-metodologice trebu-
ie să se proiecteze drept nucleu în procesul de 
formare a aptitudinii de învăţare eficientă la stu-
denţi, deoarece învăţarea de tip universitar este o 
învăţare de nivel superior, care nu se reduce doar 
la activităţi de studiu propriu-zis, ci presupune, 
la această treaptă, cu preponderenţă activităţi de 
cercetare, proiectare şi producere, care nu se pot 
realiza în afara competenţei date, fiind demons-
trate de competenţe de argumentare, contraargu-
mentare şi convingere etc. [6, p.88-92]. 

În concluzie, apreciem că modelul cadrului 
didactic competent şi standardele profesionale 
au început recent să fie utilizate ca repere ale 
nivelului de pregătire profesională. Concluzii şi 
aprecieri referitoare la efectele acestei noi prac-
tici în învăţământ constituie obiectul unor inves-
tigaţii permanente ale specialiştilor în educaţie. 

Menţionăm că îmbunătăţirea sistemelor de edu-
caţie şi formare profesională constituie o parte 
esenţială a strategiei europene de a răspunde 
provocărilor viitoare şi de a realiza principalele 
obiective ale strategiei de la Lisabona. Preocu-
pările pentru implicarea, dar şi pentru formarea 
şi dezvoltarea profesională a cadrelor didactice 
universitare au devenit importante în politicile 
educaţionale contemporane. Pentru a garanta re-
zultate de o înaltă calitate pe o bază durabilă, este 
necesar să avem în vedere calitatea profesorilor, 
a formatorilor şi, de asemenea, să se abordeze 
guvernanţa sistemelor de educaţie şi formare 
profesională.
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Резюме
Развитие технологии создания про-

граммного обеспечения должно отра-
жаться в учебном материале инфор-
матики общеобразовательных учебных 
заведений. Статья рассматривает 
актуальность изучения на уроках ин-
форматики современных парадигм 
программирования, мировоззренческое 
значение общих понятий объектно-
ориентированной парадигмы, значение 
общих понятий объектно-ориентиро-
ванного программирования для форми-
рования целостности учебного мате-
риала информатики и других школьных 
дисциплин. Излагается авторский под-
ход к изучению основных понятий объ-
ектно-ориентированного программи-
рования на начальном этапе обучения 
программированию. Также в статье 
описано использование современных 
средств разработки, в частности язы-
ка C#, в процессе обучения программи-
рованию.

Abstract
The development of technology 

concerning the creation of software 
should be reflected in computer sci-
ence teaching materials of educa-
tional institutions. The article reviews 
the actuality of  modern programming 
paradigm learning during computer 
science lessons, the world outlook 
importance of object-oriented para-
digm general notions, the importance 
of object-oriented paradigm general 
notions for entirety forming of  com-
puter science teaching materials and 
other school discipline. The autho-
rial approach towards the learning of 
the basic notions of  object-oriented 
paradigm during  the initial period 
of teaching computer science is rep-
resented. The usage of modern devel-
opment tools, including C# program-
ming language, during the process 
of programming  teaching is also de-
scribed in the article.
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Различные аспекты проблемы обу-
чения программированию в курсе 
информатики общеобразовательных 
учебных заведений разрабатывают-
ся многими украинскими и молдав-
скими учеными, авторами школьных 
программ и учебников, среди кото-
рых: Быков  В.  Ю., Володин  В.  В., 
Володина  И.  Л., Глинский Я.  М., 
Жалдак  М.  И., Завадский  И.  А., Ка-
раванова Т. П., Костюков В. П., Мор-
зе Н. В., Пасько В. П., Потапова Ж. В., 
Прокопенко  Н.  С., Проценко  Т.  Г., 
Рамський Ю. С., Руденко В. Д., Спи-
ваковский  А.  В., Спирин  А.  М., Ва-
силаке Г., Гремальски А., Мокану Ю., 
Спиней И. и другие. Несмотря на бур-
ное развитие ИКТ, обучение програм-
мированию в общеобразовательных 
учреждениях все еще осуществляет-
ся практически на тех же принципах, 
что и в первые годы внедрения этой 
дисциплины в школьные учебные 
программы. Много очень важных ин-
новаций в области разработки про-
граммного обеспечения недостаточ-
но представлены в материале курса 
информатики средней общеобразова-
тельной школы. Обучение програм-
мированию, не только медленно раз-
вивается, но и плохо интегрировано с 
общим содержанием образования.

Можно назвать цепочку парадигм, 
образовавшихся на основе импера-
тивной парадигмы программирова-
ния, см.. рис 1. Этот список далеко 
не полный и, скорее всего, будет и 
дальше пополнятся. Само же импера-
тивное программирование отражает 

принцип последовательной обработки 
процессором машинных кодов и нача-
ло использоваться еще при создании 
программ для первых электронно-вы-
числительных систем.

 Рис. 1.
Традиционно обучениe программиро-

ванию начинается с овладения структур-
ной парадигмой. Такой подход всё еще 
себя не исчерпал. Учебный материал по 
структурному программированию имеет 
большое теоретическое и практическое 
значение. Появляются новые методические 
разработки и научные исследования обуче-
ния структурному программированию. На-
иболее распространенным является обуче-
ние структурному программированию на 
основе языка Pascal. Например, обучение 
программированию на этом языке в сред-
них общеобразовательных учебных заве-
дениях регламентируется Министерство 
просвещения Республики Молдова [4].
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объектно-ориентированное программи-
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Однако новейшие подходы к со-
зданию компьютерных программ в ка-
кой-то мере остаются без внимания 
педагогов. Учебный материал из курса 
школьной информатики недостаточно 
освещает современные парадигмы на-
писания компьютерного программного 
обеспечения. В частности недостаточ-
ное внимание уделяется наиболее рас-
пространенному и очень актуальному 
объектно-ориентированному програм-
мированию (сокращённо ООП). Объект-
но-ориентированное программирование 
мало освещено даже в пределах школь-
ных учебных программ для углубленно-
го изучения информатики [5].

Еще одним аргументом в пользу внедре-
ния обучения на основе парадигмы объек-
тно-ориентированного программирования 
является то, что обучение программирова-
нию в общеобразовательных учебных за-
ведениях имеет целью, в первую очередь, 
развивать различные качества личности 
обучающегося. Очень хорошо, если зна-
ния и навыки приобретенные в процессе 
обучения программированию понадобятся 
ученику в сферах, непосредственно не свя-
занные с разработкой компьютерных про-
грамм.     К таким результатам обучения, в 
первую очередь, следует отнести овладение 
фундаментальной составляющей учебного 
предмета. Учитывая это, объектная модель 
построения компьютерных программ за-
служивает особого внимания, ведь она не 
только более полно отражает работу слож-
ных интерфейсов современных вычисли-
тельных систем, но и насыщенная анало-
гиями и сходствами со многими отраслями 
человеческих знаний. Это обусловлено тем, 
что парадигма объектно-ориентированного 
программирования базируется на абстракт-
ной модели мировосприятия, в основе кото-
рой лежат понятия в чем-то похожи на те, 

которыми наука описывает элементы реаль-
ного мира [1, с.14].

Как уже отмечалось, в образовании бы-
тует устоявшееся мнение, что начинать 
учить программированию следует исполь-
зуя традиционный, структурный подход 
к написанию компьютерных программ. В 
частности Я. М. Глинский, автор многих 
книг по обучению программированию, от-
мечая важность осуществления обучения 
объектно-ориентированному программи-
рованию все равно отстаивает, так назы-
ваемый, «спиралеподобный» подход к его 
внедрению: «сначала изучаются основы 
языка программирования (типы данных и 
алгоритмические конструкции, типовые 
задачи), впоследствии элементы визуаль-
ного программирования, а со временем 
элементы ООП» [3, с.38]. Фактически идя 
таким путем, освоение объектной модели 
написания компьютерных программ проис-
ходит на достаточно поздней стадии, когда 
у ученика уже сформировались определен-
ные навыки и собственный стиль програм-
мирования.

Поскольку обучениe программированию 
учащихся младшего и среднего школьного 
возраста практически всегда начинается со 
структурного подхода, то есть со знакомс-
тва с понятием алгоритма, для большинства 
учителей информатики трудно представить 
первый опыт написания учеником про-
грамм который бы  не основывался на ре-
ализации алгоритмов управления наипро-
стейшими исполнителями. Безусловно, так 
называемая «черепашья графика» и «Лого 
миры», это прекрасные средства начально-
го обучения структурному программирова-
нию. Управление простыми исполнителями 
перерастает из увлекательной игры в серь-
езное овладения закономерностями постро-
ения основных алгоритмических структур. 
И все же, ученикам, которые таким образом 
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начинали обучение программированию, 
все еще трудно увидеть логическую связь 
между принципами написания императив-
но организованных программ и тем, что 
они видят при использовании современно-
го программного обеспечения. Новейшие 
интерфейсы программных средств стано-
вятся все более интуитивно понятными и 
не только все точнее моделируют реальные 
трехмерные объекты, но и воплощают са-
мые смелые творения, в какой-то степени 
фантастического, виртуального предмет-
ного мира. Такое сложное «поведение» вы-
числительных систем трудно объяснить в 
рамках классического понятия алгоритма 
и структурной парадигмы. Определённого 
понимания объектной модели компьютер-
ных программ требует использование мно-
гих современных языков и сред разработки 
компьютерных программ. Даже хорошо 
осознав принципы построения основных 
алгоритмических структур ученикам труд-
но приступить к написанию компьютерных 
программ используя такие современные 
языки программирования как C# и Java. 
Это и не удивительно, ведь практически все 
языки, основанные на парадигме объект-
но-ориентированного программирования, 
даже в простейших программах уже тре-
буют использовать синтаксические конс-
трукции описания программных классов и 
методов.

И все же, ознакомить учащихся с об-
щими основам ООП можно на примерах 
которые непосредственно не касаются на-
писания компьютерных программ. Такие 
понятия как объекты, свойства и класси-
фикация объектов, наследование, полимор-
физм и инкапсуляция широко отражены в 
окружающем мире. Некоторые схожие по-
нятия и термины используются во многих 
науках и в содержании учебного материала 
школьных дисциплин.

Начать знакомство учащихся с принци-
пами объектно-ориентированного програм-
мирования можно путем анализа и уточ-
нения значений понятия «объект». Этот 
термин очень широко используется в учеб-
ном материале различных дисциплин, в со-
общениях средств массовой информации, 
популярной литературе. Это слово частич-
но знакомо даже ученикам младших клас-
сов. Начать рассмотрение термина «объект» 
можно приведя учащимся целый ряд ут-
верждений, касающихся этого понятия:

1. Объекты всегда можно четко отделить 
друг от друга.

2. Объекты существуют независимо от 
того, что знает о них кто-то, независимо от 
человеческого сознания.

3. Объекты имеют определенные свойс-
тва.

4. Объекты можно описывать и расска-
зывать о них.

5. Существуют объекты с похожими 
свойствами.

6. Объекты могут взаимодействовать 
друг с другом.

7. Некоторые объекты могут выполнять 
действия.

8. С объектами могут происходить ка-
кие-то события.

Большинство старшеклассников могут 
легко объяснить практически каждое не из 
приведенных высказываний. Но для неко-
торых учеников среднего, особенно млад-
шего, школьного возраста эта задача может 
быть довольно не простой. Облегчить её 
можно используя интерактивные методы 
обучения, приемы развития критического 
мышления. В частности, работая в интер-
активных группах, ученики с интересом 
находят подтверждение или отрицание тех 
или иных утверждений, выражают свое 
собственное понимание понятий и явлений. 
Скорее всего учитель не должен стремится 
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обязательно дать детям точное определение 
понятия объект. Это, наверное, не очень 
просто, ведь такое определение в различ-
ных отраслях формулируется достаточно 
по-разному. Однако, очень хорошо когда 
ученики самостоятельно придут к опреде-
ленному выводу относительно того, для 
чего люди чаще всего используют слово 
«объект». Вывод этот может формулиро-
ваться например так: «Объект – это услов-
ное обозначение той части окружающего 
мира, которую человек рассматривает как 
одно целое».

Чрезвычайно полезно объяснить уче-
никам, на определённых примерах, то, что 
всякий объект обладает определенными 
свойствами. А ещё, иногда, реализует оп-
ределенные возможности. Например объ-
ект «животное» имеет свойства: «окраска», 
«размеры», «количество конечностей» а 
также возможности «двигаться», «издавать 
звук», «употреблять пищу».  В данном слу-
чае «свойство», использованное в примере 
материального объекта, рассматривается 
как аналог понятие «поле» объекта про-
граммного. «Возможность» – это аналог 
того, что в программировании называют 
«методом» объекта. Кроме того, с теми или 
иными объектами могут происходить опре-
деленные «события». Например, с объек-
том «животное» может случиться событие 
«проголодаться». Сами объекты также мо-
гут совершить определенные «действия». 
Все события и действия могут совершать-
ся с объектами в пределах их «свойств» и 
«возможностей» (полей и методов). Ска-
жем объект «животное» в ответ на событие 
«проголодаться» может проявить действие 
(метод) «употреблять пищу». 

Следующей, на начальном этапе зна-
комства с основными понятиями ООП, яв-
ляется задача проиллюстрировать ученикам 
классификацию объектов окружающего 

мира. Определённая классификация поня-
тий свойственна практически всем наукам. 
Биологи классифицируют живые организ-
мы. Химики классифицируют соединения, 
химические элементы, реакции и прочее. 
Много различных систем классификации 
используются в физике, географии, матема-
тике, информатике. 

Можно рекомендовать отдельно не рас-
сматривать с учащимися понятие «класс» 
до их знакомства с конкретным объектно-
ориентированным языком программиро-
вания. Скорее всего, уже понимая то, как 
построена разного рода классификация ма-
териальных и программных объектов уче-
ник поймет какую роль играет служебное 
слово «class» в тексте конкретных компью-
терных программы.

Сравнительно легко воспринимают 
ученики такое понятие объектно-ориенти-
рованного программирования как «насле-
дование». Опираясь на хорошо известное 
биологическое значение понятия наследс-
твенности живых организмов можно пред-
ложить учащимся определить, для ука-
занных материальный или программных 
объектов, те объекты, которые являются 
наследниками и предками в отношении оп-
ределенных их свойств и методов. Следует 
помнить о том, что в дальнейшем ученики 
должны воспринимать наследование как 
рациональный способ повторного исполь-
зования кода и обеспечения определенной 
структурной организации объектов в ком-
пьютерных программах.

Гораздо сложнее дать «без компьютер-
ное» объяснение таких фундаментальных 
понятий ООП как инкапсуляция и поли-
морфизм. Условно говоря, в живой природе 
и остальном окружающем мире, объекты 
«инкапсулируют» от влияния внешних воз-
действий и полиморфно проявляют свои 
«методы». Все же иногда учитель должен 



70

UNIVERS  PEDAGOGIC

самостоятельно решать нужно ли немедлен-
но давать объяснения некоторых понятий, 
если такое объяснение может чрезмерно ус-
ложнить учебный материал. Приводя кон-
кретные примеры, следует стремиться не 
только немедленно разъяснить значение но-
вого для учащихся понятия, но и заботить-
ся об общем качестве такого объяснения. К 
тому же нельзя рассматривать достаточно 
сложные термины программирования ис-
ключительно их сравнении со свойствами 
окружающего мира. Следует учитывать, 
что реальное значение «программных» тер-
минов имеет определенные отличия от того, 
что можно определить, используя только 
аналогии и сравнения.

Еще принципы объектно-ориентиро-
ванного программирования можно рас-
смотреть во время объяснения работы 
операционной системы и прикладных 
программ, что в ней выполняются. Если 
в операционной системе запустить на вы-
полнение ту или иную программу, то это 
можно рассмотреть как появление нового 
объекта определенного класса. В боль-
шинстве случаев современные многоза-
дачные операционные системы позволя-
ют запускать на выполнение несколько 
экземпляров одной и той же программы. 
Например, на рабочем столе Windows 
можно одновременно разместить несколь-
ко окон графического редактора Paint. Все 
эти одновременно запущены на выполне-
ние объекты принадлежат одному и тому 
же классу «Paint» и является, фактически, 
его экземплярами. Объекты одних и тех 
же или разных классов можно демонс-
трировать ученикам в процессе изучения 
приложений, элементов их интерфейса. 
Также, на данном этапе обучения инфор-
матики, учитель имеет возможность про-
иллюстрировать ученикам практически 
все основные положения ООП.

Например, программа Widows Media 
Player, в процессе воспроизведения музыки, 
это также объект операционной системы, но 
совсем другого класса, чем редактор Paint. 
Поскольку каждый класс характеризует-
ся определенными свойствами (полями) и 
возможностями (методами). Примером по-
лей Windows Media Player являются харак-
теристики интерфейса программы: размер 
окна, его цвет и прочее. Один из методов 
программы – перекодировать данные зву-
кового файла в тот формат, который может 
воспроизвести звуковая карта компьютера.

Запущенный на выполнение Media 
Player является объектом с которым могут 
происходить определенные события. На-
пример, щелчок левой клавиши мыши, ког-
да ее курсор находится на кнопке «пауза». 
Также объект Media Player выполняет дейс-
твия, к тому же определенными методами. 
Например, сведения о мелодии, необходи-
мые для ее воспроизведения, поступают 
методом считывания данных из звукового 
файла.

Чтобы объяснить как при создании ком-
пьютерных программ используют наследо-
вание можно привести тот пример, что про-
грамма Windows Media Player имеет много 
полей и методов присущих другим компью-
терным программам: рамка окна, строка 
меню и другие.

При работе программы Windows Media 
Player некоторые методы проявляются по-
лиморфизм. Например несколько по раз-
ному происходит воспроизведения разных, 
по формату файлов мультимедиа. Инкапсу-
ляция класса программы «Windows Media 
Player» предусматривает его независимость 
и защиту от воздействия других программ, 
выполняемых в среде Windows.

Всё же, даже самые подробные объяс-
нения основных особенностей объектно-
ориентированного программирования на 
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различных примерах не формируют прак-
тических умений разработки реальных про-
грамм. Поэтому определённого внимания 
заслуживает использование специальных 
обучающих сред для построения простых 
объектных моделей. Такую специальную 
учебную программу используют в Крым-
ском инженерно-педагогическом универ-
ситете в самом начале курса информатики 
для ознакомления студентов с основами 
ООП. «Курс использует взаимодействую-
щие вдохновения 3D моделирование в дру-
жественном для новичка интерфейсе, для 
ввода основных понятий объектно-ориен-
тированного программирования. Данную 
среду программирования можно с успехом 
использовать для реализации моделей фи-
зических процессов и создание обучающих, 
контролирующих, демонстрационных про-
грамм.» [11]

Для полноценного обучения объектно-
ориентированному программированию 
целесообразно использовать современ-
ные языки и среды разработки. Одним из 
таких языков является язык C# (читается 
«Си шарп»). Этот язык программирова-
ния полностью поддерживает принци-
пы, что лежат в основе объектно-ориен-
тированного программирования [2], [8]. 
Кроме объектно-ориентированной, язык 
C#, поддерживает императивную и фун-
кциональную парадигмы. То есть C# за-
служивает использования для обучения 
программированию еще и благодаря тому, 
что он, фактически, мультипарадигмаль-
ный (поддерживает несколько парадигм). 
Ведь несмотря на все преимущества объ-
ектно-ориентированного программирова-
ния, другие парадигмы разработки ком-
пьютерных программ имеют те или иные 
преимущества, заслуживают изучения и 
использования в зависимости от постав-
ленных задач.

Кроме того, язык C# имеет целый ряд 
других преимуществ, которые делают его 
удобным в использовании для обучения 
программированию:

− позволяет писать программы как для 
консольного, так и для оконного исполне-
ния;

− существует много удобных для обуче-
ния, доступных в использовании сред про-
граммирования на языке C#;

− большинство сред разработки языком 
C# поддерживают визуальное программи-
рование и способны работать под управле-
нием большинства распространенных сей-
час операционных систем.

Подробно условия использования язы-
ка C# для обучения программированию 
на уроках информатики в общеобразо-
вательных учебных заведениях описано 
в нашем исследовании: «Программно-
технологические условия использования 
языка C# для обучения программирова-
нию в общеобразовательных учебных за-
ведениях» [10].

Как отдельный аргумент можно привес-
ти примеры результативного внедрения язы-
ка C# в обучении программированию [6], [7]. 

Выводы
В процессе развития отрасли разработки 

программного обеспечения постоянно со-
вершенствуются существующие и зарожда-
ются новые парадигмы программирования. 
Традиционные подходы к обучению про-
граммирования на основе парадигмы струк-
турного программирования еще далеко себя 
не исчерпал и продолжает активно разви-
ваться.

Обучения программированию сущест-
венно отстает в своем развитии от развития 
отрасли ИКТ в целом, требует более деталь-
ного изучения новых подходов к разработке 
программного обеспечения.
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На более широкое использование в про-
цессе обучения программированию на уро-
ках информатики общеобразовательных 
учебных заведений заслуживает объектно-
ориентированная парадигма.

Объектно-ориентированное програм-
мирование предоставляет дополнительные 
возможности для тесной интеграции обуче-
ния программированию со многими школь-
ными учебными дисциплинами, способс-
твует организации гибких межпредметных 
связей и формированию у школьников це-
лостной научной картины мира.

Существуют теоретические и практи-
ческие возможности знакомить учащихся 
общеобразовательных учебных заведений 
с основными понятиями объектно-ориен-
тированного программирования путем об-
зорного изучения понятия «объект» и дру-
гих понятий ООП на примерах аналогий в 
окружающем мире, в содержании учебного 
материала других школьных дисциплин. 
Рассматривать основные понятия объект-
но-ориентированного программирования 
можно в процессе изучения операцион-
ной системы и прикладного программного 
обеспечения.

Существуют примеры использования, 
на начальном этапе обучения программи-
рованию, специальной учебной среды про-
граммирования, что в определенной степе-
ни готовит учеников к написанию программ 
на основе объектно-ориентированной пара-
дигмы.

Дальнейшее обучение программирова-
нию на основе парадигмы объектно-ори-
ентированного программирования целесо-
образно проводить используя современные 
языки программирования основаны на этой 
парадигме. Одним из таких языков является 
C#. Язык C# можно использовать для обу-
чения программированию на уроках инфор-
матики в общеобразовательных учебных 

заведениях. Поскольку C# не только полно-
стью объектно-ориентирован, но и мультпа-
радигмален, ее целесообразно использовать 
для формирования у учеников достаточно 
полных представлений о современных тех-
нологиях разработки программного обеспе-
чения.

Дальнейшего исследования требует про-
блема обучения объектно-ориентирован-
ного программирования на его начальном 
этапе.
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Повышение эффективности обучения сетевым технологиям 
с использованием интегрированной модели оценивания
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Introduction Of Integrated Model Of Evaluation
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 Молдова, г. Тирасполь, старший преподаватель кафедры программного

обеспечения вычислительной техники и автоматизированных систем,
Резюме

В статье рассматриваются 
аспекты, влияющие на эффектив-
ность процесса обучения сетевым 
технологиям. Содержит сравни-
тельный анализ методик оценки эф-
фективности обучения. Рассмот-
рена методика интегрированной 
модели, которая позволяет оценить 
эффективность использование раз-
ных методов и средств обучения се-
тевым технологиям. 

Abstract
In article discusses aspects affecting 

of the efficiency of students’ training 
in the sphere of network technologies. 
Contains the comparative analysis of 
methodologies for evaluating efficien-
cy of training. The methods of the in-
tegrated model, which allows evaluate 
the efficiency of different methods and 
means of teaching network technolo-
gies.

Ключевые слова: эффективность 
процесса обучения, методика оценки 
эффективности процесса обучения, 
компетенции, интегрированная модель 
оценивания компетентности.

Keywords: the training process 
efficiency, methods of evaluation of 
students’ training efficiency, competence, 
integrated model of evaluation of 
competence.

Нами сформулированы задачи, кото-
рые следуют из требования информати-
зации обучения. 

Первая – овладение будущим специ-
алистом комплексом знаний, навыков и 
умений, выработка качеств личности, 
обеспечивающих успешное выполнение 
задач профессиональной деятельности и 

комфортное функционирование в усло-
виях информационного общества, в ко-
тором информация становится решаю-
щим фактором высокой эффективности 
труда. 

Вторая – повышение уровня подготов-
ки специалистов за счет совершенствова-
ния технологий обучения, применяемых 
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сегодня в высшей школе, и широкого внед-
рения в учебный процесс электронных 
обучающих средств и технологий [2]. Со-
гласно проведенным исследованиям Geoff 
Petty [3] по выявлению эффективности 
применения методов обучения в изучении 
компьютерных сетей, оказалось, что на-
ибольшую эффективность в запоминании 
материала имеют практические лаборатор-
ные занятия с использованием программ 
– симуляторов, групповые дискуссии, 
практические проекты, так как в данных 
процессах обучения задействованы разно-
образные органы чувств, что способствует 
лучшему усвоению знаний.

Таким образом, были определены сле-
дующие задачи исследования:

• выявить аспекты, влияющие на эффек-
тивность обучения сетевым технологиям;

• проанализировать эффективность 
использования разных методов и средств 
обучения сетевым технологиям при фор-
мировании компетентности;

• оценить влияние используемых ме-
тодов и средств на итоговые результаты 
обучения.

Оцениванию эффективности уделяется 
много внимания, например в работе [4] эф-
фективность определяется как степень со-
измерения результатов с затратами; систе-
ма показателей, характеризующих уровень 
использования производственных мощ-
ностей системы. Т.е. эффективность (E) 
- это отношение полученного полезного 
результата (R) к затратам (M), понесенным 
для достижения этого результата.

E = R / M			   (1)
Числитель в формуле эффективности 

обучения - результативность обучающих 
процессов, качество знаний, удобство обу-
чающей среды. Знаменатель - недостатки 
методов обучения, неудобство среды обу-
чения, временные затраты. 

Существуют следующие методики 
оценки эффективности обучения [5]. 
Методика Дональда Кирпатрика пред-
полагает  оценку по четырем уровням с 
временными интервалами: первый уро-
вень – эмоциональный   (нравиться – не 
нравиться); второй – уровень оценки 
знаний (профессиональное тестирова-
ние, устный опрос); третий – уровень 
поведения (на данном уровне экспертно 
оценивается то, как изменили  участ-
ники    обучения свое поведение); чет-
вертый уровень – уровень результата. 
Но эмоциональный уровень оценки со 
стороны обучающихся важен лишь от-
части, поскольку индивидуальная ма-
нера педагога может не нравиться из-за 
жесткости, трудности материала и про-
чего. А желание педагога понравиться 
аудитории иногда осложняет собствен-
но процесс обучения, происходит «под-
мена» смысла деятельности.

На уровне «навыка» студенты могут 
быть великолепно обучены (без ошибок 
проводит обжим сетевого кабеля), тогда 
как на уровне общего результата с учетом 
теоретических знаний, результат будет от-
рицательный.

Вышеприведенные доводы указывают 
на необходимость тщательного подбора 
«инструмента измерения».

Методика бипараметрической оцен-
ки предполагает для оценки эффектив-
ности обучения использование разности 
средств до обучения и после. Поэтому 
данная методика не может быть исполь-
зована во время обучения в высшем 
учебном заведении, так как экономичес-
кая эффективность обучения может быть 
оценена только после трудоустройства 
выпускника.

Методика оценки эффективности 
обучения в рамках комплексных систем 
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оценки типа BSC, KPI. В ней приме-
няются комплексные системы оценки, 
включающие ряд частных показателей, 
отражающих эффективность подразде-
лений, в рамках моделей которых, удач-
но применяются методы комплексной 
оценки, например, выясняя вклад тех или 
иных подразделений в общий результат 
деятельности. Например, выделив неко-
торые количественные и качественные 
показатели данному подразделению, 
предполагая, что мероприятия по обуче-
нию персонала скажутся на этих показа-
телях, можно дать оценку эффективнос-
ти данных мероприятий в комплексе и по 
каждому отдельному эпизоду, связанно-
му с обучением. Четко определив корре-
ляцию этих показателей с показателями 
эффективности подразделений, прошед-
ших обучение, происходит анализ эф-
фективности работы по обучению.

Таким образом, оценить эффектив-
ность, значит выявить показатели ре-
зультативности учебного мероприятия, 
успеваемости и удовлетворенности слу-
шателей и определить результат с учетом 
всех показателей.

Рассмотренные методики сложны к 
применению, вследствие широты спектра 
действия, и отсутствия инструментов оце-
нивания, базирующихся на строгом мате-
матическом аппарате.

Для оценивания эффективности про-
цесса обучения в области сетевых тех-
нологий используются количественные 
и качественные методы. Содержание 
обучения может быть оценено частным 
критерием эффективности, который ха-
рактеризуется следующими качествен-
ными и количественными показателями. 
К качественным показателям относят:

• целостность отражения в содержании 
обучения задач подготовки конкурентос-

пособного специалиста в области сетевых 
технологий;

• соответствие содержания обучения 
принятой психолого-педагогической кон-
цепции усвоения;

• соответствие содержания обучения 
стандарту высшего профессионального 
образования;

• отражение в содержании обучения 
современного уровня развития науки и 
техники.

К количественным показателям эффек-
тивности обучения относятся:

• информативность учебного матери-
ала, которая устанавливается путем соот-
несения элементов содержания, предус-
мотренных программой, с вводимыми 
преподавателем во время занятия в едини-
цу времени;

• уровень обученности студентов в об-
ласти сетевых технологий. 

Уровень обученности одна из важ-
нейших результирующих характеристик 
образовательного процесса. Рассмотрев 
различные подходы к интерпретации 
данного понятия, определили обучен-
ность как владение учащимся системой 
заданных учебным стандартом знаний и 
умений, приобретенных за определенный 
период обучения. Обученность – это и 
результат предшествующего обучения, и 
условие успешности последующего обу-
чения. 

Согласно европейских и российских 
образовательных стандартов подготов-
ки специалиста в области информатики и 
вычислительной техники у специалиста в 
области сетевых технологий должны быть 
сформированы следующие компетенции:

–– знать принципы организации компью-
терных сетей;

–– знать методы и технологии проектиро-
вания средств телекоммуникаций;
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–– знать аппаратные средства телекомму-
никации; 

–– владеть программными средствами те-
лекоммуникации. 

Иметь навыки, необходимые для про-
ектирования, развертывания и админис-
трирования сетей и телекоммуникацион-
ных систем.

Уметь применять web- технологии для 
реализации удаленного доступа в рас-
пределенных системах. Обладать обще-
культурными компетенциями такими как: 
стремлением к саморазвитию, повышению 
своей квалификации и мастерства; высо-
кой мотивацией к выполнению професси-
ональной деятельности.

На основе рассмотренных требований 
образовательных стандартов подготовки 
бакалавров направления «Информатика и 
вычислительная техника» были определе-
ны следующие показатели компетентности 
студентов в области сетевых технологий:
1)	 знание аппаратного обеспечения сети;
2)	 знание архитектурной организации 

вычислительных сетей;
3)	 знание организации передачи данных в 

сетях;
4)	 умение проектировать и реализовы-

вать структуру сети;
5)	 знание технологий и сетевых прото-

колов, применяемых при организации 
сетей;

6)	 умение реализовывать сетевые про-
токолы с помощью программных 
средств;

7)	 развитость практических навыков;
8)	 логичность и рациональность в со-

ставлении алгоритма практического 
задания

9)	 активность в изучении материала дис-
циплины;

10)	самостоятельность в обучении, умение 
самостоятельно изучить материал и 

применить его при выполнении прак-
тического задания.

Рассмотренные показатели компетент-
ности измеряются не только количествен-
ными величинами, но и качественными, 
поэтому возникает проблема, как оценить 
эффективность обучения студентов в об-
ласти сетевых технологий с учетом и ко-
личественных, и качественных показате-
лей. Для решения данной проблемы была 
разработана методика оценивания эффек-
тивности обучения студентов в области 
сетевых технологий с помощью обобщен-
ной функции желательности Харрингто-
на-Менчера, которая позволяет проводить 
сравнение нескольких показателей, имею-
щих разные единицы измерения. Она мо-
жет быть использована в качестве средства 
объективного комплексного оценивания.

Обобщенная функция желательности 
Харрингтона-Менчера широко применяет-
ся в психофизиологических, медицинских, 
экологических исследованиях [6, с.259]. В 
основе построения обобщенной функции 
лежит идея преобразования полученных 
значений показателей свойств (в различных 
единицах измерения, в том числе с качес-
твенными, эстетическими, психологичес-
кими и личностными характеристиками) в 
безразмерную шкалу желательности (di) и 
вычисления комплексного показателя ка-
чества по следующей формуле:

		       ∑
= = ∏

=

m

i
i i

m

i
idD 1

1

α α     (2)

где di – безразмерные частные кри-
терии качества, αi  – их весовые коэффи-
циенты, m – количество безразмерных 
частных показателей качества. Методи-
ка оценивания эффективности обучения 
студентов в области сетевых технологий 
предусматривает следующие шаги. На 
первом шаге определяются показатели 
оценивания эффективности. Затем для 
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каждого показателя определяется вес αi, 
который он вкладывает в результат под-
готовки специалиста в области сетевых 
технологий. Вес определяется с помощью 
экспертного метода весовых коэффици-
ентов важности [6, с.101]. Этот метод 
позволяет нейтрализовать субъективные 
факторы и предпосылки оценки, оценить 
внутреннюю непротиворечивость отве-
тов экспертов. Предполагает проверку 
правильности выводов экспертов при по-
мощи вычисления коэффициента конкор-
дации (согласованности) экспертов и со-
ответствия ранжировки законам природы 
(феномен Ципфа).

Результат оценивания каждого показа-
теля может быть определен в разных шка-
лах измерения. Поэтому все значения по-
казателей выражаются в качестве частных 
желательностей di и переводятся в безраз-
мерную шкалу di  от 0 до 1. Значение di = 0 
соответствует абсолютно неприемлемому 
уровню показателя, а значение di = 1 – са-
мому лучшему значению показателя. 

По формуле 2 вычисляется значение D 
функции, которое представляет собой ин-
тегральное значение, которое интерпрети-
руется по шкале желательности.

Таблица 1. Связь между количественными 
значениями безразмерной шкалы и психологи-
ческим восприятием человека
Результат Значение D
Очень хорошо
Хорошо
Удовлетворительно
Плохо
Очень плохо

1,00 – 0,80
0,80 – 0,63
0,63 – 0,37
0,37 – 0,20
0,20 – 0,00

Исходя из результатов оценки, дела-
ются выводы о том, насколько учебные 
программы, средства и методы обучения 
позволяют достигать целей. На основании 
полученных выводов осуществляются не-
обходимые корректировки. 

Методика оценивания эффективности 
обучения студентов в области сетевых тех-
нологий содержит два аспекта:

1.  Оценивание самого процесса обу-
чения или механизмов повышения эффек-
тивности обучения.

2. Оценивание конечного результа-
та обучения, сформированных компе-
тенций.

Для оценивания процесса обуче-
ния используются опросные анкеты, в 
которых студенты по окончанию изу-
чения дисциплины выставляют баллы 
по десятибалльной шкале для каждого 
критерия. При разработке содержания 
опросных анкет за основу были взяты 
анкеты, используемые в методике оцен-
ки эффективности обучения  Дональда 
Кирпатрика. 

Анкета содержит следующие критерии 
оценивания процесса обучения:
1.	 Соответствие содержания курса ожи-

даниям.
2.	 Актуальность полученных знаний.
3.	 Соответствие содержания курса сов-

ременной действительности.
4.	 Новизна полученной информации.
5.	 Понятность изложенного материала.
6.	 Практическая ценность материала.
7.	 Оцените уровень своей самостоятель-

ности при выполнении заданий.
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8.	 Насколько обучение способство-
вало развитию практических на-
выков.

9.	 Насколько обучение способствова-
ло развитию личностных качеств 
(например, внимательности, на-
стойчивости и усердия в достиже-
нии результата и т.д.)

10.	 Удовлетворенность содержанием ме-
тодических указаний к лабораторным 
работам.

Обработка анкет заключается в сум-
мировании выставленных студентами 
баллов. Таким образом, оценивание 
процесса обучения можно представить 
в виде следующей структурной схемы.

Результаты анкетирования студентов 
для оценивания процесса обучения яв-
ляются субъективными. Если студент по 
всем пунктам поставит высокие оценки, 
это не будет означать, что он хоть чему-
то научился, и, тем более не следует, что 
он будет применять полученные знания 
и навыки в дальнейшем. Но позитивные 
оценки очень важны с точки зрения мо-
тивации студента к обучению. 

Оценивание конечного результата про-
исходит по следующей схеме.

Для оценивания конечного результата 
обучения сетевым технологиям наилуч-
шим образом подходят такие  контрольно 
– измерительные средства, как тесты, уст-
ный опрос, индивидуальные практические 
задания.

Для проверки изложенных концепций 
было проведено экспериментальное ис-
следование в период с 2010 по 2012 год со 
студентами направления «Информатика 
и вычислительная техника» инженерно – 
технического института Приднестровско-
го государственного университета им. Т.Г. 
Шевченко.

Структура исследования состояла из 
следующих этапов.

Первый этап. Формирование экспе-
риментальной и контрольной группы сту-
дентов. Экспериментальная и контрольная 
группа формировалась из студентов групп 
ИВТ1и ИВТ2  направления «Информатика 
и вычислительная техника» инженерно – 
технического института. Группа ИВТ1 яв-
лялась  экспериментальной, а группа ИВТ2 
– контрольной.  До момента изучения дис-
циплины «Сети ЭВМ и телекоммуника-
ции» студенты групп изучали одинаковый 
набор дисциплин, то есть находились в рав-
ных условиях. Дисциплина «Сети ЭВМ и 
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Год Экспериментальная 
группа

Средний балл по 
предшествующим 

дисциплинам

Контрольная 
группа

Средний балл по 
предшествующим 

дисциплинам

2010 38 4,13 36 3,97
2011 25 3,88 23 3,72
2012 32 3,72 34 4,21
Всего 95 - 93 -

Студенты групп на протяжении шес-
того семестра изучали дисциплину «Сети 
ЭВМ и телекоммуникации», в седьмом се-
местре изучали дисциплину «Интернет 
- технологии и сетевое программирова-
ние». Данная дисциплина базируется на 
компетенциях, полученных студентами в 
результате изучения дисциплины «Сети 
ЭВМ и телекоммуникации». Дисциплины 
«Сети ЭВМ и телекоммуникации», «Ин-
тернет – технологии и сетевое програм-
мирование» составляют блок дисциплин 
«Компьютерные сетевые технологии».

Преподавание дисциплин для экспери-
ментальной и контрольной групп отлича-
лось методикой проведения лекционных 
и лабораторных занятий. Для дисципли-
ны «Сети ЭВМ и телекоммуникации» в 
контрольной группе теоретический мате-
риал был представлен в форме лекции. В 
экспериментальной помимо лекционной 
формы изложения использовались такие 
методы, как дискуссии, устные презен-
тации студентов, использование элект-
ронных средств. Для выработки практи-
ческих навыков в контрольной группе 
использовались лабораторные работы, с 
использованием среды DOS и программ – 
снифферов, в экспериментальной группе 

- лабораторные работы с использованием 
программ симуляторов процессов в ком-
пьютерной сети.

Для дисциплины «Интернет – техноло-
гии и сетевое программирование» в конт-
рольной группе теоретический материал 
был представлен в форме лекции. В экспе-
риментальной помимо лекционной формы 
изложения использовались такие методы, 
как дискуссии, устные презентации студен-
тов, использование электронных средств. 
Для выработки практических навыков в 
контрольной группе использовались ла-
бораторные работы, с использованием 
утилит DOS, построение веб-приложений 
средствами HTML, в экспериментальной 
группе - лабораторные работы с использо-
ванием средств платформы .NET и языка 
РНР.

Для оценивания сформированных ком-
петенций студентов по блоку дисциплин 
«Компьютерные сетевые технологии» 
были определены показатели и с помощью 
экспертного метода весовых коэффициен-
тов важности определены их веса.

Для рассмотренных выше десяти по-
казателей уровня обученности сетевым 
технологиям были получены следую-
щие веса.

телекоммуникации базируется на знаниях, 
полученными студентами по дисциплинам 
«Информатика» и «Программирование на 
языке высокого уровня».

Количественный состав студентов 
групп и значение среднего балла по 

предшествующим дисциплинам «Ин-
форматика» и «Программирование на 
языке высокого уровня», на которых 
основывается дисциплина «Сети ЭВМ 
и телекоммуникации» представлены в 
следующей таблице.



81

Bune practici educaţionale

1)	 знание аппаратного обеспечения сети 
– 0,7;

2)	 знание архитектурной организации 
вычислительных сетей – 0,7;

3)	 знание организации передачи данных 
в сетях – 0,8;

4)	 умение проектировать и реализовы-
вать структуру сети – 0,8;

5)	 знание технологий и сетевых прото-
колов, применяемых при организации 
сетей - 0,9;

6)	 умение реализовывать сетевые про-
токолы с помощью программных 
средств - 1,0;

7)	 развитость практических навыков – 
1,0;

8)	 логичность и рациональность в со-
ставлении алгоритма практического 
задания – 0,6;

9)	 активность в изучении материала дис-
циплины – 0,4;

10)	самостоятельность в обучении, уме-
ние самостоятельно изучить матери-
ал и применить его при выполнении 
практического задания – 0,7.

Таким образом, самыми значимыми в 
подготовке специалистов по направлению 
«Информатика и вычислительная техни-
ка», по мнению экспертов, оказались пока-
затели под номером 6 и 7.

Второй этап. Получение результатов 
оценивания в процессе проведения конт-
рольных мероприятий.

Для блока дисциплин «Компьютерные 
сетевые технологии» использовались сле-
дующие виды контроля: промежуточный 
контроль, текущий контроль на лаборатор-
ных занятиях, итоговый контроль. 

Для промежуточного контроля исполь-
зовались комбинированные тесты со шка-
лой измерения от 1 до 100 баллов, так как 
данная шкала традиционно используется 
для измерения результатов тестирования. 

Для текущего контроля на лаборатор-
ных занятиях использовались такие формы 
контроля, как наблюдение, устный опрос, 
выполнение индивидуального практичес-
кого задания. Для измерения результата 
использовалась порядковая шкала измере-
ния качественных показателей. Так как для 
самого человека оценивание по 100% шка-
ле является неудобным из-за ее избыточ-
ности. Человек практически не способен 
понять разницу между двумя соседними 
уровнями при оценивании по 100% шкале. 
Для людей более привычно и понятно ис-
пользование шкал с меньшим количеством 
значений, когда отличие любого значения 
от соседнего доступно для понимания. 
Классическим вариантом квалиметричес-
кой шкалы, простой в понимании может 
быть следующая порядковая шкала: 
•	 если показатели критерия проявились 

в объекте оценивания в полной мере – 
1 балл;

•	 скорее присутствуют, чем отсутству-
ют» – 0.75 балла;

•	 при частичном присутствии – 0.5 бал-
ла;

•	 скорее отсутствуют, чем присутству-
ют – 0,25 балла

•	 если отсутствуют — 0 баллов.
Для перевода значения по порядковой 

шкале в значение в 100% шкале можно ис-
пользовать следующую формулу: 

Z = (100/N)×i, где Z – значение в 100% 
шкале; N - количество значений в пользова-
тельской шкале.

Для итогового контроля использова-
лись: выполнение индивидуального прак-
тического задания со шкалой измерения от 
1 до 5 баллов, так как при оценивании ра-
бот по программированию, рекомендуют 
следующие критерии в оценивании:
•	 «отлично», если составлена программа 

для решения задачи (допускаются одна 
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– две синтаксические ошибки), логи-
ческих ошибок в программе нет;

•	 «хорошо», если составлена программа 
для решения задачи (допускаются три 
– четыре синтаксические ошибки), ло-
гических ошибок в программе нет, по-
лучены не все верные результаты тести-
рования программы;

•	 «удовлетворительно», если составлена 
программа для решения задачи (допус-
каются три – четыре синтаксические 
ошибки), есть логическая ошибка в 
программе или при тестировании полу-
чены неверные результаты;

•	 «неудовлетворительно» - программа 
не составлена или составлена непра-
вильно. Для итогового контроля полу-
ченных знаний использовался устный 
экзамен со шкалой измерения от 1 до 5, 
так как в учебном заведении, в котором 
проводилось экспериментальное иссле-
дование, используется пятибалльная 
шкала оценивания.
Третий этап. Получение интегриро-

ванной оценки с помощью D – функции 
Харрингтона – Менчера. 

Результаты контролей, измеренные в раз-
ных шкалах, были преобразованы в  значе-
ния частной желательности d, и по формуле 
2 вычислено значение D для каждого сту-
дента, которое представляет собой интегри-
рованную оценку уровня обученности.

Четвертый этап. Интерпретация ре-
зультатов интегрированной оценки по 
таблице 1. Анализ результатов и принятие 
корректирующих решений.

На основе полученных результатов 
были внесены изменения в структуру 
лабораторных работ, которые были до-
полнены практическим занятием в спе-
циализированной лаборатории «Сети 
ЭВМ», пересмотрена последователь-
ность изучения разделов дисциплины 

«Интернет-технологии и сетевое про-
граммирование» и была разработана  ла-
бораторными работа, которая позволяет 
глубже изучить возможности web – про-
граммирования средствами РНР.

Результаты экспериментального иссле-
дования представлены на следующих гис-
тограммах.

Сводные результаты успеваемости по 
дисциплине «Сети ЭВМ и телекоммуника-
ции» представлены на следующей гистог-
рамме.

На рисунке представлено процентное 
соотношение результатов успеваемости по 
дисциплине «Сети ЭВМ и телекоммуника-
ции» в контрольных и экспериментальных 
группах за три года педагогического иссле-
дования.

Результаты показывают, что уровень ус-
певаемости по дисциплине «Сети ЭВМ и 
телекоммуникации» в экспериментальных 
группах выше по сравнению с контроль-
ными группами.

Результаты обработки анкет, в кото-
рых студенты оценивали свое отношение 
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к процессу обучения дисциплине «Сети 
ЭВМ и телекоммуникации», показали, что 
мотивация к обучению у студентов экспе-
риментальных групп выше, чем в конт-
рольных группах.

Сводные результаты оценивания про-
цесса обучения дисциплине «Сети ЭВМ и 
телекоммуникации» представлены на сле-
дующей гистограмме.

На следующем рисунке представлено 
процентное отношение результатов успе-
ваемости по дисциплине «Интернет – тех-
нологии и сетевое программирование».

Результаты показывают, что уровень 
успеваемости по дисциплине «Интернет – 
технологии и сетевое программирование» 
в экспериментальных группах выше по 
сравнению с контрольными группами.

Результаты обработки анкет, в которых 
студенты оценивали свое отношение к 
процессу обучения дисциплине «Интернет 
– технологии и сетевое программирова-
ние», показали, что мотивация к обучению 
у студентов экспериментальных групп 
выше, чем в контрольных группах.

Сводные результаты оценивания про-
цесса обучения дисциплине «Интернет 
– технологии и сетевое программирова-
ние» представлены на следующей гис-
тограмме.

Компетентность предполагает успеш-
ное применение полученных знаний, уме-
ний и навыков в последующем обучении. 
Для того чтобы оценить это, можно вычис-
лить коэффициент корреляции между зна-
чениями интегральных оценок студентов 
по дисциплинам «Сети ЭВМ и телеком-
муникации» и «Интернет – технологии и 
сетевое программирование». Коэффици-
ент корреляции показывает, есть ли меж-
ду ними связь. Чем ближе коэффициент 
корреляции к 1, тем интенсивнее функци-
ональная связь между статистическими 
выборками.
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Таблица 2. Значения коэффициента корре-
ляции между результатами дисциплин 

Год Эксперимен-
тальная группа

Контрольная 
группа

2010 0,88 0,64
2011 0,93 0,67
2012 0,89 0,63

Представленные результаты показали, 
что применение инновационных методик 
в обучения экспериментальной групп спо-
собствует увеличению уровня использова-
ния полученных знаний и навыков в после-
дующем обучении.

Полученные результаты проведенного 
экспериментального исследования позво-
ляют сделать следующие выводы:

–– На эффективность процесса обучения 
сетевым технологиям влияют исполь-
зованные методы и средства обучения.

–– Использование электронных обучаю-
щих средств, таких методов, как дис-
куссии, устные презентации студентов, 
использованием программ симулято-
ров процессов в компьютерной сети 
позволяет повысить эффективность 
процесса обучения по дисциплине 
«Сети ЭВМ и телекоммуникации».

–– Использование электронных средств, 
методов обучения: дискуссии, устные 
презентации студентов, использование 
современных, актуальных платформ и 
средств разработки веб-приложений 
позволяет повысить эффективность 
процесса обучения по дисциплине 
«Интернет – технологии и сетевое про-
граммирование».

–– Применение инновационных мето-
дик позволяет повысить компетен-
тность студентов в области сетевых 
технологий.

–– Применение интегрированной модели 
оценивания с помощью D – функции 
Харрингтона – Менчера позволяет 
всесторонне и объективно оценить 

компетентность студентов и эффектив-
ность используемых методов обучения.
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