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Abstract

Speaking about the objective evaluation of the efficiency of education, it is very important to
point out the need to ensure a docimologic climate of maximal correctness and impartiality. It is well
known that the factors that generate a low objectivity while appreciating school results can be first of
all related to the teacher’s personality and that of the student. Out of all these factors the halo effect
stands out.

As the ,,halo” effect has a bad influence on the didactic evaluation, it is extremely important to
learn the practical modalities in ,limiting its possibilities”. A meticulous analysis of the sources-
especially of studies centered round the identification of ,,forms, methods and means which ensure a
correct and objective appreciation of knowledge or abilities” — show that this problem is not knew
(several generations of analysts of the educational field have been struggling with it) and that, up to
this moment, a solution can be found every time one resorts to the (a) organization of some external
examinations (where teaching staff from other institutional environments are invited to participate),
(b) extension of works with a secret character (meaning works that ensure the anonymity of those to
be appreciated), (c) involving several teachers in the process of evaluating one and the same student,
(d) comparing the results of the evaluation with those accomplished in time by the school inspectors or
any other person with control function (principal, vice-principal, class teacher, etc.), (e) systematically
drawing the attention of the teaching staff to the necessity of ,,putting aside” students’ appreciative
antecedents, (f) interdiction to let a candidate be examined by a teacher that is a relative of the
candidate and (g) substitution, at the evaluation phase, of the ,,known” teacher with an ,,unknown”
one (who should not be able to know the students with their ,,problems” and thus who will not be able
to apply appreciative attitudes of subjective character).

Key-words: learning effectiveness, efficiency of teaching and learning, didactic evaluation,
subjective grading, disturbing factors of the didactic evaluation, the ,,halo’ effect, annihilation of the
,.halo”effect.

0. Preliminarii
Vorbind despre evaluarea obiectiva a eficientei invataméantului. sau — in alti termeni — despre

stabilirea corectd a randamentului procesului de predare—invitare , este foarte important s punem

“Eficienta invitamadntului, vom reaminti, exprima capacitatea sistemului de invatimant de a realiza, de o maniera coerenti
si la un nivel calitativ satisfacator, intreaga gama a obiectivelor preconizate (adica, expresia lui
C. Cucos, ,,de a parveni la rezultate concretizate in comportamentele si atitudinile celor ce studiaza, prin eforturi
determinate la nivel macro- si microstructural”).



accentul pe necesitatea asigurarii unui climat docimologic de maxima corectitudine §i nepartinire.
Cateva asertiuni, preluate din lucrarile unor distingi exponenti ai stiintei pedagogice, vin in sustinerea
unghiului de vedere enuntat:

e aparitia sistemului de evaluare sistematica a , tinerilor preocupati de studiul
stiintelor” a semnificat inceputul profilarii unui act paideutic intemeiat pe
impartialitate si corectitudine [1; 2],

e calitatea, valoarea si eficienta evaluarii rezultatelor procesului de invatamant
necesita eliminarea subiectivitatii in aprecierea celor examinati (deoarece pot
exista situatii de incorectitudine n plus sau minus in notare de 1-3 puncte) [3];

e cvaluarea urmareste supravegherea procesului de invatare, printr-0 verificare
obiectiva a progresului si randamentului final [4];

e docimologia reprezinta studiul sistematic al examenelor, analiza stiintifica a
modurilor de notare, a variabilelor notarii la examinatori diferiti si la acelasi
examinator, a factorilor subiectivi ai notarii, precum §i identificarea mijloacelor
menite sd contribuie la asigurarea obiectivitatii examinarii si evaluarii [5; 6; 7];

® tot ceea ce poate contribui la o apreciere cdt mai obiectiva a nivelului de cunostinte
si a capacitatilor unei persoane in diverse imprejurari si in diverse scopuri

reprezinta obiect de studiu pentru docimologie [8].

Dorinta specialistilor din domeniul pedagogiei de a supune intreaga procedura ,,de colectare,
organizare §i interpretare a datelor cu privire la calitatea activitifilor de formare” principiului
impartialitatii nu este, bineinteles, una incidentald, neintemeiata, fard rost si fara explicare. Or,
evaluarea rezultatelor procesului de Invatimant — ca ,,proces prin care se stabileste daca sistemul de
predare— invatare isi indeplineste functiile pe care le are”, ca ,,mecanism de obtinere a informatiilor cu
referire la ceea ce se intdmpla in perimetrul campului educational si de valorificare a acestor
informatii In vederea elaborarii unor aprecieri adecvate” sau ca ,,procedura complexa de comparare a
rezultatelor activitatii instructiv-educative cu obiectivele planificate, cu resursele utilizate si cu
rezultatele anterioare” - infatiseaza un fenomen extrem de complicat, cu elemente predictibile,
coerente, bine ,,puse la punct”, dar si cu numeroase disfunctii ori dificultati. Idealul obiectivitatii, intr-

un asemenea context, este adeseori afectat. Factorii perturbatori instituiti induc ,,variatii destul de

Randamentul scolar tine, ca si eficienta invatamdntului, de domeniul emiterii judecatilor de valoare cu referire la

rezultatele procesului de predare— invatare, dar dispune, in acelasi timp, de o anvergurd mai mica, fiind dat doar de
nivelul de pregatire teoretica si actionald a ciracilor/ucenicilor (de un nivel de pregétire care, expresia aceluiasi C. Cucos,
reflectd o anumita concordanta intre ceea ce s-a studiat §i ceea ce se regaseste in continutul

circumscris de programele scolare existente).



semnificative, relevate fie la acelasi examinator In momente diferite, fie la examinatori diferiti” [9].
Contrar asteptarilor, observam — cu nedumerire, de cele mai multe ori — ca evaluarea poate fi si un
mijloc de masurare subiectiva, un factor de emitere a unor judecdti de valoare axate pe niste axiologii
strict particulare, ei revenindu-i, in anumite imprejurari, statutul de anihilator al interesului pentru
studiul continuu, pentru perfectionare sau pentru obtinerea unor performante cat mai inalte.

Cum apar distorsiunile in procesul de evaluare didactica? in ce conditii devine posibila notarea
subiectiva, partiald, partinitoare? Ce anume trebuie sd se intdmple (in jurul sau in interiorul nostru)
pentru ca ,activitatea de colectare, organizare si interpretare a datelor privind efectele directe ale
procesului de predare-invatare” sa devina o simpla formalitate, un act lipsit de seriozitate, o interventie
dubioasa, prin al carei caracter devine imposibila nu numai ,,constatarea si aprecierea adecvatd a
rezultatelor obtinute In procesul de Invatamant”, ci si ,,optimizarea stilului de predare, a capacitatii de
invatare” sau ,,ierarhizarea corecta a institutiilor de invatamant, a elevilor si studentilor”?

La intrebarile formulate mai sus existd, desigur, varii raspunsuri. Or, studiile de extractie
docimologica au pus deja in evidentd faptul ca ,aprecierea rezultatelor scolare este influentata de
numeroase circumstante in care se realizeaza procesul evaluativ”’. Cu toate acestea, suntem tentati sa
credem ca (i) factorii care genereaza o obiectivitate scazuta in aprecierea rezultatelor scolare pot fi
raportati, mai intdi de toate, la personalitatea profesorului si la cea a elevului/studentului si ca (ii)

printre acesti factori se evidentiaza in mod special efectul ,,halo”.

1. Ce reprezinta efectul ,,halo”?

Din punct de vedere etimologic, termenul halo isi trage originea din grecescul halos,care
inseamna ,,diametru, cerc, disc” [10].

Initial, cu efectul nominalizat se operecazd in fizica astronomicd. El este utilizat de catre
reprezentantii acestui domeniu de cunoastere pentru a desemna discul luminos care apare in jurul
soarelui sau al lunii datorita reflectiei si refractiei luminii in cristalele de gheatd aflate in atmosfera la
mari inaltimi.

Ulterior, gratie faptului cd admitea o analogie irefutabila cu sfera socialului, imaginea
,»discului luminos care apare in jurul soarelui sau al lunii ca urmare a reflectiei si refractiei luminii in
cristalele de gheata aflate in atmosferd la mari inaltimi” incepe sa se regaseasca — din ce in ce mai
frecvent — in diverse demersuri axate pe problematica punerii in valoare a ceea ce poarta numele de
factor uman. Raliindu-se unei terminologii specifice, ea vine sa semnifice, in noile conditii, o
,»generalizare a aprecierii unei sau mai multor persoane pornind de la o trasaturd particulard”, o
,tendintd de iradiere a trasaturilor si proceselor psihice, chiar daca datele obiective nu releva nicio

corelatie intre ele” sau, in sfarsit, o ,,eroare de atribuire constind in tendinta ca un numar mic de
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trasaturi evidente sa influenteze aprecierea de ansamblu a unei persoane ori a unui grup”. Astfel, daca
ne gandim,de pilda, la concertele organizate pe timpul campaniilor electorale, putem observa ca, de
fapt, cetdtenii (= potentialii alegatori) sunt invitati sd ia o dozd de senzatii placute apte sa iradieze
automat asupra formatiunii politice implicate in organizarea evenimentului. La o concluzie similara
putem ajunge si atunci cand Incercam sa ne clarificam cu entitatea relatiilor umane (oamenii care arata
bine sunt apreciati, in majoritatea cazurilor, ca fiind mai inteligenti, mai populari si cu mai multe
calitdti bune, decat cei urati sau neingrijiti; pe langa faptul ca suntem predispusi sd dam ascultare
replicilor de genul ,,Blondele nu gandesc” sau ,,Oamenii care poartd ochelari sunt inteligenti”, mai si
tindem sa tragem concluzii asupra semenilor nostri in functie de grupurile lor de provenienta/
apartenentd: ,,Spune-mi cu cine te insotesti, ca sa-{i spun cine esti”), cu specificitatea procesului de
selectare a resurselor umane (de reguld, dacd o anumitd persoana dispune de doud-trei trasaturi
necesare postului de munca, atunci se presupune ca le are si pe toate celelalte), cu etiologia succesului
managerial (in cazul unei companii care are un profit impresionant, suntem predispusi sa afirmam ca
ea dispune de angajati motivati si lideri de exceptie) sau/si cu parametrii identificationali ai
marketingului (dupa cum este bine stiut, perceptiile pozitive asupra unui brand se rasfrang in mod
automat asupra altor branduri (atunci cand, de exemplu, o cunoscutd companie americana a investit
masiv Tnh promovarea iPod-ului, ludnd in considerare buna reputatie a acestuia, toata lumea a observat

cum imediat si iThing Apple a inceput sa fie mai atractiv in ochii cumparatorului)).

2. Efectul ,,halo” in invatdmant
Daca, asa cum am aratat anterior, efectul ,,halo” se impune in cazurile in care are loc 0
evaluare (activitatea politica, selectarea resurselor umane, asigurarea succesului managerial etc.),
atunci si despre invatamant se poate vorbi ca despre un domeniu in care, ,,din ora in ord si de la o zi la
alta”, 1si face aparitia interpretarea inadecvata a altuia.
In termeni mai exacti, reliefarea efectului ,,halo” in conditiile procesului de predare— invitare ar
Tnsemna:
e extinderea unor calitati secventiale la intreaga conduita a elevului/studentului,
e aprecierea unui elev/student la o anumita materie potrivit situatiilor obtinute la alte
materii;
e supraaprecierea ori subaprecierea rezultatelor unui elev/student sub influenta impresiei
generale pe care cadrul didactic si-a facut-0 n timp despre acesta;
® avantajarea copiilor/tinerilor proveniti dintr-un strat social superior §i, totodata,

dezavantajarea copiilor/tinerilor proveniti dintr-un strat social inferior;



® aprecierea cu o anume ingdaduinta, in situatii de insucces, a elevilor/studentilor care

,,au fost buni” in situatiile de altadata.

Este de la sine inteles cd aparitia efectului ,,halo” 1n invatdmant nu are decat sa distorsioneze
mersul firesc al lucrurilor, sd puna sub semnul inexactitatii ceea ce se face sau urmeaza sa se faca. In

acest sens, parerile specialistilor coincid in deplinatate:

® H. Schaub & K.G. Zenke — ,,efectul ,,halo” reda o componenta eronatd in aprecierea
performantelor sau a caracteristicilor de personalitate aparute din cauza
iradierii unei impresii secventiale” [11];

® [. Bontas — ,fenomenul ,halo” inseamna iradiere negativa asupra notarii elevului
sau/si studentului, cum ar fi: notele mici la alte discipline influenteaza
negativ acordarea de note mai mici decat le meritd la o alta disciplind;
notele mai mari la alte discipline influenteaza negativ sd dai note mai
mari decat le meritd la altd disciplind; amicitia sau antipatia [...] pot
influenta la acordarea notelor mari (la amicitie) sau mai mici (la
antipatie)” [12];

® C. Cucos — ,,cazand sub imperiul efectului ,,halo”, profesorii, in virtutea unor judecati
anticipative, nu mai observa eventualele lipsuri ale elevilor buni, dupa
cum nu sunt ,,dispusi” sd constate unele progrese ale celor slabi” [13;
14];

®* M. Gavota — ,,in cazul efectului ,,halo”, exista tendinta de a trece cu vederea unele
greseli sau rezultate mai slabe la elevii cu o buna reputatie si de a ignora
progresele scolare sau raspunsurile excelente date de asa-numitii ,,elevi-
problema” [15];

° 1. Nicola — ,,efectul ,,halo” este o sursd de distorsiune in evaluarea procesului de
invatamant, un factor care genereaza subiectivitate in tot ce tine de notare
si apreciere” [16];

® E. Surdu — ,,efectul ,,halo” intruchipeaza un element de eroare in activitatea de notare,

un moment care induce dezordine in stabilirea randamentului scolar”

[17].



Tn viziunea unor autori — cum ar fi, de exemplu, C. Cucos [18; 19] —, efectul ,,halo” tinde sa se
manifeste, in invatamant, prin douad forme distincte. Cea dintai simbolizeaza demersul ,,bland”, adica
tipul de interventie care se caracterizeaza prin ,tendinta de a aprecia cu indulgentd persoanele
cunoscute, comparativ cu cele necunoscute” (elevii recent transferati din alta scoala, dupa cum se stie,
sunt Tntampinati si, respectiv, evaluati cu mai multad circumspectie decat elevii a caror biografie este
bine cunoscuta/nu starneste niciun semn de intrebare). O a doua forma constituie expresia unei erori de
generozitate, a unei erori care intervine ,,cand educatorul are tendinta de a prezenta o realitate la modul

superlativ sau dorinta de a masca o stare de lucruri reprobabild”.

3. Cum poate fi anulata prezenta efectului ,,halo” in invatamant?

Asa cum efectul ,,halo” exercitd o influentd nefastd asupra evaludrii didactice, este extrem de
important sa realizam care sunt modalitatile practice de surclasare a acestuia. O analiza meticuloasa a
surselor de specialitate — in special, a studiilor axate pe identificarea ,,formelor, metodelor, procedeelor
si mijloacelor care asigura aprecierea justd si obiectiva a cunostintelor sau abilitdtilor” [20; 21; 22; 23;
24; 25] — arata ca problema in cauza nu este una noua (de ea au fost preocupate mai multe generatii de
analisti ai campului educational) si ca, pand in prezent, solutionarea ei a devenit posibila ori de cate
ori s-a recurs la (a) organizarea & desfasurarea unor examene externe (la aceste examene sunt atrase
cadre didactice de la alte medii institutionale), (D) extinderea Ilucrarilor cu caracter secret (adica a
lucrarilor care pot asigura anonimatul celor apreciati), (C) antrenarea mai multor
profesori/invatatori in evaluarea aceluiasi elev/student sau (d) compararea rezultatelor evaludrii cu
cele realizate, pe parcurs, de inspectorii gscolari ori de alte persoane cu functii de control (directori,
directori adjuncti, diriginti etc.). In plus, diminuarea consecintelor negative presupuse de efectul
,halo” mai poate fi asiguratd prin (&) atentionarea sistematica a cadrelor didactice asupra
oportunitdatii ,, punerii intre paranteze’ a antecedentelor apreciative ale elevilor, (f) interzicerea
examinarii unui candidat de cdatre un cadru didactic cu care este inrudit si (g) substituirea, la faza
evaluarii, a cadrului didactic ,, stiut "/titular cu unul ,, nestiut "/netitular (acesta din urma nu are cum
sa cunoascd care sunt elevii ,,cu probleme” si deci nu are de unde sa aplice atitudini apreciative de
turnura subiectiva).
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Acceptiuni stiintifico-pedagogice asupra pregitirii ecoeducationale a cadrelor didactice pentru

inviatamantul prescolar si primar in Ucraina si Belarus
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Abstract
This article reflects some scientific opinions concerning the formation in ecological education of
teachers from primary schools and nursery schools of Ucraina end Belarus. It displays the main
theoretical innovations in the field, who spotted the original programs for university education
practice.

Key-words: formation in ecological education of teachers, environmental education, ecological
culture.

Procesul de pregatire a viitoarelor cadre didactice pentru activitatea ecoeducationald in scoala
determind anumite formatiuni de baza ale acestuia: educatie si instruire ecologica, instruire ecologo-
pedagogica, formare de competente ecologice, formare de competente profesional-ecologice,
competente de educatie ecologica s.a. Finalitatea se profileaza 1n aria culturii ecologice a fiecarui
cetatean si a societafii (sistem de cunostinte, priceperi si deprinderi stiingifice si practice, orientari
valorice, comportament si activitate care vor asigura optimizarea relatiilor in mediul inconjurator

socionatural) [1, p. 11].

In ultimele doua decenii, in literatura de specialitate din Ucraina si Belarus se evidentiazi diverse
opinii stiintifice referitoare la pregatirea initiald a cadrelor didactice din invatamantul prescolar si

primar pentru educatia ecologica a copiilor:

e Ucraina: .M. Cno6oasu (1979), I'.Il. Tkauyk (1988), 1. Kopenesa (1999), K.III. Axusipos,
T.M. Iletposa, JI.I'. Haymosa (2001), T.Jl. Paguenko (2004), T.I1. Kyuaii (2011) s.a.;
e Belarus: O.M. Hopomxo (2002), FO.B. Capuenko (2005), E.C. ITotsko (2009), E.H. JIxyx
(2009) s.a.
In continuare, vom prezenta succint, in ordinea cronologici a emiterii, cele mai valoroase dintre

ideile cercetatorilor enumerati.

» T.II. Trkauyk (1988) a constatat cd succesul instruirii si educatiei ecologice a elevilor

depinde, in mare masura, de respectarea unui sir de conditii pedagogice, pe care viitorul invatator
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trebuie si le cunoasci si sa fie capabil si le aplice in practica educationala. In cercetirile acestui autor,
se demonstreaza, la nivel teoretic si experimental, cd Tmbinarea continuturilor instruirii ecologice a
studentilor cu continuturile activitatii practice in mediul natural real constituie o0 modalitate generala si

eficienta de pregatire ecoeducationala a viitorilor pedagogi [2].

» UN. Kopenesa (1999) a argumentat necesitatea pregatirii cadrelor didactice in cheia deplasarii
accentului de pe componenta factologica a educatiei ecologice a prescolarilor si elevilor de varsta

scolard mica pe componenta valorica a acesteia [3].

» O.M. Jlopomko (2002) a introdus notiunea ,,cultura ecologica a armoniei” («3KoJOrHYecKas
KyJIbTypa TapMOHUH») §i1 a Tnaintat ideea cd formarea acestei culturi este indispensabild pregatirii
ecoeducationale a viitorilor invatitori. Conform cercetatoarei, cultura ecologicad a armoniei ofera
personalitatii capacitatea de a receptiona problemele mediului prin prisma respectului de sine si a
respectului fata de altii, tratdnd comportamentele antiecologice ca incompatibile cu respectul fata de
orice organism viu de pe Terra.

O.M. [Hopomiko a elaborat un program viabil de pregatire ecoeducationald a viitorilor
invatatori [4], bazat pe doua repere conexe: valorificarea conceptului de ,,culturd ecologica” in
continuturile instruirii universitare si formarea atitudinii fatd de elev ca subiect al procesului
ecoeducational. Programul initiaza urmatoarele:

- stilul de organizare a procesului instructiv-educativ in institutie care sa favorizeze activismul,
independenta, creativitatea, autoanaliza viitorului pedagog;

- flexibilitatea continuturilor instruirii, creativitatea in abordarea sarcinilor instructive;

- valorificarea spatiului vital real al studentilor, in vederea formarii culturii ecologice;

- formarea spatiului ecologic individual constientizat al viitorului invatator, incluzand atat spatiul
extern, cat si cel intern, prin prisma autodetermindrii §i a empatiei fata de natura;

- formarea viitorului Invatator in vederea perceptiei activitatii didactice ca pe o activitate
fundamentata pe respectul de sine si al elevului;

- formarea trebuintei de implicare personald atat in procesul de descoperire de catre elevi a

mediului inconjurdtor, cat si in formarea capacitatilor si intereselor aferente naturii.

> In elaboririle sale stiintifico-metodologice, I'.C. Tapacenko (2006) a luat drept reper al
pregatirii ecoeducationale a cadrelor didactice din invatamantul primar definitia instruirii ecologice,
adoptatd la prima reuniune internationald consacratd problemelor ecopedagogice (SUA, 1970):
,Instruirea ecologica constituie un proces continuu de Tnsusire a valorilor si notiunilor care asigura
formarea priceperilor si atitudinilor necesare constientizarii si aprecierii legaturilor reciproce intre

oameni, cultura lor si mediul inconjurator” [5].
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Cercetatoarea a emis o idee metodologica ineditd, centrata pe corelarea educatiei ecologice cu
educatia estetica, in cadrul unor forme specifice de interactivitate educationald, menite sa asigure
insusirea valorilor ecologice in contextul activitatii cultural-creative atdt a copiilor, cat si a
pedagogului. Pregatirea ecoeducationald a invatatorului nu poate sa se reduca la insusirea unor
priceperi si deprinderi de aplicare a unor forme prescrise de educatie ecologica a elevilor. Este necesar
a forma la viitorii pedagogi trebuinta unei cautari continue In vederea eficientizarii procesului de
ecologizare a sferei atitudinale a copilului, iar activizarea cultural-creativa detine, in aceasta ordine de
idei, valente formative deosebit de pretioase. Astfel, sustine I'.C. Tapacenko, sarcinile actuale ale
pregatirii ecoeducationale a invatatorului presupun:

- constientizarea conceptual-teoretica a conexiunilor componentelor estetica si ecologica ale

conceptiei despre lume in sistemul societate — culturd — natura;

- corectia educationala a sferei atitudinal-comportamentale a personalitatii studentului prin

corelarea cu valorile general-ecologice;

- valorificarea mecanismelor de transformare a potentialului personal in calitifi profesional-

didactice.
Conform autoarei, aceste premise repereaza formarea veridicd a metacunostintelor necesare

pentru elaborarea conceptiei despre lume in procesul de educatie a elevilor.

> In cercetarea formarii culturii ecologice ca parte indispensabili a procesului de pregitire a
viitorului invatator, E.H. Jlxyx (2009) [6] porneste de la acceptiunea ca ecologizarea constiintei este un
proces continuu, promulgat pe toatd perioada de dezvoltare a personalitatii, care se caracterizeaza prin
sarcini specifice la fiecare etapa, inclusiv in etapele prescolara, scolara, de pregatire profesionala. Astfel,
ecologizarea constiintei poate fi caracterizatd ca un proces semnificativ si imanent, declansat la nastere,
cand fiinta umana nu se autopercepe desprinsa de la natura, iar constiinta umana se considera a fi nativ
ecologica.

In acest context, autoarea valorifica acceptiunea lui D. Gibson, care sustine cd personalitatea
umand nu se constituie doar In mediul fizic si in cel profesional, dar si in cel natural, indispensabil
legitatilor ecologice. In lipsa constiintei ecologice, nu se poate vorbi despre niciun alt tip de culturd,
inclusiv despre cultura profesionald. Studentul, ca personalitate, prezinta o deschidere directionata valoric;
dezvoltarea, pentru el, constituind o valoare si o necesitate imanenta. Studentul are nevoie sa-si realizeze
potentialul profesional, sa se afirme ca personalitate integra, inclusiv in planul culturii ecologice. Menirea
cadrului universitar consta in crearea conditiilor de autodezvoltare, de construire a constiintei de sine, de

asigurare a schimbarii de sine, in premisa respectarii unicitatii si integritatii personalitatii studentului. Astfel,
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confirma autoarea, procesul de instruire devine centrat pe student si genereaza o autoimplicare activa in
formarea personala.

Atata timp cat studentul nu va percepe integritatea sa ca pe o parte componentd a mediului si
integritatea mediului ca pe o sfera de viata, el nu va fi capabil sa realizeze o activitate profesionald in
armonie cu realitatea inconjuratoare, deci o activitate ecologica. Anume aceasta, conform E.H. JIxyx, este
premisa determinantd pentru ca studentul sd-si creeze relatii armonioase si ecoconforme cu sine, cu altii, cu
natura, cu mediul sdu cotidian si profesional. O asemenea abordare presupune necesitatea unor schimbari
majore in procesul de instruire institutionala, care sa asigure recunoasterea si realizarea formarii culturii

ecologice concomitent cu alte valori profesionale.

> In cadrul cercetarilor, T.II. Kyuait (2011) [7] deduce cd ecologizarea sferei atitudinale a
copilului nu este nicidecum rezultatul monoinfluentei educationale, ci se profileazd pe fundalul
experientei personale a copilului, In cadrul unui sistem de modalitati interconexe de corectie
educationala a perceptiei naturii. Asemenea modalitdti nu pot fi lasate la alegerea intuitivd a
pedagogului, ci se cer a fi preluate dintre cele afirmate prin teoria si practica ecoeducationald si
particularizate in mod creativ pentru fiecare clasa de elevi.

In aceastd ordine de idei, predominarea functiilor gnoseologice in pregitirea ecologica a
viitorilor invatatori, deopotriva cu neajunsurile sale, prezinta si o serie de beneficii. Se asigurd baza
activizarii viitorilor pedagogi in diverse sfere de activitate profesionala: cercetare stiintifica in
domeniul ecoeducatiei, participare in cadrul societatilor ecologice, organizarea expeditiilor ecologice
de studiere si ocrotire a patrimoniului natural al tinutului natal. Asemenea forme de activitate s-au
dovedit a fi optimale, in vederea pregatirii ecoeducationale a viitorilor pedagogi.

Analiza cercetarilor vizate ne permite sa facem urmatoarele concluzii:

e Stiinta pedagogica din Ucraina si Belarus inregistreaza cercetari valoroase cu referire la
pregdtirea ecoeducationald a cadrelor didactice pentru invatamantul prescolar si primar, centrandu-se
primordial pe problemele organizirii metodologice a instruirii ecologice universitare. In procesul
evolutiei acceptiunilor stiintifice vizate, s-au conturat doud abordari principale.

- Prima abordare este una monodisciplinard si se fundamenteazd pe delimitarea instruirii
ecologice de instruirea biologica, respectand multiplele legaturi ale acestora.

- Prin contrariu, a doua abordare este pluridisciplinara si stipuleazd ecologizarea tuturor
disciplinelor de invatamant, in scopul asigurarii interdisciplinaritafii ecologiei. Aceasta
abordare se orienteaza spre formarea de atitudini personal-semnificative fata de obiectele
naturale reale, unice, irepetabile si valorizatoare, spre strategii si tehnologii de interactiune

nonpragmatica cu mediul natural.
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La momentul actual, in statele vizate, dar si in plan international, in teorie se acorda prioritate
abordarii a doua.

e Cercetarile stiintifice vizate propun programe instructionale originale si inovative, care, cu
regret, au cunoscut doar valorificari sporadice si nu au fost implementate integral in practica educatiei
universitare. In realitate, pregitirea ecoeducationala a cadrelor didactice pentru invitimantul prescolar
si primar in Ucraina si Belarus se realizeaza prin modalitati eclectice, care Imbina ambele abordari si

acorda prioritate celei monodisciplinare.

e Cercetarile stiintifice vizate stipuleaza finalitatile pregatirii ecoeducationale a cadrelor
didactice pentru invatamantul prescolar si primar in sfera culturii ecologice, iar conceptul modern de
,competentd” se valorifica preponderent la nivel de competenta ecologica. Or, pentru cadrele didactice

este necesara formarea competentei de educatie ecologica.
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Rolul disciplinelor Catedrei de stiinte filosofice si economice
in formarea viitorilor pedagogi

Sergiu Rosca,
doctor habilitat in filosofie,
profesor universitar

Abstract
The high school, the process of coaching graduated specialists has always been and is a
central problem in any state and society. During his/her universiy studies the future graduated
specialist should gain the necessary set of theoretical and practical competences. The social sciences,
including philosophy, politics and economics, pursue the goal to develop the learners qualities
indispensable to a specialist in human interrelations. This article analyses the role of the disciplines of
the chair of philosophy and economics in the formation of future teachers.

Key-words: theoretical and practical competences, the learners qualities, a specialist in
human interrelations, the disciplines of the chair of philosophy and economics.

Scoala superioard, procesul pregatirii specialistilor cu studii universitare constituie o
problema centrala pentru orice stat, pentru orice societate.

Inca din timpurile cele mai vechi specialistul profesionist era apreciat foarte mult. In perioada
istoriei noi, Locke, Voltaire, Fichte, Kant, Asachi si alti ganditori puneau accentul pe rolul
universitatilor europene in dezvoltarea stiintei si culturii. Secolul al XXl-lea este secolul revolutiei
tehnico-stiintifice, la realizarea céreia contribuie si centrele universitare.

Este cunoscut faptul ca viitorul specialist trebuie sa fie pregatit pentru a activa intr-un anumit
domeniu, adicd urmeazd ca, In perioada studiilor universitare, sd ob{ind complexul necesar de
competente teoretice si practice pentru desfasurarea activitatii sociale utile, caci specialitatea reprezinta
o ramura a stiintei, a culturii.

Toate stiintele, dar mai ales cele socioumane, au drept scop dezvoltarea la cei instruifi a
calitatilor necesare unui specialist in relatiile interumane. Un rol important in pregatirea viitorilor
pedagogi au disciplinele: filosofia, politologia, economia, logica etc.

Profesorii Catedrei de stiinte filosofice i economice constientizeazd cd activeaza, predau
disciplinele filosofice, economice si politice la Universitatea Pedagogica, instituie superioara care
pregateste dascali pentru sistemul de invatamant al Republicii Moldova. Problema despre rolul
disciplinelor catedrei in formarea viitorilor pedagogi a fost discutatd nu o data la sedintele catedrei, in

cadrul conferintelor stiintifice, seminarelor metodice.
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In acest scop, colectivul catedrei a elaborat o lucrare speciald — ,,Dimensiuni axiologice in
formarea viitorilor pedagogi” (2007). In aceasti lucrare sunt incluse urmitoarele articole: ,,Rolul
filosofiei in instruirea viitorilor pedagogi”, ,,Actualitatea istoriei filosofiei in Tnvatdmantul universitar”,
»-Rolul logicii Tn formarea viitorilor pedagogi”, ,,Actualitatea politologiei si rolul disciplinei in
pregatirea pedagogului”, ,,Importanta studierii teoriei economice in formarea cadrelor pedagogice” si
,Reflectii — educatia perspectiva in contextul filosofiei educatiei”.

La prima prelegere, profesorul le recomanda studentilor sa ia cunostinta cu aceasta lucrare si
la primul seminar, in fiecare grupa academica, se discuta problema despre rolul si locul disciplinei
respective in instruirea §i formarea lor profesionala.

Problema educatiei, instruirii isi gaseste reflectare in programele de studii la lectii si seminare.
De exemplu, la cursul de ,,Stiinte filosofice”, chiar la prima tema, ,,Filosofia, obiectul si rolul ei in
societate”, este prezentatd problema, locul si rolul filosofiei in procesul instruirii universitare. Daca e
sd generalizam succint, trebuie sa mentionam ca, studiind filosofia, profesorii discutd cu studengii
problemele educatiei, instruirii 1n filosofia lui Thales, Socrate, Platon, Aristotel, Seneca, J. Locke si a
multor altor filosofi. Sau un alt exemplu: profesorii de la catedra le vorbesc studentilor in mod special
despre conceptia pedagogica a filosofului german Kant, expusa in lucrarea , Tratat de pedagogie”.
Aici, ganditorul mentioneaza: ,,Marele secret al dezvoltarii omenirii std in problema educatiei... Sunt
douad lucruri, care se pot privi laolalta, ca cele mai importante si cele mai grele pentru omenire: arta de
a conduce oamenii §i de a-i educa; cu toate acestea, se discutd insd asupra acestor idei. Numai prin
educatie se poate perfectiona si regenera omenirea. Este dulce a gandi cd natura omeneasca va fi
totdeauna, din mai bine in mai bine, dezvoltata prin educatie... Omul nu poate deveni om, decat prin
educatie...”.!

Profesorii 1i familiarizeazad pe studenti cu ideea cd filosofia, prin Insdsi esenta sa, este
orientatd spre universal §i se realizeaza prin concepte de maxima generalitate, care constituie
fundamentul stiingei, eticii, esteticii, religiei.

Un alt aspect al influentei filosofiei asupra formarii viitorului pedagog este functia ei de a
modela constiinta si in primul rand de a dezvolta gandirea critica. Filosofia invatd a cugeta, a lua
atitudine fatd de omeni, evenimente, lucruri, fapte prin prisma celor mai inalte criterii si norme ale
culturii spirituale.

In cadrul prelegerilor si seminarelor, le demonstrim studentilor ca filosofia contribuie la
formarea constiintei umane, la dezvoltarea gandirii logice, ii invatd pe studenti sd dialogheze, sa

comunice argumentat.

! Kant, 1., Tratat de pedagogie, Paris, 1886, p. 193.
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Cunoasterea filosofiei este indispensabila oricarei profesii, dar in mod preferential celor
pedagogice. Educatia si instruirea omului, apt sd gandeasca universal si sd actioneze la concret, nu este
posibila fard o fundamentare teoreticd. Vocatia profesionald, competenta judecdtii valorice sunt
necesare obligatoriu Th munca pedagogica. Studentii de astidzi trebuie pregétiti pentru a se putea orienta
nu doar in conceptiile existente, dar si in cele de viitor, in care ei se vor realiza ca pedagogi
profesionisti.

Studentii constientizeaza conexiunea dintre filosofie si profilul pedagogic cu viitoarea lor
specialitate.

Marele poet si filosof Mihai Eminescu sustinea cd cel ce nu cunoaste filosofia nu e
personalitate, ci e 0 maimutad dotatd cu un mic intelect. Filosofia, zicea el, este rezumatul epocii.2

Profesorii care predau cursul ,,Stiinte politice” acorda si ei atentie acestei probleme, mai ales
cu privire la cultura politica in general si in special in Republica Moldova la etapa contemporana.

Noi, profesorii de la catedra, incercam sa le demonstram studentilor ca toti marii ganditori au
sustinut conceptul conform caruia politica a avut un mare rol in viata sociald si nu este corect cand,
astizi, unii sustin ci societatea este prea politizata. In aceasti ordine de idei, le vorbim studentilor
despre faptul ca in Grecia Antica cel ce nu se interesa de politica era numit idiotes, un cuvant care
insemna ,,persoana izolatd, obsedata de maruntele probleme ale casei sale si manipulata, in fond, de
toti”.

Fiecare fiintd umana, fiintd constienta are interesele sale personale, viziunea sa, pozitia sa, de
aceea si conflictele sunt inseparabile in procesul relatiilor dintre oameni. In societate au loc conflicte,
pentru ca in ea tradiesc oameni reali, diferiti, cu initiative proprii §i pasiuni proprii.

Marele filosof Kant spunea ca noi, oamenii, suntem ,,nesocial sociabili”, adica felul nostru de
a trdi 1n societate nu e numai ascultare si repetare, ci si revoltd si inventie. Nu ne revoltim insd
impotriva societatii In general, ci impotriva unor guverne, politicieni, partide etc.

Omul a fost si ramane o fiinta politica. El a creat societatea, a creat statul. Datorita activitatii
lui, au fost perfectionate relatiile sociale, politice. Omul este o fiinta politica, chiar daca nu face parte
din conducerea statului sau dintr-un partid. Omul totdeauna a avut atitudinea sa fatd de stat, fata de
formele de guvernare; deci politizarea societatii ne vorbeste despre maturitatea ei, despre gradul Tnalt
al constiintei politice.

Studierea politologiei contribuie la formarea tinerilor specialisti, profesionisti ce ar poseda o

cultura politica civilizat democraticd, o mentalitate noud, o viziune modernd asupra proceselor politice

2 \Vezi: Rosca, S., Studii, cugetari, viziuni, Chisinau, 2005, p. 8.
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nationale si internationale, i1 orienteaza sa participe activ in viata politica, sa argumenteze pozitiile
personale conceptuale asupra anumitor evenimente politice.

Politologia dezvoltd bagajul intelectual al studentilor, largeste si imbogateste spectrul
instrumentelor politice pe care le utilizeaza personalitatea in activitatea publica, oferda dimensiuni
axiologice fenomenelor politice.

Generalizand, trebuie sd mentiondm ca politologia creeaza premisele aparitiei unui cetatean
activ politic si civic, fapt ce contribuie la incluziunea acestuia in procesele sociale, la formarea
capitalului social, a spatiului public si a institutiilor democratice.

Profesorii raspund la multe Intrebari care ii preocupa pe studenti, referitoare la relatiile
politice, rolul partidelor politice, profunzimea programelor politice ale acestora, stilul de administrare
etc. Studentii relevd probleme, probeazd cd 1i preocupd mai multe intrebari mai ales in preajma
alegerilor; profesorii Tnsa nu-i orienteaza cu privire la ce partid ar trebui sa sustina ei, ci le vorbesc
despre democratie, respectarea intereselor politice ale fiecarui cetatean.

In procesul predarii, studierii cursului ,,Bazele micromacroeconomiei” profesorii pun accentul
pe cunoasterea formelor organizarii activitdtii economice; mecanismele functiondrii economiei
nationale in perioada de tranzitie; ca studentii sa fie capabili sa analizeze starea actuald, perspectivele,
tendintele dezvoltarii economiei nationale si evolutia ei; sd opereze cu mecanismele si conceptiile
economiei de piatd necesare formarii gandirii si culturii economice active. Studentii formuleaza multe
intrebari ce tin de situatia materiald, salarii, pensii in Republica Moldova la etapa actuala. Profesorii le
explica studentilor cum se formeaza salariul pedagogului, profesorului si al altor categorii sociale.

Formarea la viitorii pedagogi a unei gandiri economice active si logice se asigura prin
studierea metodelor de reglementare statald a economiei de piata, functiilor economice ale statului si
instrumentelor politicii economice. Insusirea acestor concepte creeazi la studenti deprinderile practice
de natura social-economica.

Studiile economice le sunt necesare astazi nu numai specialistilor in economie, ci si tuturor
cetatenilor antrenati direct sau indirect in diverse activitati. Actualmente, cunostintele economice au
devenit parte indispensabila a culturii umane.

Aceasta problema ar putea fi solufionatda si mai rezultativ, daca la disciplinele catedrei am
avea un numdr mai mare de ore.

Profesorii catedrei au elaborat si au publicat o serie de lucrdri care contribuie la educatia
profesionald a viitorilor profesori scolari, §i anume: ,,Problema educatiei in filosofie”, 2003 (lucrare
colectivd); ,,Din istoria gandirii socioumane”, 2004 (lucrare colectiva); ,,Stiinte filosofice si politice.

Note de curs”, 2009 (lucrare colectiva).
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Catedra a participat activ la organizarea Simpozionului International cu tema ,,Filosofia
educatiei”, materialele caruia au fost publicate.

Profesorii N. Banuh si L. Cuznetov au editat monografia ,,Filosofia educatiei”. Profesorul S.
Rosca a publicat cartea ,,Studii, cugetari, viziuni”. S. Rosca, V. Cusca au editat monografia ,, Titu
Maiorescu — filosof, pedagog si om politic”. Articole despre rolul educativ al filosofiei au fost
publicate in Revista de stiinte socioumane a Universitatii, in saptamanalul Faclia etc.

Actualmente, catedra a elaborat programe, cursuri noi, printre care: ,,Stiinte filosofice”,
»Istoria  filosofiei  europene”, ,Politologia”, ,Doctrine  politice  europene”, ,Bazele
micromacroeconomiei”, ,,Educatia economica”. Studentii au posibilitate sd aleaga disciplinele care le
plac mai mult, cele care prezinta, pentru ei, interes profesional. Profesorii catedrei sunt disponibili de a
propune studentilor si asa cursuri: ,,Istoria filosofiei romanesti”, ,,Ontologia culturii”, ,,Istoria integrarii
economice europene”, ,,Sistemul electoral” etc.

Toate aceste forme, nominalizate mai sus, le aplicam si la sectia de invatamant cu frecventa
redusad, dar, cu parere de rau, la aceastd forma de studii avem prea putine ore. Mai mult ca atat, anul
acesta au fost excluse lucrarile de control la disciplinele catedrei. Tematica lucrarilor de control
includea si unele probleme ce tin de raportul dintre Filosofie si Pedagogie, Psihologie, Istorie,
Filosofie, Lingvistica, Cultura politica etc.

Catedra a propus nu o singura data sa fie reintrodus 1n planurile de studii la toate facultatile,
specialitatile cursul de ,,Logica”. In procesul predarii acestui curs, se vor modela situatii de problema,
se vor rezolva exercitii care vor fi selectate din domeniul invatamantului, educatiei, ceea ce prezinta
interes profesional pentru viitorii pedagogi.

Etapa contemporana cere sa fie realizat un nou concept in domeniul instruirii, care va
contribui la armonizarea sistemului de invatdmant, la o mobilitate sporitd a studentilor.

Este necesar sd se promoveze un sistem educativ-,,model”, care sa devind un element
important pentru elaborarea unei filosofii a educatiei bazata pe circulatia libera a persoanelor, inclusiv

a tineretului studios.
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AKTYyaJibHbIE NIP00JIeMbl Y4eOHUKOB 110 HHOCTPAHHOMY S3BIKY

I'.K. AckapoBa, xano. neod. Hayk
Ka3YMOuMA umenu Abwvinaii xaua,
Kaszaxcman, Anmamer

OnHoil W3 TIVIaBHBIX 3a7ad pa3BUTHS oOIiecTBa  ABIsETCS (OPMHPOBAHUE CIEIHATHCTA,
BJIAJICIONIETO COBPEMEHHOM METOAMKOW NPENOAaBaHUs HHOCTPAHHBIX SI3BIKOB B COOTBETCTBHH C
TpeOOBaHMUAMH MEXTYHAPOJHOTO U HAIMOHAIBHOTO CTaHAAPTOB, BHEAPCHNE CHCTEMBI IIJIAHUPOBAHUS
y4eOHOro Ipolecca Mo HHOCTPAHHBIM SI3bIKaM, MPUHATON cTpaHamu EBporneiickoro CoBera, siBisieTcs
pa3paboTka OCHOBHOro cpeactBa odyueHuss S mo ¢GpopMHpOBaHUIO MEXAYHAPOIHO-CTaHIAPTHOTO
ypoBH# BiaaeHus M.

KoMMyHUKaTHBHO-KOTHUTHBHOE OOy4eHHE HWHOCTPAHHBIM SI3bIKAM HAa COBPEMEHHOM JTare
OTBEYaeT TpeOOBAaHMIM COLMAIBHOIO 3aKa3a, OHO TOTOBUT CTYACHTOB K IPAKTHUYECKOMY
MCIOJIb30BAHUIO HHOCTPAHHOTO A3bIKA KaK CpeAcTBa OOIICHUs, GOPMHUPYET Y HUX MEXKKYIbTYPHYIO H
00IIeeBpOneiCKIe KOMIIETEHIINU, TMPEACTaBIseT co00i MOJenb mpolecca OOIICHHS, KOTopas M
TOJDKHA HATH CBOE OTpakeHHE B COBPEMEHHBIX Y4EOHO-METOIMYECKMX KOMITIEKCcaX y4eOHHKaxX IO
MHOCTPAHHOMY S3BIKY.

CoBpeMeHHBII y4eOHUK MpPU3BaH pemaTh npodsieMsl quddepeHanul 1 THITBUAYaTH3auH
00y4eHusI, 00eCTIeYNTh OTBETCTBEHHOE OTHOLICHHE K YUeOHOMY TPYIy, PEaln30BaTh Pa3BUBAIOLINE U
BOCIIUTHIBaONMEe (DYHKIUU OOydeHHs. BONBIIMHCTBO HcclienoBaTeNeil, y4uThIBas STH IIPOIECCHI,
CUMTAIOT HEOOXOJMMBIM CO37aThb MHOTOYPOBHEBBIH Y4YeOHHMK. OTO HOBOE KauecTBO Yy4eOHUKA.
[Ipuyem ero HOBM3HA yCHJIHMBAeTcCs, ecia IuddepeHanys CBA3bIBacTCd ¢ 00y4eHHEM Ha OCHOBE
rOCY/IapCTBEHHBIX CTAHJIAPTOB, YTO BO3MOKHO IPH YCIOBUH HCIOIB30BaHUS CPEJICTB ME1arOrHIeCcKon
TEXHOJIOTHH.

Tak kak y4eOHHK — 3TO LIEJIeHAPAaBICHHO OPTaHU30BaHHAsl CUCTEMa, TO CTPYKTYPHBII aHAU3
€e CTAaHOBUTCS HEOOXOIMMBIM JTAllOM MpH OmpeneneHUuH (QyHKIUH ydyeOHMKAa B IIEIOM U €ro
KOMITOHEHTOB, MX (YHKIIMOHAJIBHBIX CBS3€H M B3aUMOJACHCTBHS Y4eOHHMKAa C CHCTEMOH CpEICTB
oOy4eHHUSI.

['oBOpst O CBOMCTBAaxX TOTrO WJIM MHOTO Y4e€OHMKA, MBI JOJDKHBI OCTAaHOBUTHCS Ha (YHKIMAX U
crocofax WX peanu3aluud. OTO TO3BOJHUT CyIuTh 00 3(PQeKTHUBHOCTH y4uyeOHHKA, OINpeneiIeHue

KOTOPOM SABJISIETCA IJIaBHOM 1I€JIbIO €70 AUAAKTHYECKON IEHHOCTH.

20



SABNSAACH COCTABHOM YaCThIO CHUCTEMBI CPEJICTB OOYyUEHHs, YICOHUK MTPAET B HE 0COOYIO pOJIb,
TaK Kak IOJIHEe U IMOCcIenoBaTeIbHee, YeM APYrue KOMIIOHEHTHI CUCTEMBI, pealu3yeT €€ OCHOBHBIC
byHKIMN.

B nenaroruueckoil nuteparype Harbosiee 4acTo BRIICISIOTCS cleAyronue GyHKINN yueOHuKa:

- TpanchopmMaImoHHYI0 (TIPeoOPa3yIIIYIO);

- "H(POPMALIMOHHYIO;

- OpraHu3aluOHHO-KOOPAMHUPYIOIIYIO;

- PETYISATOPHYIO;

- (pyHKIIMOHANBHO-UHCTPYMEHTAIbHYIO;

- IpOLIECCYANIbHO-AEATEIbHOCTHYIO;

- caM000pa30BaTEIbHYIO;

- KOHTPOJIbHO-IMarHOCTUpYIOMyto [1, 2].

Tpanchopmanmonnas (mpeodpasyromias) GyHKIHUS YIeOHHKA 3aKII0YaeTCs B BOIUIOIICHWUU B
KHU3Hb TOCYAAPCTBEHHOW MPOTpaMMBI, T.€., BKIOYaTh B ceOe TpeOOBaHUS NEHCTBYIOIIEH THUIIOBOM
pOrpamMMbl, depe3 e€ KOHKPETH3alui0 U YTOYHEHHE, UTO OIpeleNsieT coJepKaHue o0pa3oBaHus U
€ro JI03UPOBKY.

Y4eOHUK SBJISETCS OCHOBHBIM MCTOYHHUKOM OOS3aTeNbHOM 11 YCBOGHHS CTYACHTaMU
uH(pOpMaINY, OH PAaCKPBIBAET OCHOBHOE COJIEpKaHUE 00pa30BaHuUsl, OCBEIOMIISIET O HEM CTYJIEHTOB U
TEM CaMbIM OCYILECTBIISIET HH(POPMAITMOHHYIO (DYHKIIHIO.

Ocoboe BHMMaHue oOpamaeTcs Ha (PYHKIIMOHATHHO-UHCTPYMEHTAIBHYIO M TPOIIECCYaTbHO-
NesTeNIbHOCTHYIO (PYHKIIMM y4eOHUKA, IPEUMYILIECTBEHHOE Pa3BUTHE KOTOPHIX COOTBETCTBYET OOIIUM
HOBEMIIMM TEHJICHIUSAM COBPEMEHHOW TUIAKTUKH.

SIBIIASICH HOCHUTEJIEM OIPEACIIEHHOT0, 0043aTeNbHOT0 yUeOHOro MaTepuana, Y4eOHUK MpHU3BaH
BCEMEpPHO O00JIer4yaTh CTYIAEHTaM YCBOEHHE U 3aKpeIUIeHHe 53TOr0 Marepuala, peryisaTopHas u
OpraHU3alOHHO-KOOpIMHUpYIoas (YHKIUU MOMOTaloT y4alllUMCS CAMOCTOSATEIbHO BOCIOJIHATH
mpoOeIbl B 3HAHUAX U YMeHUsX. HazBaHHbIe QYHKIUU SBISIFOTCS 00SI3aTENbHBIME JISI COBPEMEHHOTO
yueOHHKa.

BHenpenue B menarorudyeckuii mpouecc pasinyHbIX CPeAcTB oOydeHus (ayInOBU3YalIbHBIX,
HOBEHIIINX 3JEKTPOHHBIX CPENICTB), OE3yCIOBHO, MOMOTAET UX OcymiecTBiIeHn0. Ocobo BbIIEIsETCS
dbyHKIHMS camMmo00pa30oBaHMs, KOTOpas HAXOAUT HOBBIEC perieHus. CamooOpa3oBaHWE U CaMOPa3BUTHE
SI3BIKOBOY JINYHOCTH BBICTYIAET KaK CIOCO0 pacIIMpeHusl U O0OTalIeHHs S3bIKOBOM KapTUHBI MUPA U
(dbopMUpOBaHHUS KOMMYHHKATHBHOW KOMIIETCHIIMHM. B KauecTBE OCHOBHBIX (DaKTOPOB TOBBIIICHUS

ABTOHOMHOCTHU Y4YallUXCA BBIACIAIOTCA HW HCCICAYIOTCA TaKUC Q)aKTOPBI, KaKk MPHUMCHCHUC
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COOCTBEHHBIX CTpaTeruii, oOecredeHrue CBOOOJBI BHIOOpA 3aJlaHW M TPEIOCTABICHUE CTYACHTaM
0OJIbIIEH aBTOHOMUH.

OpI/IeHTI/IpOBaHHOCTI: yLIGGHI/IKa Ha CTAHOBJICHUC U PpPa3BUTHUC ABTOHOMHOCTHU CTYIACHTA

MpeArnoJaraeT:
1. HaJlMuWe 3aJaHuil, OMNPENENAIONMX MOCIEA0BATEIbHOCTh JCHCTBUN CTYACHTOB,
HEOOXOIUMBIX JUIS PELICHU MU KOHKPETHOM yueOHOil 3a1auu;
2. HaJIN4He «TUIEPCCHUIOK» Ha BUPTYaJbHbIE SKPAHHO-3BYKOBBIE CPEJICTBA PA3TUUYHOIO
JKaHpa ¥ Ha3HAYEHUS,
3. BCTPOCHHOCTh JUAAKTUYECKUX MATEPHUAJIOB B BHJIC€ MHCTPYKTHUBHBIX KapT — 3aJaHUM C

KIIF0OYaMH B KOHIIE Y4eOHUKA.

PaccmarpuBas o0mryro Mojienib yaeOHHKa KaK OpraHHYECKYI0 YacTh CHCTEMBbI CPEJICTB 00yUueHUs,
J.J. 3yeB [1] yka3siBaeT Ha TO, 4TO OmpejeieHne QYHKIUN ydeOHHKA JTaeT IEJIEBYI0 OPHECHTAIIUIO
JUTsl BCEH JanbHEHIIeH paboThl MO €ro CO3[aHWI0 W SIBISETCS  OCHOBHOM COCTABHOW YacThIO MPHU
pa3pabotke KoHuenuuu y4yeOHuka. K ¢QyHKIuMsAM, Ha3BaHHBIM BBIIIE, OH J00ABIAET TaKXKe
CHCTEMAaTU3HUPYIOLIYl0, HHTETPUPYIOIIYIO, KOOPAMHUPYIOIIYIO, Pa3BUBAIOIIE-BOCIIUTATEIbHYIO.
Cucremarusupyromias GyHKIHS TPEANoIaraet, 4To B KaXJI0M y4eOHUKE JOJKHA OBITh oOecrieueHa
CTporasi ¥ II0CJIeJ0BaTeNIbHAsl CUCTEMATU3aIMsl BCEX MAaTEpUaJIOB, COCTABIAIOLINX COJEpKaHUE Kypca,
M caM Yy4yeOHUK JOJDKEH YYUTh CTyJeHTa IpHeMaM H METOJaM Hay4YHOH CHCTEMaTHKH.
Cuctematusupytomas (GyHKIUS BBIIOJIHIET POJIb HEOOXOIUMOMN NMPENNOCHUTKN sl OCYIIECTBICHUS
Ipyrux GyHKIUN yaeOHUKA.

MOXHO NpEeANoNIoKNUTh, YTO YYeT TaKuX (QYHKUMN ydeOHMKAa, KaK MHPOBO33pEHUECKas,
CHUHTE3UPYIONIast, ICHHOCTHO-OPUEHTALIMOHHAS SBIAIOTCS HanOoJiee BaXKHBIMHU.

MupoBo33pendeckas (yHKIHMS O3HA4YaeT yOSKJCHHOCTb B TOM, UYTO SIBJICHHE MOXKET OBbITH
MIO3HAHO U OOBACHEHO, a 3HaHMs O MPUPOAE MOTYT ObITh OOBEKTUBHBIMU U BEPHBIMU; UTO SIBICHUS U
IIPOLIECCHI B IPUPOJIE U OOIIECTBE B3aMMOCBSI3aHbl U B3aUMOOOYCIIOBJIEHbI U T.JI.

Cuntesupyromas ¢yHKIMS pu3BaHa (OpMUPOBATH IEIOCTHOE NPEACTABICHWE O MHUpPE U
IIEJIOCTHYIO TBOPYECKYIO JIMYHOCTh. DTO MOXKET OBITh JOCTHUTHYTO B OJIHOM y4eOHUKE ITyTeM CHHTE3a
3HaHUH U3 CMEXHBIX M Pa3INYHbIX 00IACTEH, B TOM UUCIIE €CTECTBEHHBIX U TYMAaHUTAPHBIX HAYK.

IleHHOCTHO-OpHEHTalMOHHAs ~ (QYHKIMS ~ YCHWJIMBAaeT  TyMaHUTapu3alui  oOpa3oBaHUS,
obecreynBaeT IIMPOKUI MHTEIUIEKTYyadbHBIH (DOH, Ha KOTOPOM MOXET pa3BEepTHIBAThCA IMPOLECC
camooOpazoBanus. [Ipu ycremmHoil peanuzanuu 3Toi (GyHKIMKM yyeOHUKA MPOHM3OUIET MEpeoleHKa
o0yJaromuMcsi [IEHHOCTEH OKPYXKAloIero MUpa, KOrJla Ha IMEpBBIM IUIaH BBICTYHSAT OOraThlii MHp

4eNioBeKa, CPEJCTBA CAMOPA3BUTHUS — YBJIICUEHUE HAYKOH, KYJIbTYpOil, CIIOPTOM.
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B crpykType yueOHUKa npeaycMaTpUBaeTCsl TaKKe CUCTEMa pealln3allui TPeX MeJarorudyeckux
byHKIMA:

- 00meobpa3oBaTeNbHOM;
- BOCHHTBHIBAIOIIEH;
- pa3BUBAIOILECH.

Oo6meobpazoBarenbHas QyHKIMS ydeOHUKA peanu3yeTcs MyTeM CIEIHaJIbHOIO BOOPYKEHUS
CTYZICHTOB 3HAHHMSIMHM METOJI0JIOTHYECKUX MPHUHLIUIOB, IUAIEKTUYECKUMU METOJaMH TIO3HAHUS
IIpeaMeTa, a TAaKXKEe YMEHUEM CO3HATEIbHO IPUMEHSTh UX B y4eOHO-IT03HABATEIbHOM 1€ TEIbHOCTH.

BocnuteiBaromass  GyHKIMA — peamu3yercss IyTeM  IIeJICHANpPaBIE€HHOIO  (OPMUPOBAHUS
OTHOIICHMS K HAyYHBIM 3HAHUSAM KaK CPEACTBY PALlMOHAJIBHON OpraHu3aluil y4eOHOH AeaTenbHOCTH
M HCTOYHHKY CaMOOOpa30BaHUsS; CHUCTEMa CAMOKOHTPOJS M CaMOOLIEHKH, B3aUMOKOHTPOJS H
B3aMMOIIOMOLIH, 3aIIPOrPaMMUPOBaHHAasl B yUYEOHUKE, TAKXKE SIBJISIETCS BOCIUTHIBAIOIINUM (haKTOPOM.

PazpuBaromass  (QyHKIMA ~ BBIpaXKaeTcs B Pa3BUTUM  IIO3HABATENbHOH  HOTpeOHOCTH,
MOJIOKUTEIBHONH MOTHBALIMH, LIEJETIONIAraomeil yueOHOH aKTUBHOCTH M TBOPYECKHMX CIIOCOOHOCTEH
CTYJIEHTOB [2].

N3yuenne aupakTUdeckux (QyHKOMM yduyeOHHMKAa IIOMOTraeT OIpeNesuTh HEOOXOMMBbIE
TpeOOBaHUS K €ro CTPYKType, K COCTAaBIAIOIIUM €€ CTPYKTYpHbIM KOMIOHEHTaM. JloCTaTodHo
OYEBHJIHO, HAIpUMEp, HAJIMYUE B CTPYKType y4deOHHMKa pa3sHOro poja TEeKCTOB. TeKcT sBisercs
NEPBUYHOM COCTaBHOM YacThl0 Y4YeOHMKA, HOCHUTEJIEM COJAEp)KaHUS o00pa3oBaHUs, OCHOBHOM
uHboOpMalMY, NpPEIHA3HAYEHHON s yCcBOeHHA. B 00ydeHMM WHOCTpPAaHHOMY SI3BIKY JOJIKHBI
00513aTeNIbHO MCII0JIb30BaThCs TAKXKE TEKCThI-00pa31bl YCTHOM KOMMYHHMKAIIMU. AYTEHTHUYHBIE TEKCTHI
o0JIaZlatoT IeNBIM PSAOM JOCTOMHCTB B METOJMYECKOM OTHOUICHWH: OHHM CaMOOBITHBI, HMEIOT
NparMaTU4ecKylo Ieb M 3HAYMMOCTb, HACBHIMIEHBI (paKTaMH HWHOW KYJIbTYPBHI, CTUMYJIHUPYIOT
[IO3HABATENIbHYI0 AKTUBHOCTh CTYJCHTOB U IO3TOMY OOJBIIMHCTBO YUYEHBIX BBICKAa3bIBAaeTCS 3a
YBEJIMYEHUE J10JIM AyTEHTUYHBIX TEKCTOB B YUEOHHKAX.

B ydeOHMKaX MOKHBI OBITH TEKCTHI MPAarMaTHYECKOTO XapaKTepa, KOTOpble 0OecTieurBaiu Obl
CBSI3b MEXAy OOyueHHeM M KHM3HBbIO.  3aJaHusl Ha MPOBEPKY NMOHUMAaHMUSA TMPOYUTAHHOTO TEKCTa
JOJDKHBI OBITh MEXIyHapOaHOTO oOpasna. OmgHako, U3BECTHO, YTO YeM pa3HOOOpa3Hee TEKCTOTEKa,
TeM OOoJpllie TapaHTHUH KOPPEKTHOTO OOIIEHHWs, a JI000e OrpaHWYCHUE B IMOJ0OPE BHUIOB TEKCTOB
MOXXET HaHecTH ymepd (opMUpPOBaHUI0O KOMMYHUKATHBHON KOMIIETCHIIMM OO0ydYaeMbIX W YYEOHUK
JOJDKEH  COAEp)KaTh  Pa3HOOOpPa3HYIO  TEKCTOTEKY, KOTopas oOecreyrMBaeT KayecTBEHHOE
¢dopmMHpOoBaHHE KOMMYHHMKATHBHOW KOMIIETEHIIMM O0y4aeMbIX. B TEKCTOTEKy BXOAUT CymMMa BCeX
KOMMYHHUKATHBHBIX CUTHAJIOB, 110001 ¢akT KyapTypsl S, Bkitoyas HeBepOaIbHbIE TEKCTHI, IOATOMY

HE MEHEe Ba)XKHBIM KpUTEpPHEM aHaJIh3a MOXKHO CUMTAaTh ()YHKIMOHAJIHLHOE pa3HOOOpa3ue TEKCTOB
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yueOHHKa. SI3BIKOBBIE CBOWCTBA OMPEICICHHOTO BH/A TEKCTa (JManora, MpoCcheKTa, Ta3eTHOW CTaThHy,
MEHIO, UHTEPBBIO, CTATUCTUKH, NECHU, adopusma, Gopmysipa, paclucaHus MOE30B, OObIBICHUS,
MIPUTJIAIICHUS, PElenTa, MOATHYECKOr0 MPOU3BEACHUS, KBUTAHIIMU U T.1.) OTPAXKAIOT OCOOCHHOCTH
KaHpa M CTHJIS, WIDTFOCTPUPYIOT, KaKUMH CTPATETHYECKUMH CpEACTBAMHU DPACIoiiaraeT S3bIK LIS
Pa3IMYHBIX IEJICH, U OCTABJISIOT OTIIEYaTOK HA KOMMYHHUKATHBHON KOMITETCHIIUU CTYICHTOB.

Crtporoii memarormyeckoi 1eJIecOOOpa3HOCTBIO — OIpENeNseTCs] HaJluyhue B  yueOHUKE
NPEIUCIOBHS, OIJIABICHUS, MIPUPTOBBIX U IIBETOBBIX BBIACICHHH, CHMBOJOB OPHUEHTHPOBKH,
yKa3zaTeleil, pPeKOMEH/IaTeIbHOTO CITUCKA JINTEPATypPhl U APYTUX BaXKHBIX AJIEMEHTOB YU€OHOW KHUTH.

Bbinensiss BaXHYIO pOJb TUAAKTHYECKUX (DYHKIHMHA, MOXHO CUMTATh, YTO peaTU3allus 3THUX
¢byHkuMid yuyeOHMKa HE MOXET OBITh A(PQPEKTUBHOH 0€3 CoaepKaTeIbHOr0 HILTIOCTPATHBHOTO
MaTepuaiga:  4epTekH, AUarpaMMbl, CXeMbl, TpaduKu, XyJI0KECTBEHHO-00pa3HbIe, JOKyMEHTAIbHBIC
W TPOYHE WUIFOCTPAIIMM YTOYHSIOT CIIOBECHBIC TOSCHEHHS, YCHJIMBAIOT HATNISIHOCTh OOy4YCHHS,
MOBBIIIAIOT YPOBEHb 3MOIMOHAIFHOTO W YYBCTBEHHOTO BOCIPHUSTHS MpPEIMeTa, O00CCIeYHBAIOT
MHTEPEC K U3y4aeMOMY MPEeIMETY U MMPOYHOCTH 3alIOMHHAHUSI.

[Tpobnema equHCTBa OOYUEHUS M BOCIIUTAHUS B COBPEMEHHOM y4eOHUKE OJDKHA BBICTYINATh B
KadecTBe MpHHIUNA o0ydeHus. [loaToMy B ydyeOHHMKE BakKHEHIIee 3HAYCHHUE HMMEET COJCepKaHHe
MaTepHualia: 3HaHUs O MPUPOZC M OOIIECTBE, YEJIOBEKEe M TEXHHKE, CIIOCO0axX NEATETLHOCTH M OIBIT
OCYILIECTBICHHSI 3TUX CHOCOOOB, OMBIT TBOPUYECKOW IESATEIBHOCTH U SMOLMOHAIBHO-LIEHHOCTHOTO
OTHOIICHHUS.

[TpuHIMTIBI OOYUYEHWMSI, MM OCHOBHBIE MPaBUJIA B JACATEIBHOCTH IPEIOAaBaTElNsl, HEOOXOAUMBI
JUTsi OoJiee YETKOW W HaydYHO OOOCHOBAaHHOM OpraHU3amuu paboThl, B KOTOPOW YYHTHIBAJIIOCH OBl BCE
CYIIECTBEHHOE M 3aKOHOMEepHOe B MeToauke. OOIIEU3BECTHBIMH SIBJISIOTCS OPTaHU3YIOIINE
MPUHIUIBI, K KOTOPBIM OTHOCSTCS TIOCJIEJOBATEIbHOE U3YUEHUE PA3IeNoB IPOTPaMMHOTO MaTepuaia,
noctyrmHoe 1o ¢GopMe M COOTBETCTBYIOIIEE BO3pacTy TMpeabsBiIcHUE Yy4eOHOW uHpOopManuu,
oOecriedeHne TPOYHOTO YCBOCHHS 3HAaHWH, YMEHWH WM HABBIKOB, HCIIOJB30BAaHHE DPA3HBIX BHUIOB
HArJSIIHOCTU /U1 TIOBBIICHUS WH(GOPMATUBHOCTU 3aHATHS, JOMUHHPOBAHWE YHNPAKHEHUHA Hal
pa3bsICHEHHEM M TIOKa3oM U Jip. B COBpEeMEHHBIX YCIIOBHSX, MpPHU COXPAaHEHHWH BaXKHOCTH
OPTaHU3YIOIIUX TPHUHIUIIOB, TOBBIIIACTCS 3HAYCHUE MOOWIM3YIOUIMX HPUHIMIIOB 00y4eHus. OHHU
MpEeANoaraloT NPOOJIEMHYI0 OpraHu3aluio o0ydeHus, n3omMophusM (mogodue) yueOHOTo mpoiiecca
KMU3HCHHOHM TPAKTHKE, ONOpY Ha JIOTHYECKOE W OOpa3HOE MBINUICHUE, OPTaHU3AlUI0 TBOPYECKOM
TPYNIIOBOM M HMHIUBHIYaJbHOM JESITEIBHOCTH, MpeoAosieHne ap(EeKTUBHBIX U PalMOHAIBHBIX
6apbepoB B yueHUH (0Os3HM OMIMOKM M HEyNa4yM, CTECHUTEILHOCTH), IEPE)KMBAaHUE YyBCTBA yCIEXa.
MoOwmm3yromuye MPUHIUIB OCOOCHHO BaXKHBI B YCIIOBHSX JEATEIHHOCTHOTO MOAXO0Ja K O0YYCHHUIO

WHOCTPAHHBIM sI3bIKaM [3].
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BaknelimmuM OPUHLKNOM JUAAKTHKH, KOTOPBIM JOJKEH JieKaTb B OCHOBE YUYEOHUKOB H
Y4eOHBIX MMOCOOUH, SIBISETCS MPUHIIMIT HAPABICHHOCTH O0YYEeHHs Ha KOMIUIEKCHOE peIlleHHe 3a/1au
oOpa3oBaHUs.

B mocnegnee Bpemsi B menarorudyeckoi JIMTEpaType 3HAUUTENbHOE MECTO 3aHUMAeT  MPUHIUIT
CUTYaTUBHO-POJIEBOM oOpraHu3zaluu y4eOHOro MaTepuaiga U ydeOHOro mpoiiecca, 4TO Takke
o0ecrieynBaeT COBPEMEHHOCTh y4eOHUKa.

Henb3st He paccMaTpuBaTh MPUHIUI CO3HATENBHOCTH M aKTMBHOCTH KaK OJMH U3 MPHHILMUIIOB
paszBuBarotiero oOydeHus. IIporecchl pa3BUTHS BKIIOYAIOT B ce0s camMooOpa3oBaHWE (OBIIAJICHHE
croco0aMu TOOBIBaHUSI 3HAHWI) M caMOpa3BHUTHE (M3MEHEHHE CaMOro ce0s), YTO HEBO3MOXKHO 0e3
peduexcun.

B coBpemenHoli menmarornueckoil Hayke moj pediexcueil OOBIYHO MOHMMAIOT CaMOAHAIIN3
NeSITeIbHOCTH U €€ Pe3y/IbTaToB.

Peduexcus cnocoOCTBYET pa3BUTHIO TPEX BAKHBIX KAueCTB YEJIOBEKA, KOTOPBIE MOTPEOYIOTCS
emy B XXI Beke: caMOCTOSITEIbHOCTb, IPEANPUIMUYNBOCT, KOHKYPEHTOCIIOCOOHOCTS [4].

CaMOCTOATENBHOCTD IMPEAIoJaraeT, 4Yro CTYAEHT, aHAIU3HPYs CBOIO JEATEIBHOCTb, OCO3HAET
CBOM BO3MOKHOCTH, CaM JeJlaeT CBOM COOCTBEHHBII BBIOOp, OMNpeneiseT Mepy aKTHUBHOCTU H
OTBETCTBEHHOCTH B CBOEH JESITEIbHOCTH.

Yro kacaeTcs MpeANpPUUMYUBOCTH, TO OCO3HABAsI, YTO OH MOXET MPEANPHUHITH 3/7Iech U ceifuac,
CTY/CHT TPOSIBIIICT MHULIUATUBY, YTOOBI YIYUIIUTh CUTYalMIo0. B ciyyae ommOKy wim HeyJauu OH He
OTYAMBAETCsI, a OLIEHUBAET CUTYAIMIO U, UCXO/S U3 HOBBIX YCIIOBUH, CTABUT Mepes co00il HOBbIE 1IeNn
Y 3aJ]a4i, YCIIEUTHO pelas ux.

KOHKYpeHTOCTIOCOOHOCTh — 3TO YMEHHE JeNlaTh YTO-TO Jy4llle IPYIHX, ACUCTBYS B JIHOOBIX
curyauusax  Oomee  s¢p¢dexktuBHOo, uyem  apyrue.  OOydeHue  JTOMKHO  (OPMHPOBATH
KOHKYPEHTOCIIOCOOHOCTh, KOTOpasi He0OXoauMa B TOCIEAYIOIEH MpodecCHOHATBHON ACATEIHPHOCTH
oOydJaronmxcs.

Opnoit 3 ¢Gopm pedriekcun sBiseTcs pediIeKCUBHAsS KOHTPOJIBHO-OLIEHOYHAS JIEATeIbHOCTD
oOyyaromuxcs. Ota (opma Mmpeanosaraer, Ipyu OpraHu3aluy KOJUIEKTUBHO-Y4eOHOU JesTeTbHOCTH B
rpymnne, BKJIIOYEHHE CTYACHTOB B JCHCTBHE B3aMMOKOHTPOJSI M B3aUMOOIICHKH, YTO IIOMOTAaeT
CTYICHTY a/IeKBaTHO OIICHUBATh C€0sl U CBOUX COIPYIITHUKOB.

CoBpeMeHHBIN Y4eOHUK [OJDKEH OTpa)kKaTh METOoJ OOy4YeHMs] KaK NyTh K KOHEYHOH IeNu
y4eOHO-BOCIIUTATENbHOMN NeSTETLHOCTH.

Mertox Kak cucTeMa M HampaBieHHE B OOy4eHHWU B OOJbIIEH CTENEeHH, 4eM TpeOOBaHUS H
MPUHLMIIBI, TPEACTABISET TEOpHI0 Yy4YeOHHWKa, T.K. OH OJHOBPEMEHHO OIpEIeIsieT OCHOBHBIE

napaMeTpsl yueOHBIX MaTepualioB U y4eOHOro mporecca. AHaIU3 METO/1a yCTaHABIUBAET, Kakas 4acTb
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00y4eHHs MPUXOAUTCS Ha y4eOHUK. IMEHHO ¢ 3TOM TOYKM 3peHuss METO/bl, B OOJIbILIEH CTENEHH, YeM
TpeOOBaHMUS M UCXOHbIE IPUHLIUIIBI, CJIEIYET pPacCMaTPUBATh MIPH CO3/1aHUHN y4eOHUKA.
HccnenoBanne (QyHKIUMH ¥ NPUHUMIOB C TOYKH 3pEHHS JIUAAKTUKHU IpeaIojaraet

dhopmupoBanue TpeOOBAaHUN K COBPEMEHHOMY YUCOHUKY.
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Modalitati de prelucrare decorativ-artistica a lemnului

Rodica Ursachi, dr., UPSC ,.lon Creanga”

Abstract
Wood with technical and decorative properties of various offers ample opportunities to manifest
the creative spirit.
Man by his skillfulness, by correlations and bold experiments high light the expressive arts of
drawing texture, variety of decorative effects trim (carved or ,,painted’’), rich color tones of wood etc.

Key-words: wood, processing artistic technique, decoration, texture, expressive arts.

Arta lemnului coboara adanc in istorie si, alaturi de arta pietrei si argilei, constituie o experienta
colectiva, ce a fost transmisd din generatie in generatie. Si astdzi ea ocupa un loc important in viata
omului, lemnul intalnindu-se in diferite creatii plastice profesionale si de artizanat.

Sfera intrebuintarii lemnului si metodele de prelucrare a lui sunt variate la diferite popoare, in
dependentd de conditiile fizico-geografice si de prevalarea anumitor specii de lemn in zona.

Lemnul se foloseste in constructia caselor, podurilor, corabiilor, in mobilier, instrumente de lucru
etc.

Oamenii, 1n tendinta lor imanentd spre frumos, si-au innobilat mediul ambiental prin diferite
modalitati, imbinand utilul cu esteticul. Aceasta tendintd a facut ca obiectele din lemn realizate de

mesterii de la tard sa prezinte o mare valoare artisticd, in care se reflectd viziunea ,,emotionald” a
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poporului asupra lumii. Desi, initial, decorul ornamental de pe piesele din lemn corespunde anumitor
conditii functionale, cu timpul, el isi depaseste limitele si devine o simpla imagine cu rol estetic.
Fiind un material de o sensibilitate si de o frumusete inegalabild, lemnul ii permite artistului folosirea
diverselor procedee de prelucrare si obtinerea unei culturi inalte in acest domeniu. Pentru ca o bucata
de lemn sa impresioneze, artistul trebuie sa cunoasca proprietatile lui de expresie plastica, sa tind cont
de nuanta si structura fibrelor, deoarece ele pot, prin jocul plastic de pete ,,picturale” ale volumului sau
desenului grafic, sd dea viatd unei materii aparent inerte.

Referitor la tehnicile ,artistice” de lucru cu lemnul, izvoarele marturisesc cd cea mai veche
tehnicd este cresterea si gravarea, ulterior aparand si incrustarea din diferite materiale. Tehnica
incrustarii in lemn (a mozaicului) a atentionat din cele mai vechi timpuri spiritul decoratorilor datorita
posibilitatilor sale artistice si impactului sdu estetic asupra spectatorilor. inca in Antichitate, oamenii,
pe langa lemn de diverse specii si esente, foloseau in decorul unei piese diferite bucéti de piele,
carapace de broascd testoasa, aripi de gandaci, cochilii de scoici sidefii, fildes, aur etc. Treptat,
probabil datorita faptului ca in acest fel de decoratie se Intrebuinteaza des lemn de esentd moale (artar,
maslin, tei s.a.), apare o tehnica noua — ,,intarsia”.

Metoda ,,picturald” de decorare a pieselor din lemn se Intilneste si n orient (in China, Japonia),
unde pana in prezent se folosesc pe larg lacuri de diferite nuante (negru, rosu, alb, verde, galben,
albastru etc.).

Aceasta tendinta catre lux estetic este usor scazutd in perioada medievald, cand modul de viata
devine foarte auster. In arta prelucrarii lemnului se di preferintd tehnicii crestirii si cioplirii, iar
decorul aplicat Indeosebi pe latura vizibild a piesei obtine un repertoriu tematic ,,arhitectural” (rozete,
arcade, coloane s.a.) sau ,,exotic” (elefanti, sirene etc.).

in perioada renascentista revine in voga tehnica intarsiei, mozaicului, cu o tematica libera, tratata
spatial — peisaje orasenesti, strazi in perspectiva, naturi statice, instrumente muzicale, vaze cu flori,
animale, compozitii de gen etc. Aceasta tratare ,,volumetricd” a repertoriului ornamental se intensifica
in perioada stilului ,,baroc”. Are loc o inversare de accent In tematica, apar motive antropomorfe,
animaliere, redate intr-un volum puternic, in racursiuri dinamice si intr-o factura realista. Subiectele
reprezentate au de multe ori caracter simbolic, cu valori spirituale, iar imaginea se axeaza pe figuri
religioase, mitologice, alegorice.

Tendinta cédtre un aspect mai decorativ in interior (in mobilier, lambriuri, panouri, de plafon,
pardoseala, paravanul semineurilor s.a.) contribuie la imbogédtirea tehnicii mozaicului si aparitia unei
noi tehnici de lucru (in Franta) — Marketri. Aceastd tehnicd se bazeazd pe intrebuintarea lemnului
foarte pretios (lemn rosu, violet, palisandru, palmier, lemn de lamaie s.a.), dar si a celui,,comun”

(mar, artar, fag, tei s.a.), ale caror texturi neobisnuite amplificd efectele decorative ale ornamentului.

27



Uneori, suprafata detaliilor de lemn se acopera cu lacuri chinezesti, alteori se recurge la bucatele de
marmurd, agate, lazurit si alte pietre colorate, pentru a accentua expresivitatea ,,policroma” a
materialului si a conferi pieselor aspect de sarbatoare. In decorul unor piese de mobilier, dar si in
parchet (cu precadere in salile mari) se pot intalni circa 20-60 de specii si nuante de lemn (stejar, nuc,
mesteacan, artar s.a.). Aceste gradari tonale au aspect ,,sclipitor” datorita aplicarii placajului lemnos in
diverse directii, pentru ca lumina (de zi sau artificiald) sa cada sub unghiuri diferite, fapt ce genereaza
anumite asociatii ,,volumetrice” in perceptia spectatorului. Uneori, unele elemente din decoratia
ornamentalad se coloreazd sau se acopera cu lacuri colorate de tonalitati apropiate. De obicei, gama
cromatica a suprafetei placajului este armonioasa, retinutd in tonuri calde, fara excese coloristice si
bazata pe o multitudine de nuante ,,naturale” (datorita utilizarii colorantilor vegetali si organici).

In plan ornamental, decorul pieselor din lemn (mobilier, parchet s.a.) se axeazi, de cele mai multe
ori, pe motive geometrice (cercuri, medalioane, sfere s.a.), ce constituie, uneori, drept fondal pentru
alte motive (vegetale, ghirlande, instrumente muzicale s.a.).

Paralel cu tehnicile ,,picturale” de prelucrare artistica a lemnului, se intalneste si tehnica crestarii
sau sculpturii. Aceastd tehnicd are mai multe varietati, care se pot intdlni concomitent in aceleasi
ansambluri decorativ (relief plat, altorelief, sculptarea ajurati s.a.). In procesul aplicarii acestei tehnici
de lucru, mesterul trebuie sa tind cont de structura, duritatea, elasticitatea, textura lemnului utilizat si,
prin maiestria sa, sa-i scoata in evidenta valentele plastice (el recurge la anumite tipuri de instrumente
— cutite ondulate, cu lama profilata, alege anumite directii ale sectiunii, tulpini cu structuri nodulare,
buclate s.a.). Expresivitatea desenului ,,grafic” este accentuatd si de varietatea reliefului pe suprafata
plana (inalt, mijlociu, ajurat), ce ii confera compozitiei dinamism.

In perioada industrializarii (sec. al XX-lea) arta prelucririi artistice a lemnului cunoaste un declin
relativ din cauza accentului plasat pe anumite tehnici, realizate, indeosebi, la strunguri mecanizate. Tn
plan constructiv, piesele devin ,,geometrizate”, fara linii plastice sinusoidale, datorita utilizarii pe larg a
placajelor mobilate obtinute din deseuri industriale, iar decorul este redus la aplicarea lacurilor
colorate, transparente sau politurei.

Desi omul contemporan s-a obisnuit cu obiecte confectionate industrial, el intotdeauna a tins spre
frumos, spre personalizarea spatiului ambiental, care si este, de fapt, o dimensiune unde lemnul apare
sub forma metamorfozatd. El obtine spirit poetic, artistic datoritd maiestriei creatorului, care,
atingandu-i ,,sufletul”, ii confera valente artistice.
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Evaluarea competentei de educatie ecologica (componenta procedurala)

in cadrul pregitirii initiale a cadrelor didactice pentru invatamantul prescolar si primar

Ludmila Ursu, dr., conf. univ.,
Stela Ganju, dr., conf. univ.

Abstract

This article presents some results of a experimental study of competencional formations of
ecological education in the process of teacher training for preschool and primary school in the UPS
,lon Creanga”, Chisinau, realized at the end of the 2011-2012 study year in the Scientific Laboratory
EcoEducatie. It concludes some deficiencies in the initial teacher training and it proposes solutions.

Key-words: evaluation, environmental education competence, procedural component of
competence, initial teacher training, preschool, primary education.

La finele anului de invatamant 2011-2012, Laboratorul stiintific ,,EcoEducatie” al UPSC ,,Ion
Creanga” din Chisindu a realizat un studiu experimental-constatativ al formarii competentei de
educatie ecologica (CEE)3 n procesul pregatirii cadrelor didactice pentru invatamantul prescolar si
primar in Republica Moldova. Esantionul experimental a inclus 170 de studenti absolventi ai
specialititilor PP si PIP: UPSC ,,Jon Creanga” din Chisinau (60 de studenti); US din Tiraspol (60 de
studenti); US ,,Bogdan Petriceicu Hajdeu” din Cahul (15 studenti); US ,,Alecu Russo” din Balti (35 de
studenti). Studiul constatativ a fost fundamentat prin referentiale elaborate pentru fiecare componenta
structurald a CEE (declarativa/savoir dire, procedurald/savoir faire, conativa/savoir vivre) si prin
concretizarea variabilelor evaludrii: obiecte, criterii, operatii, strategii, instrumentar [2, 3].

In acest articol, prezentam rezultatele obtinute in UPSC ,,Jon Creangi”, cu referire la componenta
procedurala a CEE.

In rezultatul analizei literaturii stiintifice, a planurilor si programelor de invitimant, au fost
stabilite doua cadre continutale pentru realizarea evaluarii vizate: deprinderile profesional-didactice
generale, aferente CEE; deprinderile specifice, aferente CEE.

> Pentru evaluarea deprinderilor profesional-didactice generale, aferente CEE, a fost aplicata, ca

instrument de evaluare, Fisa de activitate personald. Aceastd fisa s-a constituit din itemi cu

¥ Competenta profesional-didactica de educatie ecologica (CEE) reprezintd o caracteristica profesional-personala
integrativa a cadrului didactic, care reflecta capacitatea si disponibilitatea de a realiza eficient procesul educatiei ecologice
a elevilor, in baza valorificarii unui sistem de cunostinte, valori, motivatii, capacititi universale si profesionale, calitati
personale, format In procesul pregatirii initiale” [1, p. 178].
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caracter aplicativ, elaborati in baza unei matrice de specificatii, care a structurat deprinderile
procedurale de ordin didactic, aferente CEE, pe urmatoarele niveluri:

I.  deprinderi primare: aplicarea cunostintelor declarative, aferente CEE, si a celor nsusite in
cadrul studierii disciplinelor psihopedagogice generale pentru: lecturarea curricula in vederea
identificarii finalitatilor si a continuturilor procesului ecoeducatiei copiilor de varsta
prescolard/scolard mica, precum si a activitatilor ecoeducationale eficiente; colectarea, din
diverse surse, a informatiei utile pentru proiectarea si realizarea procesului de ecoeducatie a
subiectilor de varsta vizata,

Il.  deprinderi valorificatoare: valorificarea strategiilor ecoeducationale, insusite in procesul
pregdtirii initiale, in vederea proiectarii, realizarii si evaludrii/autoevaluarii unui demers
ecoeducational cu un scop/continut propus, intr-o grupa de prescolari/o clasa primara;

I1l.  deprinderi integrative: modificarea/adaptarea la situatii noi a metodologiilor ecoeducationale
insusite; crearea propriilor metodologii ecoeducationale; proiectarea unor obiective personale
in vederea dezvoltarii CEE.

Fisele au fost completate de studenti pe parcursul a doud ore academice si verificate In baza unui

barem (punctaj maxim — 26 de puncte). Rezultatele obtinute se prezinta in graficele 1 si 2.
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Graficul 1. Rezultatele evaluarii
deprinderilor profesional-didactice generale,
aferente CEE, specialitatea PP

Graficul 2. Rezultatele evaluarii
deprinderilor profesional-didactice
generale, aferente CEE, specialitatea PTP
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Analizand rezultatele obtinute conform nivelurilor descrise mai sus, constatam:
gradul cel mai inalt de Insusire a fost manifestat in cazul deprinderilor primare — circa 84% din
subiectii evaluati;
insusirea deprinderilor valorificatoare a fost demonstrata de circa 39% din subiectii evaluati;
deprinderile integrative au fost dovedite de circa 37% din subiectii evaluati.

» Pentru evaluarea deprinderilor specifice, aferente CEE, au fost realizate doud lucrari

practice, rezultatele fiind abordate in baza metodei observarii®. Pentru fiecare lucrare au fost

elaborate criterii si indicatori, concretizati in bareme de apreciere (punctaj maxim — 10 puncte).

» Lucrarea practicA 1 a urmdrit evaluarea deprinderilor de a executa transbordarea si

transplantarea unei plante decorative de camera. Rezultatele obtinute se prezinta in graficele 3, 4.
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Graficul 3. Rezultatele lucrarii practice 1, Graficul 4. Rezultatele lucrarii practice 1,

specialitatea PP specialitatea PTP

Observarile au aratat ca cele mai bune rezultate au fost inregistrate in cazul deprinderilor de

selectare a ghiveciurilor si de executare a procedurii de fixare a plantei in sol. Cele mai joase

rezultate au revenit deprinderilor de selectare a plantei potrivite pentru transbordare sau

transplantare.

» Lucrarea practicd 2 a avut drept scop evaluarea deprinderilor de a realiza o activitate

experentiald propusa cu ajutorul ustensilelor de laborator. Fiecare student a avut de realizat public o

activitate experentiala ecoeducationala (activitatile experentiale au fost diferite la toti studentii dintr-

o grupa academicd), apoi a trebuit sd o abordeze metodologic prin formularea obiectivelor,

algoritmului de lucru si a concluziilor. Rezultatele obtinute se prezinta in graficele 5, 6.
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Observarile au aratat ca cele mai bune rezultate au fost inregistrate in cazul deprinderilor de a
lucra cu ustensilele de laborator — 71% din subiecti, apoi urmeaza deprinderile metodologice
aferente — 62% din subiecti. Rezultatele cele mai joase au tinut de formularea concluziilor activitatii
experentiale — 42% din subiecti nu au reusit sa realizeze aceastd sarcina.

Clasificand rezultatele sub aspect cantitativ’, am obtinut patru niveluri de formare a
deprinderilor procedurale, aferente CEE, si distributia acestora pe esantionul experimental (tabelul

1).

Tabelul 1
Rezultatele evaluirii CEE. Componenta procedurala
Deprinderi procedurale, aferente CEE | Specia- Nivelul de formare
(cadre continutale ale evaluarii) litatea | insuficient | minim | mediu | avansat
Deorinderi orofesional-didacti | PP 0% 14% 69% 17%
eprinderi profesional-didactice generale 75 0% 23% 61% 16%
Deprinderi specifice PP 42% 21% 11% 26%
P P PIP 23% 33% | 36% | 8%

Astfel, la ambele specialitati se constatd deficiente in formarea deprinderilor procedurale,
aferente CEE. Analiza deficientelor constatate prin prisma realittii educationale universitare ne-a
permis evidentierea cauzelor acestora si proiectarea unor actiuni ameliorative pentru anul de studii
2012-2013.

= Cauzele dificultatilor in proiectarea didacticd a unei activitati experentiale ecoeducationale le
vedem 1n insuficienta corelarii dintre continuturile si normele metodologice de proiectare didactica
in cadrul cursului Teoria instruirii cu cele din cursurile de Teoria si metodologia disciplinelor
particulare. Se intampla sa se propuna structuri diferite pentru proiectarea didactica la discipline,
care nu Intotdeauna sunt cele optimale. Ca masuri ameliorative, se profileaza urmatoarele:
- realizarea seminarelor metodologice pentru profesori in problema respectiva;
- editarea unor ghiduri pentru stagiile de practica pedagogica cu o structurd unica a proiectarii
didactice a lectiei, racordata la cerintele ME in implementarea curriculumului modernizat si
exemple de proiecte didactice;

- actualizarea bibliotecii de modele de proiecte didactice din cadrul cabinetului metodic.

% Punctajul a fost convertit in nota conform formulei: Nota = (Punctaj acumulat/Punctaj maxim) - 10.
Nivelul insuficient: nota 0-4; nivelul minim: nota 5-6; nivelul mediu: nota 7-8; nivelul avansat: nota 9-10.
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= S-a constatat ci, la grupa academica PIP care a ascultat cursul optional Studierea mediului
prin aplicatii si experimente, dificultdtile de ordin metodologic au fost scazute. De aici conchidem
eficienta cursului vizat si oportunitatea propunerii unui curs similar pentru specialitatea PP.

= Cauzele omiterii de catre o mare parte din subiectii evaluati a sarcinilor de natura analitica si
creativa le vedem in insuficienta lucrului individual cu studentii in domeniul vizat. Tn vederea
eficientizdrii procesului de coordonare a lucrului individual al studentilor, consideram necesare
elaborarea si implementarea unor suporturi pentru lucrul individual al studentilor la cursurile:
Didactica stiintelor si Educatia ecologicd (specialitatea PIP); Teoria si metodologia educatiei
pentru mediu si cultura ecologica a prescolarilor (Specialitatea PP).

» (Cauzele deficientelor de utilizare a limbajului n general si a celui stiintific aferent ecologiei
in special le gasim in nivelul slab de posedare a prerecuzitelor din cursul preuniversitar. Ameliorarea
situatiei trebuie realizata in cadrul disciplinelor universitare, care includ compartimente de evocare
si sistematizare: Praxiologia limbii roméane si Praxiologia stiintelor.

* Insuficienta deprinderilor de a realiza activitdti practice este cauzatd de lipsa de fonduri
pentru procurarea materialelor necesare (sol, ghiveciuri, plante etc.). In situatia datd, procedeele
practice se abordeaza frontal, fiind efectuate de catre profesor, iar studentii doar observa, si nu

exerseazd. Fondurile vizate nu sunt substantiale, dar necesare an de an.
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Relatiile slovaco-maghiare in Imperiul Austro-Ungar
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Abstract
Hungarian issue played an important role in Habsburg Monarchy. After Austro-Hungarian
Empire had been created in 1867, the Slovaks were ruled by the Hungarians.
The aim of below article is to show how the relations of both nations were shaped, starting
from late 19th century till the World War 1. It focuses especially on the events that caused that up till
now the Slovaks and the Hungarians find it hard to trust each other.
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Problemele actuale ce tin de relatiile slovaco-maghiare, care, privite din afard, pot fi
interpretate ca o 1Infelegere si o evaluare diferitd a situatiei minoritatii maghiare in Slovacia, au
radacini adanci. Necunoscandu-se suficient istoria comund a celor doud popoare, se poate crea
impresia ca acestea trdiesc in armonie intr-un singur stat. Trecutul insa este cheia pentru o mai buna
intelegere a prezentului, deoarece anume trecutul a determinat felul in care se percep reciproc
ungurii si slovacii.

Revolutia de la 1848 a desteptat sentimentul de demnitate al popoarelor ce locuiau in
Imperiul Habsburgic, indeosebi al ungurilor. In iunie 1861, Adunarea Nationald Slovaci, ce s-a
desfasurat in TurCiansky Svéty Martin, a elaborat un memorandum prin care se cerea autonomie
pentru teritoriile populate de slovaci [13, pp. 51-52]. Acest memorandum insa nu a fost luat in
considerare nici de parlamentul maghiar, nici de rege, care era preocupat, in acel moment, sa ajunga
la o intelegere cu maghiarii [12, pp. 35-36]. Pana in anul 1874, anumite forme de cooperare au fost
sugerate de redactorii unor ziare si reviste slovace (Slovenske noviny, Dunaj, Orol) [4, p. 168].

Conform istoricilor slovaci, intelegerea austro-ungara si formarea Austro-Ungariei, Th 1867,
a desemnat inceputul celei mai triste perioade din istoria slovacilor, in situatia in care nobilimii
maghiare i-a revenit suficienta putere ca sa-si promoveze doctrina statald. Aceasta doctrina sustinea
transformarea Ungariei multinationale Tntr-un stat in care ar guverna, in exclusivitate, reprezentantii

natiunii maghiare.
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Transleithania devine monarhie constitufionald, unde trebuia sa fie aplicate principiile
liberalismului. Nu se poate afirma insi ci legile erau exercitate in mod democratic. Impartirea in
regiuni a regatului s-a facut astfel incat popoarele slave, inclusiv slovacii, sa fie marginalizate.
Maghiarii au inceput sa puna in aplicare programul liberalismului ungar, care promova crearea unei
»hatiuni politice unitare”. Legea nationalitatilor, votata in 1868, stipula ca ,,tofi cetatenii Ungariei
formeaza, in sens politic, o natiune unitara si indivizibild, natiunea ungara” [9, p. 33]. Astfel, era
garantata egalitatea cetatenilor, asigurandu-li-se si libertatile civile. Minoritatilor nationale le-au fost
acordate anumite drepturi, ce tineau de administrarea locala, culturda, invafamantul primar si
secundar. Statut de limba oficiala a obtinut insa numai limba maghiara. Se pare ca maghiarii nu au
inteles niciodata schimbarile pe care le-a parcurs problema nationald, nu au observat aspectul
sociologic si cel etic al acestei probleme. Situatia s-a agravat si din cauza faptului cd termenul
natiune era utilizat n cercurile guvernamentale cu un sens total diferit de cel atribuit lui de catre
migcarile nationale, inclusiv de catre slovaci. Ungurii nu au vrut sd ia in considerare entitatile
nationale separate din cadrul Regatului, concentrandu-se asupra cetateanului, caruia i-au acordat
doar drepturi individuale, netindnd cont de nevoile grupului, care rezultau din originea etnica
diferita. In programul national slovac, dimpotriva, conceptul de ,, nafiune” era echivalat cu cel de
,,colectivitate”. Anume din cauza acestor discrepante, toate solicitarile slovacilor rimaneau fara
raspuns. Concesiile facute de guvern au fost determinate nu de intentia de a se apropia de slovaci, ci
de nevoia de a solutiona anumite probleme ale politicii maghiare.

Legea nationalitatilor a Inceput sa fie ocolita, astfel incat sa se asigure hegemonia limbii
maghiare. In opinia administratiei de la Budapesta, miscarile populare destabilizau situatia internd a
statului recent consolidat. Tn Transleithania, un rol important I-a jucat scoala si administratia
publici. Acestea au constituit instrumentele de baza in actiunea de deznationalizare. In procesul
educational, reprezentantii altor nationalitati trebuiau sa renunte la originile lor si sa se ataseze
afectiv de Regatul Ungariei [15, pp. 90-92].

Guvernul maghiar considera o amenintare orice noud organizatie slovacd cu caracter
national. Orice criticd la adresa Legii nationalitatilor era interpretatd ca o manifestare a
panslavismului. Din ce in ce mai des, era formulata cerinta de a lichida miscarea slovaci. In 1875,
autoritatile iau decizia de a inchide gimnaziile slovace si a interzice activitatea organizatiei Matica
Slovenské [3, pp. 44-47]. Acest eveniment a provocat o rupturd in cadrul asa-numitei Scoli Noi
(reprezentantii cdreia credeau in liberalismul maghiar §i aspirau catre crearea unui federalism

national in tard) — unii activisti au aderat la tabara maghiara, acceptand politica guvernamentala,
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ceilalti au format front comun cu nationalistii slovaci. In 1879, limba maghiara devine obligatorie in
scolile primare, institutii care ajung a fi, in acest fel, un instrument de ,,producere” in masa a
maghiarilor. La sfarsitul secolului al XIX-lea, doar 3% din elevii scolilor de culturd generald din
Slovacia au declarat limba slovaca drept limba materna [6, pp. 252-260]. Studentii care sustineau in
mod deschis apartenenta lor la natiunea slovaca erau exmatriculati din universitati, iar in
administratia publicd erau acceptati doar slovaci maghiarizati. Legea din 1907, initiatd de Albert
Apponyi, a contribuit in mod esential la intensificarea procesului de maghiarizare [8, pp. 13-19].
Aceasta lege reglementa situatia juridica a scolilor negestionate de stat. A fost introdus invatamantul
gratuit, in acelasi timp insa, elevii erau obligati sa invete limba maghiara la nivelul la care sa fie
capabili sa-si exprime in mod clar gandurile, atat oral, cat si in scris. In perioada dualismului, au fost
lichidate 78% din scolile slovace, au fost desfiintate toate gimnaziile si organizatiile culturale
slovace [2].

O faima proasta avea Societatea Culturala Maghiara FEMKE, constituita in anii ’80 ali
secolului al XIX-lea. Prin intermediul acestei organizatii, trebuia sa fie desfiintatd miscarea
nationald a popoarelor nemaghiare. Activitatea FEMKE avea drept obiectiv principal ,,modelarea”
tinerilor, totodata, era organizata si transportarea copiilor in Tarile de Jos, In familii ungare, fapt care
a contribuit la gribirea procesului de deznationalizare [14, p. 88]. In consecintd, se declanseazi o
serie de proteste, relatiile slovaco-ungare inrautatindu-se si mai mult. Deoarece actiona destul de
agresiv, FEMKE nu s-a bucurat de sustinerea deplina a guvernului, generand mari controverse. O
altd actiune a maghiarilor a fost incercarea de a desparti slovacii si a evidentia anumite deosebiri
regionale.

Toate acestea se intdmplau in momentul in care Europa intrase activ in procesul de
democratizare. Este interesant de remarcat ca cea de-a doua parte a imperiului, Cisleithania, era mult
mai liberala, chiar si in ceea ce tinea de problema national. In Regatul Ungariei insa, guvernul nu
era dispus sa faca vreo concesie; dimpotriva, solutiile la care se apela presupuneau maghiarizarea,
indeosebi a slovacilor si romanilor.

Trebuie mentionat faptul ca presiunea asupra slovacilor a avut efecte concrete. O. Jaszi
constata ca, In perioada 1789-1900, in Regatul Ungariei au fost maghiarizate 2,8 milioane de
persoane apartinand altor etnii, iar demograful slovac J. Svetoit mentioneaza ca cel putin 400 de mii
dintre acestia erau slovaci. Istoricul maghiar P. Hanak recunoaste ca, timp de treizeci de ani (1880-
1910), au fost deznationalizati 300 de mii de slovaci [5, p. 21]. Acest proces a fost mai intens

indeosebi Tn unele localititi ale Slovaciei de azi: Bratislava si Casovia. In 1880, numirul slovacilor
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care locuiau aici era egal cu numarul maghiarilor. Dupa douazeci de ani insa, componenta etnica a
acestor localitati s-a modificat, in detrimentul slovacilor, in raport de 1:2 in Bratislava si in raport de
1:3 in Casovia [14, p. 101]. Este interesant ca anume in aceasta perioada a crescut numarul
persoanelor bilingve, care cunosteau atat limba slovaca, cat si maghiara. Se poate presupune insa ca
au avut loc o serie de falsificari in timpul recensamantului si s-a produs o ,,extindere” a notiunii de
,limba materna”, deoarece este greu de crezut ca ungurii si-au insusit limba slovaca tocmai n
momentul cnd aceasta a fost exclusa din invatamant, la toate nivelurile.

Din aceasta cauza, slovacii sunt marcati de un profund sentiment de nedreptate. Tn Imperiul
Austro-Ungar, s-a consolidat convingerea despre suprematia factorului maghiar si inferioritatea
slavilor din Ungaria. Patriotii slovaci au inceput sa promoveze ideea ca o reconciliere si 0 apropiere
intre maghiari si slovaci este imposibila. A fost declaratd nevoia de izolare fata de cultura maghiara
si chiar fata de tot ce nu este de origine slovaca. Sunt glorificati din nou taranii, care devin un simbol
al nemagherizarii, al constiintei nationale, al atasamentului fata de pamant.

Tn 1896, ungurii sarbatoreau 0 mie de ani de la migrarea lor in Bazinul Carpatic. Cu totul
altfel interpretau acest eveniment slovacii, care promovau mitul celor o mie de ani de opresiune, ce a
stat la baza etnocentrismului slovac. Trecutul comun al celor doua popoare este interpretat de diferiti
activisti slovaci selectiv si schematic. Relatiile de pana in acel moment sunt prezentate astfel incat sa
se puna accent, n exclusivitate, pe captivitatea slavilor in cadrul Coroanei Sf. Stefan. Slovacii au
respins istoria statului ungar si au inceput, treptat, sa nu se mai identifice cu acesta. Intentia era de a
consolida procesul de informare a oamenilor. A devenit evident faptul ca, dupa cum afirma Miroslav
Kusy, ,,s-au diferentiat etnic nu fata de maghiari, ci, mai degraba, in opozitie cu ei, impotriva
opresiunii politico-statale, impotriva tendintelor de panmaghiarizare” [10, p. 504].

Poate fi remarcata totusi 0 contradictie. Pe de o parte, slovacii vorbesc despre cei 0 mie de
ani de opresiune si despre avantajele maghiarilor ca natiune dominanta. Pe de altd parte insa,
activistii de atunci, printre care Milan Ivanka, insista asupra ideii ca maghiarii nu i-au cucerit pe
slovaci cu sabia si nu au dobandit hegemonie sau suprematie asupra lor nici la inceputul, nici pe
parcursul celor zece secole de viata in comun, cele doua natiuni traind Tn intelegere pana in secolul
al XVlll-lea [7, pp. 22-28]. Mai mult decét atat, conform unor istorici slovaci, maghiarii ajunsi n
Europa Centrala erau mai putin civilizati decat celelalte popoare si abia aici au preluat de la slovaci
crestinismul si anumite elemente ale culturii agricole. Tn limba maghiard exista peste 0 mie de
cuvinte imprumutate de la slavi. Astfel, slovacii au ferma convingere ca maghiarii nu au creat nimic

»superior” culturii slovace. Drept urmare, in secolul al XIX-lea, cultura maghiarilor nu a lasat
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aproape nicio urma in constiinta nationala a slovacilor, fapt determinat si de bariera lingvistica [10,
pp. 503-504].

La Tnceputul secolului al XX-lea, Albert Skarvan (traducatorul in slovaca al lui Lev Tolstoi),
scria, in limba rusa, intr-un tratat istorico-sociologic, ca slovacii locuiau pe teritoriul Ungariei de azi
din timpuri stravechi, de pe cand maghiarii mai cutreierau inca stepele mongole si atacau Ucraina.
Apol, slovacii iubitori de pace au fost hartuiti de catre maghiari si izgoniti spre nordul necunoscut,
pani Tn zonele muntoase, unde locuiesc si Tn prezent. Conform lui Skarvan, ungurii sunt ,,un popor
arogant, dornic de putere, dar primitiv si iubitor de maretie si slava, crezandu-se cel mai bun, Tntaiul
popor, nu numai in Ungaria, ci si in intreaga lume” [2].

In aceeasi perioada, este blamati cu duritate si consideratd renegati intelectualitatea
maghiard descendenti din Ungaria Superioard. Unul dintre activistii timpului, Vavro Srobér,
nicidecum un nationalist slovac extremist, ci un sustinator al ideii de popor cehoslovac, declara ca
cei mai multi renegati din Ungaria au origini slovace. Potrivit acestuia, este adevarata afirmatia ca
Slovacia a umplut cu renegati intregul Regat. Tn acest context, se poate insi polemiza cu teza
conform careia cultura maghiara nu i-a interesat deloc pe slovaci.

Tensiunea dintre slovaci si maghiari nu a disparut nici nainte de Primul Razboi Mondial.
Tncepand cu anul 1906, slovacii au format front comun cu alte popoare nemaghiare n parlamentul
ungar. Tn acelasi timp, Europa, In mare, critica politica de la Budapesta. Un rol important I-a avut si
tragedia de la Cernova, din 1907, cand jandarmii au impuscat cincisprezece slovaci in momentul Tn
care oamenii adunati asteptau ca noua biserica sa fie sfintitd de un conational, Andrej Hlinka [11, p.
10]. Impuscarea oamenilor In aceste circumstante a fost o fapta iesita din comun, care nu a putut si
nu lase urme adanci in constiinta nationalda a slovacilor, considerandu-se ca din politica de
maghiarizare facea parte si implicarea in activitatea bisericii.

Cand, in 1918, a devenit clar ca Austro-Ungaria nu va mai exista mult timp, slovacii, prin
delegatul care 1i reprezenta in Parlamentul de la Budapesta, au declarat ca au dreptul sa-si decida
singuri propriul destin si ca ungurii nu mai trebuie sa reprezinte poporul slovac. Trimisul slovacilor
a afirmat ca ,,popoarele nemaghiare isi doresc sa aiba, in viitor, relatii fratesti cu maghiarii, relatii
bazate pe principiul libertatii, stipulat Tn Constitutie” [1, p. 131]. Unii politicieni de la Budapesta
indemnau slovacii sa faca parte si in continuare din statul maghiar reformat, promitandu-le egalitate
deplind. Activistii slovaci insa nu mai credeau Tn sinceritatea partii maghiare, exprimandu-si opinia
in Declaratia poporului slovac, la sfarsitul lui octombrie 1918. Nicio afirmatie din acest text nu a

fost in favoarea coabitarii Tntr-un stat unitar.
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Astfel, dupa zece secole de coexistenta Tntr-un singur stat, are loc despartirea slovacilor de
maghiari. Tncepand cu secolul al XVIlI-lea, relatiile dintre cele doud popoare s-au deteriorat
continuu, ca rezultat al aparitiei miscarilor populare, care nu au fost capabile sa ajunga la un
consens. In aceastd perioadd, slovacii au suportat pierderi mari. Or, paturile de sus au fost
maghiarizate si au devenit sustinatoarele fervente ale ideii de natiune politica unitara.
Intelectualitatea slovaca, abia nascuta, incerca sa ajunga la mase prin mitizarea istoriei, fapt care
presupunea falsificarea faptelor. De-a lungul anilor, aceste mituri au tot fost repetate, patrunzand
adanc Tn mintile oamenilor.

Dupa 1918, trebuia justificata alegerea facuta, asa-numita creare a unui stat unitar impreuna
cu cehii. Tn Cehoslovacia ramisese 0 minoritate maghiara destul de numeroasa, iar guvernul de la
Budapesta considera ca aliatii (Puterile Antantei) au desfiintat un organism statal in cadrul caruia
traiau Tn intelegere diferite grupuri etnice. Ambele parti foloseau, de fapt, modele comune de
gandire, create pe baza unor traume istorice. Istoria Regatului Ungariei era insa interpretata diferit.
Nici dupa Al Doilea Razboi Mondial nu a fost initiata o discutie pe aceasta tema. Abia incepand cu
anul 1998, dupa plecarea de la putere a lui Vladimir Megiar, s-a produs o schimbare.

Punctul de plecare in discutie 1l constituie perioada functionarii intr-un singur stat. Faptele
din acest articol au fost prezentate pentru a demonstra ca dezvoltarea constiintei nationale slovace s-
a produs n stransa legatura cu evenimentele din istoria Coroanei Sf. Stefan. Tn mod paradoxal,
rolurile s-au inversat si maghiarii au ajuns, dupa 1993, minoritate nationala in tanarul stat suveran
numit Republica Slovaca. Istoria ofera intotdeauna un material foarte bun pentru analiza, din care
trebuie sa se traga concluzii. Or, istoria este, de fapt, cheia in intelegerea relatiilor slovaco-maghiare

contemporane, astfel Tncét trecutul sa nu se transforme intr-o proiectie a prezentului.
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Continuitatea curriculari Tn formarea competentelor de comunicare cu orientare profesionali
a studiului alolingv

Lidia Strah, conf. univ., dr.,
USM, Chisinau

Abstract
The relation future specialist alolingv to depend of course what people was train this society.
The attitude professional of student’s alolingv be able to facilitate moulding the ability of
communication professional. The existing problem in the our society can solve only curriculum
continuity in the aspect teaching-learning-estimate of Romanian language for students alolingv in
the university establishment.

Key-words: continuity curriculum, ability of communication professional, consciously
challenge of Romanian language, ability plurilingvistic, university medium, social-economic
context, framework variety, partner of communication.
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Reformarea invatamantului superior prin prisma integrarii europene conferd un statut
primordial aspectelor ce tin de educatia lingvisticd a studentilor alolingvi care Invatd limba romana
ca a doua limba.

Utilizatorul unei limbi este un actor social, care are de indeplinit anumite sarcini in cadrul
unui domeniu de activitate, el se orienteaza spre utilizarea strategicd a competentelor de comunicare
de care dispune. In aceasti ordine de idei, formarea competentelor de comunicare la studentii
alolingvi 1n baza Invatarii limbii romane este o prioritate, deoarece prin intermediul cunoasterii
acestei limbi studentul adera la cadrul social-cultural in care urmeaza sa se produca in calitate de
specialist. Prin urmare, invatarea limbii romane de catre alolingvi a devenit o dimensiune vitala a
civilizatiei si a pregatirii profesionale a viitorului specialist.

Dorim sd mentiondm cd invatarea unei limbi deja nu mai constituie un scop in sine, ci un
mijloc de comunicare, iar notiunea de ,,comunicare” este in stransd dependentd de pedagogia
colaborarii, care se poate manifesta doar in baza unui nivel de cultura destul de impunator al
comunicdrii cu orientare profesionald. Situatia viitorului specialist alolingv depinde, in mare masurad,
de ce fel de om va educa societatea, de ce inseamna pentru el personalitatea profesorului, care este
atitudinea personald a alolingvului fatd de educatia lingvistica ce i-0 propune societatea, mediul.
Activitatea societatii, activitatea profesorului, atitudinea binevoitoare fata de viitorul specialist-
alolingv, crearea unui mediu agreabil faciliteazd dezvoltarea competentelor de comunicare cu
orientare profesionald.

Este momentul in care consideram ca se impune ca necesara cunoasterea limbii romane de
catre alolingvi. Pentru optimizarea Insusirii practice a limbii si a abilitatilor de comunicare, este
nevoie sd se procedeze la expunerea directd in mediul unui vorbitor elocvent si cunoscator
profesional.

Inainte de a intelege sensul orientirii profesionale, societatea doreste si fie incAntati de
inteligenta si cultura studentului alolingv in comunicare, de maiestria lui de a sustine o discutie
profesionald, de recunoagsterea necesitatii vitale de a comunica.

Evident ca pledam pentru o calitate si o productivitate stabile, si nu exagerate in cunoasterea
limbii romane de catre studentii alolingvi, fapt care solicita o constientizare ,,corectd si inteligenta”
in relatia comunicare — creativitate — instruire profesionala. Multi vehiculeaza aceasta informatie,
reducand-o la insusirea cdt mai simpld a limbii romane si, prin urmare, mobilizand studentii
alolingvi la activitdfi usoare si neinsemnate 1n comunicare. Adoptand un astfel de traseu

metodologic, plasam studentul alolingv intr-un cadru problematic al educatiei lingvistice si 1l
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impunem sa accepte modul lui de invatare a limbii romane. Aceasta nu poate fi nicidecum o
modalitate metodologica pentru a spori contributia limbii romane la dezvoltare competentelor de
comunicare ale studentului alolingv si nu-l poate antrena intr-un proces de invatare eficienta si
creativa.

Procedand in acest mod, vom face ca viitorii specialisti, prin forta situatiei de comunicare si
a cerintelor profesionale ,,usoare”, sd inainteze pretentii nesemnificative in cunoasterea limbii
romane.

Plecand de la conceptia ca societatea ,,constienta” a limbii romane, de fapt, este conditionata
social, putem sustine cd aceastd condifie este piatra de temelie in formarea competentelor de
comunicare. Societatea incearcd sa ne explice cd numai activitatea profesionald a studentului
alolingv si cunoasterea limbii roméne pot deveni ,,0 punte” in formarea raportului de comunicare
profesionala in diferite sfere ale vietii social-economice. Pedagogia educatiei lingvistice vine cu ,,un
set” de modalitati ale transmiterii cunostintelor, dar e nevoie de aptitudini, de o inteligenta
deosebitd, de o memorie ,antrenatd” inteligent in conditiile exceptionale ale unei comunicari
profesionale eficiente.

Luand ca baza ideea ca invatarea limbii roméane de catre studentul alolingv nu poate fi redusa
la predarea notiunilor de gramatica si vocabular, principalul obiectiv al institufiei universitare
trebuie sa presupund premisa de a crea abilitatile necesare studentului respectiv in situatiile pe care
le propune viata social-economica si formarea profesionald a viitorului specialist. Cu alte cuvinte, e
nevoie de o ,,gramatica a competentei de comunicare”, de ,,0 gramatica a folosirii limbii” [4, p. 1].

O abordare mai generoasa a notiunii de ,,competenta de comunicare” [8, p. 32] este propusa
de G.R. Tucker si W.E. Lambert, in opinia cdrora dezvoltarea competentelor de comunicare
presupune mai mult decat stdpanirea unui cod lingvistic; ea inseamna ,,dezvoltarea interesului si a
retinut aceastd definitie pentru a face trimitere la un aspect care nu ar trebui trecut cu vederea in
elaborarea unei strategii didactice, pe care o consideram drept ,,segment-cheie” in invatarea limbii
romane, si anume atitudinea si orientarea motivationald a studentului alolingv fata de cerintele unei
societati moderne.

Tehnicile de stimulare a dezvoltarii competentelor de comunicare cu orientare profesionald
trebuie sa corespunda intereselor motivate ale studentului alolingv, acesta fiind instrumentul prin
care se va realiza accesul la informatiile ce ii vor asigura pregatirea profesionala si, in egala masura,

integrarea lui in fluxul universitar de formare profesionala.

42



Formarea si dezvoltarea noului specialist sunt in stransa legaturd cu etapele devenirii lui
profesionale. La etapa dezvoltarii avantajoase ,,a gandirii profesionale”, prevaleaza atitudinea
concretd fatd de ,relatiile profesionale” existente. Pe parcursul trecerii de la perceperea logico-
verbald la cea operationald, studentul aloling parcurge un drum destul de complicat, care cere un
nivel Tnalt de posedare a operatiilor de predare — invatare — evaluare a limbii moderne. De aici si
concluzia cd, fara raportarea competentelor de comunicare la necesitatile profesionale ale
studentului alolilgv, comunicarea cu orientare profesionala ca atare nu s-ar dezvolta si, ca urmare, n-
ar exista nici vorbitorul ca atare.

Posibilitatea extinderii si perfectionarii profesionale este sustinutd de largirea notiunii ,,de
continuitate”, datoritd careia studentul alolingv ar putea realiza cautarea, selectarea §i activizarea
,»straturilor de comunicare profesionala”.

Pornind de la ideea ca fenomenul continuitdtii curriculare formeaza competentele de
comunicare la insusirea limbajului de specialitate, am putea urmari cateva din aspectele principale
care ar facilita intelegerea notiunii de ,,comunicare”. Or, insusirea limbajului de specialitate de catre
studentul alolingv se face cu scopul de a forma ,repertoriul de specialitate” [1, pp. 19-31]
comunicativ, ca acest ,,repertoriu” trebuie sa antreneze toate competentele lingvistice, incepand cu
scoala si terminand cu institutiile de invatamant superior. Toate acestea presupun ca studentul
alolingv sa-si dezvolte o competenta plurilingvistica de comunicare. Astfel, am ajuns la un moment
important, si anume acela cd invatarea unei limbi este un proces continuu, iar dezvoltarea motivatiei
pentru aceasta invatare, a capacitatii si increderii de a cuceri o noud experientd comunicativa, care
depaseste mediul universitar, devine o necesitate primordiala si mereu actuala in contextul social-
economic.

Sustinand ideea conform céreia continuitatea circulara ar putea ajuta In formarea
competentelor de comunicare cu orientare profesionald, vom evidentia cateva aspecte ce ar putea
facilita formarea lor:

e plasarea notiunii de ,,valoare a limbajului de specialitate” intr-o ,,unitate constientizata de
comunicare”;

e limbajul de specialitate poate ajuta la formarea ,unitatilor complexe de comunicare cu
orientare profesionala’;

e caracterul ,structurat” al limbajului de specialitate poate conduce spre dezvoltarea unui

»hucleu constientizat” al comunicarii, pastrand ,,stratul individual de exprimare”;
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e interpretarea competentei de receptare si producere a limbajului de specialitate de catre

alolingv

poate motiva insusirea lui;

e proiectarea textelor de specialitate cu o constructie semantica integrald superioara poate

stimula activitatea de gandire a studentului alolingv;

e desfasur

area activitatilor comunicative in baza textului de specialitate prin antrenarea

competentei lingvistice, a competentei socioculturale ar prezenta o imagine noua studentului

specialist.

Formarea competentelor de comunicare cu orientare profesionald ale studentului alolingv nu se

realizeaza fara ,,intentia de a influenfa” calitativ limbajul profesional. Aceasta nu se face insa prin

transfer de cal

itati caracteristice unor limbaje de specialitate complexe. Cu ajutorul ,,continuitaii” in

asimilarea limbii romane, studentul alolingv pune in miscare diferite ,,semnificatii”, inca

necunoscute limbajului de specialitate, care, treptat, devin elemente vitale in cunoasterea lui, apoi a

ideilor si, in final, a intereselor de a pastra ,legitura constientd” cu mediul activ de comunicare.

Astfel, se contureazd ,,puntea” de relatii ce stabileste locul viitorului specialist in societatea

plurilingva, la
Fenomenul
incepe, treptat
o

Intr-ad

fel si necesitatea stringenta de a intui perceperea acestui limbaj deosebit.
continuitdtii in formarea competentelor de comunicare cu orientare profesionald
, s includa notiuni din ce in ce mai complicate:
De ce trebuie sa comunic in limba roméana?
Insusirea limbii roméane poate si ma ajute la integrarea mea conform cerintelor
societatii moderne?
As putea spori responsabilitatea mea pentru functionarea acestei limbi?
Cum as putea elimina prejudecdtile personale cu privire la limba romana in
Republica Moldova?

evar, congtientizarea continuitatii curriculare, in formarea competentelor de

comunicare cu orientare profesionald, ar fi eficienta, daca:

societate in care trdim gi-ar manifesta interesul fata de limba romana practica;
scoala n-ar urmari reusita cantitativa a limbii romane;
S-ar propune ,,varietati contextuale” ale comunicdrii active in limba romana;
in actul de dirijare a comunicarii active ar participa trei persoane: societatea, scoala,
persoana interesatd, care pot deveni triunghiul moral al responsabilitatii de formare a
competentelor de comunicare ale studentului alolingv la insugirea limbajului de
specialitate.
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Cum se realizeaza acest fenomen?

Modalitatea fundamentald ar fi elaborarea triunghiului continuitatii:

Ministerul

Educatiei—scoala, liceu—institutiile universitare, motivatia carora ar fi obiectivul de realizare a

posibilitatii de a invata, de a exersa, de a comunica profesional in limba romana.

Atunci, In drumul spre formarea competentelor de comunicare cu orientare profesionala,

studentul alolingv va fi capabil:

sd exprime idei §i sentimente fara blocaje;

sd stapaneascd un vocabular adecvat;

sd manifeste respect in ,,constructia” de comunicare;

sa descrie coerent si intr-o maniera personala o situatie;

sa stapaneasca tehnicile argumentarii;

sa dobandeasca capacitati analitice si sintetice specifice comunicarii orale;

sa dezbata o tema;

sa adreseze intrebari formulate corect;

sa selecteze informatia 1n functie de context;

sa dispuna de propriile modalitati de exprimare;

sa stapaneasca limbajul verbal;

sa manifeste interes pentru frumosul din natura si arta;
sd creeze noi forme de exprimare;

sd imbine creativ posibilitatile de comunicare cu orientarea profesionala;
sa manifeste flexibilitate in abordarea subiectelor;

sa surprinda esenta mesajului adresat;

sa il considere pe celalalt partener de comunicare;

sa constientizeze calitatea relatiei social-economice;

sa valorifice dinamic posibilititile de comunicare de care dispune;

sa contribuie civic la Tmbunatatirea abilitatilor de comunicare cu orientare

profesionala.

In concluzie, din punctul de vedere al comunicarii cu orientare profesionala, ar trebui sa se ia

in considerare notiunea de ,,continuitate” in toate variatiile posibile de forme si dezvoltare a

competentelor de comunicare cu orientare profesionald. Odatd realizatd aceastd ,,continuitate” in

predarea — invatarea — evaluarea limbii romane la studentii alolingvi, se vor putea completa
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metodele de predare — invatare a limbii romane la studentii alolingvi in institutiile universitare,
stabilind cu exactitate importanta acestei limbi atat in aspect ,,documentar” [6, pp. 101-102], cat si in
aspect social-economic si cultural. Evident ca modul de evaluare a evenimentelor stabileste anumite
mecanisme de stopare a procesului de predare — invatare — evaluare a limbii romane pentru studentii
alolingvi. Lasand de o parte aceste mecanisme, € necesar ca actualele cursuri de invatare a limbii
romane In institutiile universitare sd dovedeascd valoarea lor incontestabild in formarea noului
locutor, vorba marelui poet, Grigore Vieru: ,,Nu cunosc un dar mai frumos din partea unui musafir

strain decat acela de a-mi elogia tara in limba casei mele”.
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Unele aspecte privind terminologia

din limbajul de specialitate

Lidia Strah, conf. univ., dr.,
USM, Chisinau

Abstract

The integration of terminology in the specialized language leads to a dynamic professional
communication. The possibility to extent and improve professional vocabulary is linved to the
understanding the significance of the word, taking in to account the semantic transformation and
accumulation of vocabulary and terminological reserve and the dynamic activation of this
vocabulary.
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Importanta limbajului ca activitate si ca proces a fost evidentiata de catre marii ganditori ai
timpului. Relatia dintre intelect si logos pune in evidenta problema rolului mediator al limbajului in
organizarea $i maturizarea structurii morfo-functionale perceptive, mentioneaza C. Paunescu.
Sistemul limbajului transmite informatia. De aici si concluzia: ca functionalitate, limbajul se
determinad in calitate de sistem integrator.

Luand ca baza functionalitatea limbajului, am putea evidentia ,,determinarea” lui, fapt ce
constd in permanenta adaptare lingvisticd a comunicarii la nevoile locutorului, iar ,,finalitatea”
limbajului se caracterizeaza prin forta de influentare si de convingere a interlocutorului.

Plecand de la conceptia ca terminologia este un limbaj specializat ce realizeaza o comunicare
de specialitate, avand functia majora de a transmite cunostinte intr-un domeniu individual de
activitate profesionald, cercetatorii E.I. Motina (1983), A.A. Leontiev (1974), L.A. Kudreavteva
(1988), L. Wald (1973), T. Slama-Cazacu (1997) considera ca aceasta condifie este prioritara in
structurarea lexicului si denota aspectul practic al terminologiei intr-o comunicare cu orientare
profesionald. De fapt, insdsi notiunea de ,,limbaj de specialitate” presupune redarea unui continut de
idei specifice in raport cu o activitate profesionald. In aceasti interpretare, limbajul de specialitate se
realizeaza 1n acord cu o activitate oarecare si se manifestd ca un fapt produs, o creativitate personald
individuala. In situatia datd, limbajul de specialitate nu poate deveni un stereotip al unui produs
final, ci, evident, se Tncadreaza intr-0 activitate-proces in care sunt expuse obligatoriu atat cauzele,
cat si efectele.

Pornind de la ideea ca terminologia este un ansamblu de cuvinte de specialitate apartinand
unui sociolect, am putea evidentia un alt aspect al terminologiei, ce tine de calitatile structurarii
lexicului. Astfel, in activitatea practica, la lexicul de specialitate, s-ar putea determina insusirile
forte, cum sunt:

a) importanta cuvintelor asimilate in procesul de comunicare cu orientare profesionala;
b) intelegerea semnificatiei de apartenenta a cuvintelor ,,profesionale” la un sociolect (la
un grup social).

Intelegerea terminologiei in aspectul de stiinti interdisciplinara care se ocupi de
problemele generale ale terminologiilor si care analizeaza logica cunostintelor, problemele formarii
de cuvinte, necesare tehnicii, ar conduce la dinamizarea comunicarii in domeniul respectiv. Aceasta

dinamizare se impune prin raportarea terminologiei la diferite sisteme de referinta.
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Vom mentiona aspectul practic al limbajului de specialitate, ce este strans legat de
intelegerea semnificatiei lexicale a cuvantului-termen, ca o structurd dinamicd care mereu
progreseaza; opunerea lui altor cuvinte-termen, introducerea cuvantului-termen fintr-un sistem de
asociatii cu legaturi semantice ce reflectd particularitatile gandirii operational-intuitive si logico-
verbale.

Formarea lexicului de specialitate depinde de etapele activitdtii cognitive a locutorului. La
etapa dezvoltarii avantajoase a gandirii operational-intuitive, in lexicul de specialitate prevaleaza
cuvintele ce aratd obiecte concrete, reale. La nivelul trecerii de la gandirea operational-intuitiva la
cea logico-verbala, cuvantul-termen poate include ,,sisteme de generalizari, notiuni” (E.I. Motina,
1983).

Fara raportarea cuvantului-termen la sisteme de referintd, semnificatia cuvantului-termen nu
s-ar dezvolta, iar, ca urmare, limbajul de specialitate n-ar exista.

Posibilitatea extinderii si perfectionarii lexicului de specialitate este legata indisolubil de
largirea intelegerii semnificatiei cuvantului, sensului lui aplicat la situatia concreta, in baza céruia se
realizeaza cautarea, selectarea si activizarea limbajului de specialitate in comunicare (N. Chomsky,
1973; V. Mare, 1989). Insusind semnificatiile functionale ale lexicului de specialitate, concret
raportat la o comunicare cu orientare profesionald, locutorul asimileaza, prin operatii logice,
»contextele de specialitate”. Astfel, apare capacitatea de a stabili diverse raporturi in interiorul
diferitor grupari lexico-semantice. Precizarea relatiilor semantice, stabilirea functiei cuvantului intr-
un context conditioneazd orientarea adecvata a vorbitorului intr-un mediu cu ,,dominanta
profesionald in comunicare”. Cuvantul-termen poartd caracter relational, pentru cad subordoneaza
stabilirea de relatii intre obiecte si fenomene in calitate de ,,capacitate semantica” (C. Paunescu,
1989).

Asadar, pornind de la macrostructura lexicului de specialitate, putem ajunge la imbinari de
cuvinte-termeni care au anumite insusiri si indicii de referinta.

In acest context, mentiondm ca sunt patru directii: imbogatirea, precizarea, activizarea si
lichidarea cuvintelor ce nu corespund limbajului de specialitate si pot influenta asupra calitatii
lexicului de specialitate. In opinia cercetitoarei A.A. Braghina (1986), daca accentul se plaseazi pe
diferite categorii de texte si corespunde unor intentii verbale speciale, atunci problema comunicarii
cu orientare profesionald se exclude. In activitatea de antrenare a limbajului de specialitate, o

deosebitd importanta i se atribuie contextului. A.A. Braghina ne propune mai multe procedee de
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lucru asupra semnificatiei cuvantului-termen, utilizate rational, care pot servi drept o sursa intru
dinamizarea formelor de comunicare orala si scrisa.

Tinand cont de legatura stransa dintre cuvantul-termen si limbajul de specialitate (obiect) in
procesul de cunoastere, sustine cercetatoarea E.I. Motina, distingem trei directii principale in
dezvoltarea lexicului de specialitate:

e cresterea cantitativa prin largirea sferei de utilizare si, concomitent, cresterea numarului de

unitati lexicale care denumesc obiectele;

e asimilarea particularitatilor semantice ale cuvantului intr-un context accesibil pentru vorbitor;

e formarea deprinderilor de percepere constienta a unitatilor lexicale cu orientare profesionala.

Aceste directii sunt dictate de legitatile procesului de cunoastere a limbajului de specialitate si de
insusirea cuvantului-termen ca unitate lingvisticd de comunicare.

Probele de cercetare in acest domeniu au evidentiat trei probleme in activitatea de lucru asupra
lexicului de specialitate: semantizarea, acumularea rezervei lexicale terminologice si activizarea
acestui lexic (A.A. Braghina, 1986). Majoritatea activitatilor se axeaza pe cunoasterea semnificatiei
lexicului de specialitate si stabilirea relatiilor sistemice ale cuvintelor-termeni — o conditie
inevitabild in optimizarea procesului de invétare a lexicului de specialitate. Un accent deosebit in
aceasta activitate se pune pe corelatia constientizare — asimilare — operationalizare. Aceste asertiuni
ne conving de faptul ca raporturile sistemice intre unitatile lexicale, cuvintele-termen se pot realiza
numai in baza unui text selectat, orientat spre intelegerea fenomenului ce tine de orientarea
profesionald. Iatd de ce textul este conceput din punctul de vedere al saturatiei semantice, al
capacitatilor de a descoperi si intelege potentialul semantic al cuvintelor-termeni. Un astfel de text
va largi posibilitatea vorbitorilor de a constientiza sensul nou al cuvintelor-termeni in baza altor
texte; agadar, apare posibilitatea de a interpreta contextul ca ,,0 structurd” ce dezvolta limbajul de
specialitate.

In scopul intelegerii temeinice a fenomenului de limbaj de specialitate, prin realizarea integrala
a informatiei textuale, se propun anumite strategii in dezvoltarea terminologiei de specialitate,
tinand cont de cateva cerinte metodice:

e analiza verbalizatd a mesajului (se vor utiliza conversatii de interese, relatari despre
specificul lexicului de specialitate);

e concordarea semantica a mesajelor cu orientare profesionala si a continutului de baza
al textului de specialitate (relatari scrise si orale, conversatia euristicd);

e semantizarea fragmentelor corelative (lectura-comentariu);
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fixarea si antrenarea Tmbindrilor verbal-comunicative cu functionalitatea
comunicativa bine determinatd (lexicul de specialitate este selectat in baza
fenomenelor ce tin de limbajul de specialitate);

contextualizarea cuvintelor-termeni (se selecteaza cuvintele-termeni de baza).

Reflectiile expuse mai sus, pe deplin judicioase, in contextul intelegerii aspectului practic al

terminologiei in baza structurdrii lexicului de specialitate, ne-au condus spre jalonarea catorva

domenii esentiale in domeniul comunicarii profesionale:

invatarea constientizatd a lexicului de specialitate si aplicarea lui dinamica in practica
vorbirii;

tehnologia selectarii acestui lexic ca rezultat al formarii contextelor ,,rationale”;
functia textului de specialitate in raport cu procesul de generare a vorbirii si integrarea

lui in sirul de actiuni menite sa dezvolte comunicarea profesionala.

Din cele mentionate, sustinem concluzia cad o limba se poate invata calitativ numai datorita

unei terminologii solicitatd de un limbaj profesional bine determinat. Utilitatea acestui aspect

influenteaza direct si asupra specificitatii lexicului de specialitate. Valoarea comunicarii

profesionale este conditionata de progresul vietii social-economice. Orice limba, in orice epoca,

trebuie sd corespunda necesitatilor de comunicare ale societatii careia ii apartine. Este important ca

eqge vy

necesitatea aplicarii limbajului de specialitate in raport cu cerintele vietii social-economice.

=
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Constructivismul in educatia universitara

luliana Tiosa, magistru in filologia germand,
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Abstract

This article explains the notion of the university education, the importance of the university
education in the life of the intellectual society, which is in the process of development. The
investigation is based on more sources. One and the most important point is the concept of
constructivism, the origin of this concept, the main authors and their works, which refer to this
concept. The investigation of this theme, help us to eliminate such questions as: What kind of
constructivism is the basic to the university education? Why should the university education be
based on the strategies, the methods, the stages of the constructivism? How does the constructivism
help us to create an effective system of teaching, learning and evaluation? Which are the most
important points?

In the research is investigated the central role of the learner, the role of the teacher in the
university education, which is based on the constructivism.

Key-words: the university education, the intellectual society, the process of development,
the concept of constructivism, the strategies, the methods, system of teaching, learning and
evaluation.

Educatia universitara joaca un rol foarte important in formarea elitelor intelectuale ale unei
societati atat In dezvoltare economica, cat si in cea cognitiva. Prin sintagma educatie universitara
intelegem ansamblul actiunilor intentionale si sistematice desfasurate in vederea dezvoltarii fiintei
umane aflate n procesul de pregatire universitara vizand profesionalizarea, practica fiind semnul ei
distinctiv, prin care se produc schimbari, se modifica zone ale fiinfei umane.

Educatia universitara nu se considera un scop ultim al formarii noastre, ci un instrument
pentru atingerea altor scopuri. Destinatia ei este tripla: profesionalizarea inalta, cercetarea stiintifica,
asimilarea si dezvoltarea culturii si civilizatiei umane.

In viata fiecarui individ care se afld in sistemul de invatimant universitar se produc
schimbari. Nicolae Vintanu grupeaza aceste schimbari in trei mari compartimente, strans legate intre
ele: (1) schimbari 1n structura si confinutul cunoasterii, al cognitivului; (2) schimbari in zona
apreciativului, a valorilor si, in fine, (3) modificari in actiunea proprie a individului cuprins n acest
orizont al invatamantului (Vintanu, pp. 34-35). Cercetatorul afirma, de asemenea, ca acest tip de

educatie apare ca o inchidere si o deschidere: o inchidere, pentru ca sunt asimilate idei, sisteme de
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apreciere §i actiuni date, considerate o zestre culturald si de civilizatie, un substrat pe care stam; o
deschidere, pentru cd aceasta zestre este posibil de modificat, de transformat.

Daca pand in prezent sistemul invatdmantului universitar avea ca fundament educatia
universitara traditionald, acum ne orientam spre noua educatie universitard, nascutd din actuala
situatie de cunoastere si actiune umand, din noua practica, din tendinta de valorificare a unui nou
principiu de lucru, acela al producerii de noi cunostinte, mai profunde, de moduri de actiune
eficiente, In acord cu ceea ce solicitd noul umanism (Vintanu, p. 39).

In acest flux de idei, educatia universitari este constrinsi si-si restructureze propriul
principiu, propria orientare si directie de actiune, trecand de la una a ascultarii si a neschimbarii la
cea a eliberarii omului de sub restrictii si constrangeri. Conceptul principal al acestei educatii deriva
din ideea ca in centrul procesului de progres tinde sa se afle formarea specialistului, factorul esential
al Intregii dezvoltari a civilizatiei, al implinirii, intr-un mod nou, a cerintelor de viata in continua
crestere si diversificare si afirmarea tot mai puternica a personalitatii acestuia. Daca inainte de la un
specialist se cerea indemanare, acum se cere inovatie, inventie, descoperire, inteligenta creatoare a
muncitorului colectiv, gradul de participare la decizie. Dacd pand acum cerinta fundamentald in
muncd rezida in buna formare a deprinderilor, la moment, cerinta fundamentald in munca se
considera omul dezvoltat universal prin Invatare permanenta. Stiinta nu trebuie sa fie doar pentru
savanti; trebuie sa existe o stiintd a oamenilor, a tuturor si pentru toti oamenii. Stiinta nu trebuie
neapdrat sd fie concentratd asupra profitului, produsului, ci ar trebui sa fie o activitate in care
individul obtine Tmplinirea propriilor sale aspiratii, posibilitati si aptitudini. Acest concept sta la
baza noii educatii universitare.

Intrebarile principale la care educatia universitara tinde sa rispunda sunt: Ce raport ar trebui
sd existe Intre cunoasterea prin revelatie, cea prin intuitie i cea experimentald? Ce legatura trebuie
sd existe intre autoritate si propria activitate in educatia universitard? Ce trebuie sa fie si ce loc
ocupa experienta proprie a studentului in formarea sa? In formarea studentului, accentul trebuie pus
pe dezvoltarea a ceea ce 1i este propriu gandirii, simfirii §i actiunii acestuia sau pe ceea ce este
comun cu ceilalti studenti? Evaluarea performantelor studentilor este una adevaratd sau este cea
dorita de profesori sau de o altd autoritate? Ce relatie exista intre creativitatea culturala si consumul
de cultura in educatia universitara? Educatia universitara creeaza o constiintd adevarata, autentica

sau una falsa? Ce fel de cunoastere se exercitd in invatamantul universitar?
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In continuare, ne vom opri doar la felul de cunoastere in invatimantul universitar. Suntem de
parerea ca orientarea filosofica majord, in educatia universitard contemporana, este constructivismul
si consideram ca istoria aparitiei constructivismului ne va explica deja multe lucruri.

Constructivismul s-a nascut din nevoia de a analiza, a infelege intelegerea (meaning of
meaning), a clarifica functionalitatea cutiei negre a individului. Se afirma incepand cu anii 1990, ca
reactie la abordarea behaviorista excesiva. Principiile constructivismului n-au aparut in sec XX,
ideile lui au fost acumulate incepand cu Antichitatea.

Problema de baza abordata de catre constructivism este constructia. Aceasta Tnseamna,
conform dictionarului explicativ, o alcdtuire, o compunere, o structurd, o cladire structurata pe baza
unui proiect, unui studiu specific, este un mod de a grupa diferite elemente intr-un tot, cu o anumita
configuratie, forma, cu anumite insusiri schitate. A face o constructie inseamna a forma un intreg,
legand trainic si in ordinea ceruta parti componente, dupa planul prestabilit, prin efectuarea a
numeroase operatii variate si complexe.

Mattheus (1992) afirma, despre constructivism, cd este o teorie asupra corespondentei intre
realitate — obiectivitate (ontologie) si cunoasterea ei (subiectivitate, interpretare diversificata).
Cunoasterea porneste de la o problemd a realitdfii externe obiective (fizica, stiintifica, sociala,
tehnologica, spirituald), care este sesizata, analizata, prelucratd, interpretatd, modelata conceptual,
inteleasa, valorificatd practic.

Gross (2000) chiar precizeaza cd, in fond, constructivismul aratd cum se Tnainteaza, se
avanseaza in cunoastere, in stiinta. Cu cat sunt mai variate experientele individuale, cu cat sunt
supuse apoi unor confruntari cu ale altora, cu atat progreseaza si intelegerea realitatii, cunoasterea ei.

Precursori ai constructivismului sunt von Foerster, Maturana si Varela, Feuerstein; C. S.
Pierce, N. Goodman 1in filosofie; K. Gibson in psihologia ecologica; U. Neisser in psihologia
cognitiva; D.J. Cunninham in semiotica; Crowther (1997) in pedagogie; J. Dewey (1859-1952), J.
Piaget (1896-1980), L. Vigotski (1896-1934) in educatie, J. Bruner (n. 1915).

J. Dewey (1972, 1977) afirma ca, pentru a se asigura esenta cunoasterii (intelegerea),
individul trebuie sd actioneze direct, sd castige experientd nemijlocitd de invatare, sd invete prin
actiune proprie (bydoing), ca apoi sa reflecteze asupra ¢i, dar se ajunge aici numai daca elevul este
pus in situatia de a castiga aceasta experientd reald de cunoastere si de viata, de a se convinge singur
despre importanta problemei de rezolvat, de cunoscut. Aceasta situatie se afla in contextul clasei sau

al realitdtii sociale, unde sunt create conditii de familiarizare, manipulare, de colaborare in
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desfasurarea actiunii de intelegere, de invatare. J. Dewey ramane a fi marele parinte al
constructivismului.

J. Piaget configureaza conditiile dezvoltarii progresive, ale construirii stadiale a cognitiei, ale
formarii conceptelor (1965, 1972, 1973, 1976) ca o abordare holistica a cunoasterii (invatarii).

Psihologul si filosoful rus L. Vigotski a contribuit considerabil la dezvoltarea
constructivismului, la inceputul secolului XX. Conditia invatarii constructiviste este ca elevii sa
interactioneze, sa integreze, sd interiorizeze rezultatele acestor interactiuni in structurile mintale.

Pe parcursul istoriei, s-au conturat si cateva tipuri fundamentale de constructivism: radical,
cognitiv, social.

Constructivismul radical a aparut ca reactie la conceptia behaviorista, dominanta in anii "60-
"80 ai sec. XX, interesata de asigurarea conditiilor externe ale Invatarii si de comportamentele finale,
observabile, masurabile (Tolman, Skinner, Gagne, Bloom), nu si de modalitdtile de intelegere a
cunostintelor si a cunoasterii.

Ernest Glasersfeld (1981, 1983, 1989, 1992, 2000) foloseste termenul radical pentru a marca
ruptura de constructivismul trivial (simplist, banal), care este cel traditional, prin care cunoasterea se
face prin transmitere, prin reprezentare abstracti a realititii. Il numeste radical si pentru ci
dinamiteaza conceptia clasica, o rastoarna, o schimba in esentd, prin focalizarea pe cunoasterea
stiintifica si pe constructia ei de cétre subiect.

Constructivismul cognitiv actual porneste de la teza ca realitatea, desi existd obiectiv, nu se
descopera de la sine, ci doar daca subiectul cunoscator proceseaza informatiile pe care le
acumuleaza, daca recurge la o constructie mentala progresiva de prelucrare a acestora. Acumularea
informatiilor insd nu se realizeazd numai pin experientd directd; se valorifica si datele oferite de
culturd, care sintetizeaza experiente cognitive deja consolidate si pot constitui puncte de plecare in
cognitie.

Elena Joita (2002, pp. 30-80) ne propune o schema cu ajutorul careia putem observa esenta
procesarii. Ea este alcatuitd din patru etape: prima este prelucrarea primara a informatiilor, include
tratarea precoce (senzatii) si prelucrarea profunda (perceptii); a doua etapa este formarea imaginilor
mentale; a treia etapa este prelucrarea abstractd a informatiilor: mecanismele de procesare ca
operatii, proceduri la nivelul gandirii si ultima etapa este procesarea cunostintelor in memorie
(encodarea, stocarea, recuperarea).

La baza didacticii constructiviste stau lucrarile lui Conway, 1997; Jonassen, 1993; Anderson,

1996; Briner, 1999; Spiro, 2001.
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S. Kerka (1996) explica de ce constructivismul este, in prezent, cel mai promovat concept si
in educatie, prin explicarea mecanismului real al Invatarii: cunoasterea si Intelegerea sunt constructii
individuale asupra proceselor de prelucrare a informatiilor din mediu, antrenand memoria si
experientele, utilizand structurile semantice, in mod particular.

Constructivismul social completeaza celelalte doua forme ale constructivismului, prin
sublinierea naturii sociale a cunoasterii, pe baza interactiunilor sociale, a utilizarii limbajului, ca
mijloace de imbogatire a experientei individuale de cunoastere. La aceasta se adaugd si influenta
culturii, a contextului sociocultural, a timpului si spatiului, stabilirea faptului cand si unde are loc
cunoasterea, rolul grupului, al dialogului, al coparticiparii in realizarea experientelor cognitive
(Doolittle, 1999).

Dougiamas (1998), Elgedawy si Williamson (2001) sunt de parerea ca limbajul este aici cel
care are rol de instrument de corelare a celor doua realitati de Intelegere a situatiilor, a contextului si
a celorlalti, de intregire a constructiei cunoasterii, a conceptelor. Dupa activitatea independenta
initiala, prin treapta sociald (comunicare, cooperare, colaborare, dezbatere, negociere, verificare si
corectare, solutionare in grup), are loc apoi interiorizarea, reconstructia schemelor mentale,
intregirea cunoasterii tot individuale.

In instruirea universitarad bazatd pe constructivism, vom pune accentul pe cel ce invata.
Predarea este importantd, dar, dupd cum am observat deja, invatarea este esenta formarii
specialistului. Subiectivismul, cunoasterea individuala se bazeaza pe actiunea directd de explorare,
pe experienta cognitivd anterioard reactualizati, pe instrumentele muncii intelectuale. Invitarea
constructivistd, Tn acest context, Tnseamnd intelegere, explorare, cladire, interpretare proprie,
nonlineara. In timpul acestei exploriri, studentul, din punct de vedere psihologic, va efectua operatii
mentale de prelucrare, organizare, structurare, schematizare, echilibrare. Astfel, doar prin constructie
el va deveni specialist.

Finalitatile pe care se bazeaza didactica constructivista sunt foarte vaste: formarea de
abilitati, competente, formarea pentru cunoasterea stiintifica, cercetare; formarea de abilitati de
activitate independenta si sociald; formarea pentru utilizarea intelegerii si in alte situatii de adaptare
socioculturald; abilitdfi in rezolvarea problemelor, depasirea obstacolelor, luarea de decizii,
mecanisme cognitive. In conformitate cu finalititile schitate, se cere a fi revizut si curriculumul
universitar, care trebuie s fie deschis pentru completari nonformale, pentru proiecte.

Studentului 1i revine rolul decisiv 1n instruirea constructivista: el observa, analizeaza critic,

construieste mintal, interpreteaza si formuleaza ipoteze, rezolva variat, proiecteaza, propune,
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dezvoltd, coopereaza, negociaza, apreciaza. El devine colaborator, explorator in cunoasterea
stiintifica, n stil propriu, dar cu referire la grup. Pentru a deveni astfel, el va porni de la curiozitatea
naturali de a cunoaste, de la motivatia interna de a cunoaste. In procesul cunoasterii (metacognitiei),
el va folosi autocunoasterea, autoanaliza critica, automotivarea directd si imediatd; va constientiza
nivelul, evolutia, obstacolele, nereusitele; va utiliza in cognitie diferite materiale autentice,
manipulative, interactive, stimulative, profesorul fiind cel care 1l va stimula.

Rolul profesorului este de a pune Intrebari deschise, lasdnd studentului destul timp pentru a
cauta independent raspunsuri. Profesorul observa, indruma interactiv, sprijind, antreneaza,
colaboreaza. El este un manager democratic si va fi atent sa raporteze sarcinile de Tnvatare la situatii,
cazuri reale, autentice, prezentate direct sau simulate. Strategiile si metodele utilizate in educatia
universitara, avand la baza constructivismul, cuprind, in cea mai mare parte, proiecte, studii de caz,
experimentare, cooperare, dialog, interpretari proprii; metode de reflectie, eseuri, dezbateri, mape
tematice, portofolii, aplicatii, multimedia, internet, Power-Point; formularea de intrebari, ipoteze,
comparatii, argumente, comunicare. La evaluare, vom aprecia performantele studentilor, tinand cont
de procesarea lor mentala la tema, capitolul, materia studiatd. Ne vom folosi de testele de masurare a
progresului, a performantelor; vom aprecia calitativ capacitatile si competentele studentilor pe
calificative, credite, note finale.
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Abordari ale competentei de programare orientata pe obiecte

Silviu Géncu, doctorand,
Universitatea de Stat din Tiraspol cu sediul la Chisindau

Abstract
Object oriented programming technology is a primary need in developing a knowledge
society. In article are as exposed some aspects of object-oriented programming competence.

Key-words: competence, object-oriented programming, thematrix of actions
competent, situations, plane of education.

In prezent, gratie evolutiei tehnologiilor informationale, apar tot mai multe platforme de
dezvoltare a produselor software. Este cunoscut faptul ca produsele software sunt realizate prin
intermediul diferitor platforme, in special al mediilor de programare vizuala. Mediul de programare
vizuala reprezinta o platforma creatd n baza unui limbaj de programare orientat pe obiecte, destinata
dezvoltarii rapide a unei aplicatii Windows.

Programarea orientatd pe obiecte (POO) std la baza dezvoltarii principalelor medii de
programare vizuald, la proiectarea sistemelor de operare etc. In acest sens, este necesar de a poseda
aceastd tehnologie. Conform Grady Booch, ,,tehnologia orientatd pe obiecte a fost conceputa in baza
principiilor de abstractizare, incapsulare, modularitate, ierarhizare, tipizare, paralelism si persistenta.
Ceea ce este important consta in faptul ca aceste principii se regasesc in modelul orientat pe obiecte”
[1, p. 25].

Tehnologia POO a aparut in consecinta crizei de pe piata produselor software, in perioada
anilor ’80 ai secolului XX. Prin intermediul mecanismelor sale, POO a adus un nou model de
realizare a programelor, apropiat modului de géndire uman. Pand in prezent, in baza acestei
tehnologii au fost create mai multe limbaje de programare, printre care Object Pascal, C++ etc., ca,
ulterior, Tn baza acestora sa fie create medii de programare vizuald orientate pe obiecte, cum ar fi
Borland Delphi/Builder, Visual Studio etc.

Conform planurilor de invatamant [3; 4; 5; 6] ale institutiilor de Invatdmant superior din

Republica Moldova, la specialitatea Informatica sunt studiate (tabelul 1):
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Tabelul 1

Institutia | Discipline conform planului de invatamant Credite
USM Programarea orientatd pe obiecte in baza limbajului C++ 4 credite
Programarea orientata pe obiecte (Delphi) 8 credite
UPS Programare Java 3 credite
Bazele de date (SQL, Delphi) 4 credite
Programarea orientata pe obiecte 5 credite
Programarea aplicatiilor Visual C/ .
o 4 credite
USB Programarea aplicatiilor C#
Programarea aplicatiilor Visual Basic/ :
6 credite
Programarea Java
Programare 2 (Programarea orientata pe obiecte in Delphi) 5 credite
UST
Programare 4 (Programarea orientata pe obiecte) 5 credite

Dupa cum observam, in majoritatea universitatilor din tard studentii de la specialitatea
Informatica studiaza tehnologia POO. Modalitatea de predare se realizeazd in mod diferit, in functie
de institutie.

Analizadnd planurile din invatamantul superior de peste hotare, in special din Romania,
Rusia, am remarcat ca tehnologia POO este studiata in baza:

1. unui limbaj de programare orientat pe obiecte, cum ar fi C++, C#;
2. unui mediu de programare vizuala: Visual Studio, Borland C++ Builder/Delphi.

Pornind de la aceste doud abordari in studierea POO, consider ca studentul de la specialitatea
Informatica (in special viitorul profesor de informaticd) trebuie sa cunoasca cel putin un limbaj de
programare orientat pe obiecte si un mediu de programare vizuald. Asa cum limbaje de programare
sunt foarte multe, consideram oportun de a nu pune accentul pe studierea unui limbaj anume, dar de
a studia tehnologia POO 1n baza unui limbaj (de exemplu, Java) ori in baza unor medii (C++ Builder
etc.).

In contextul invatimantului orientat pe formarea de competente, se va defini competenta de
programare orientatd pe obiecte (CPOO) drept un sistem de cunostinte, abilitati, deprinderi §i
atitudini, numite resurse, bine structurate si temeinic insusite, care permit organizarea unei
probleme (situatii) intr-un ansamblu de obiecte, care coopereaza intre ele conform principiilor
tehnologiei orientate pe obiecte.
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Cunostingele sunt totalitatea notiunilor, principiilor si mecanismelor caracteristice tehnologiel
POO. Prin intermediul lor, se ofera posibilitatea de a reprezenta ceva (un concept, o definitie etc.).

Capacitdatile sunt insusiri ale studentului de a actiona (a crea obiecte, a defini relatii dintre
acestea etc.).

Atitudinile 1i permit studentului si se manifeste in situatii concrete.

Modelul structural al CPOO include mecanismele POO, posibilitatea utilizarii acestora intr-
un limbaj de programare orientat atat pe obiecte, cat i intr-un mediu de programare vizuala.

Figura 1. Modelul structural al CPOO

CUNOSTINTE

Limbaj de
programare
orientat pe
obiecte

Mediu de
programare
vizuala

Situatii de invatare

ATITUDINI

CAPACITATI Tehnologia programarii orientate pe obiecte

Pentru a descrie elementele care stau la baza CPOO, va fi creatd matricea actiunii
competente, elaborata de Ph. Jonnaert. Prin intermediul acestui instrument, se propune fixarea
elementelor de descriere a competentei. Matricea este divizatd pe sectiuni [2,pp.18-19], si anume:

A. Cadrul situational este destinat pentru precizarea domeniului de actiune.
B. Tratarea competenta precizeaza sensul actiunii ,,a actiona competent”.

C. Un ansamblu de resurse servesc un suport pentru actiunile descrise.

59



Tratarea competenta
Cadrul situational
A actiona
Familii de situatii Exemple de situatii Categorii de actiuni Exemple de actiuni
Actiunea 1
o ) Actiunea 1
Situatia a Categoria A
Actiunea n
Actiunea 1
e o . Actiunea 1
Familii de situatii X Situatia b Categoria B
Actiunea n
) Actiunea 1
Situatia € Categoria C .
Actiunea 1
Situatia n Categoria N _
Actiunea n

N _/
vl

Resurse

Resursa 1
Resursa 1

Resursa n

Figura 2. Matricea actiunii competente
Prin intermediul acestei matrice, avem posibilitatea de a descrie situatiile specifice pentru

formarea si dezvoltarea competentei de POO.
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Cadrul situational

Tratarea competenta

A actiona

Familii de situatii

Exemple de situatii

Categorii de

actiuni

Exemple de actiuni

1. Implementarea

conceptelor

- Crearea unui tip
de date care sa
reuneasca in
structura sa date

(variabile) si functii

Proiectarea

- Definirea datelor
- Definirea metodelor
- Specificarea nivelului de

protectie a membrilor clasei

structurii  unei | - Definirea constructorilor
»abstractizare” si | de prelucrare a o )
clase - Definirea destructorului
»incapsulare” datelor o )
- Declararea variabilei de tipul
- Elaborarea de )
obiect
programe cu ) _ _
N - Prelucrarea obiectului prin
utilizarea ) _
] intermediul metodelor
obiectelor create
- Crearea unor
ierarhii  de clase - Incapsularea clasei de baza
aflate in relatie de | Stabilirea - Incapsularea clasei derivate

2. Implementarea

mostenire  simpla

relatiilor dintre

- Abstractizarea obiectelor din

conceptului sau multipla obiecte ntr-0 | ierarhia creata

,,mostenire” - Determinarea | ierarhie de | - Modalitatea de apelare a
structurii  claselor | clase constructorului in relatia de
aflate in relatia de mostenire
mostenire
- Definirea - Stabilirea metodelor pentru care

3. Implementarea
conceptului

»polimorfism”

polimorfismului
dinamic 1n relatia
de mostenire

- Definirea

polimorfismului

Modalitati d
definire
conceptului

»polimorfism”

€

a

poate fi elaborat polimorfismul
- Declararea functiilor virtuale
- Redefinirea metodelor
- Definirea datelor n  mod

corespunzator cu tipul de data
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static prin

supraincarcare  de

creat

- Supraincarcarea de operatori cu

operatori respectarea proprietatilor tipului
- Utilizarea 1in practica a
obiectului si operatorilor
supraincarcati

Crearea si R

_ o - Incapsularea datelor
prelucrarea  unei | Definirea o B )
4. Implementarea | y - Crearea unei ierarhii de obiecte
ierarhii de clase | metodelor

conceptului

~agregare”

aflate 1n relatie de

agregare

caracteristice

ierarhiei

- Prelucrarea ierarhiei de obiecte
- Distrugerea ierarhiei create si

eliberarea memoriei

5. Elaborarea de
probleme
utilizand

sabloane

Prelucrarea datelor

de tipuri diferite,
dar cu algoritmi
similari

Elaborarea de
algoritm sablon
pentru
prelucrarea

obiectelor

- Crearea unei functii de tip
template

- Proiectarea unei clase template
- Utilizarea unui algoritm sablon
pentru prelucrarea diferitor tipuri
de date

7. Elaborarea de
aplicatii
Windows
orientate pe

obiecte

- Realizarea unui
editor de texte

- Realizarea unei
aplicatii
CALCULATOR,
pentru prelucrarea
numerelor naturale,

reale, complexe

Gestionarea

componentelor

- Selectarea componentelor
- Modificarea proprietatilor
- Stabilirea relatiilor dintre
diferite componente

- Prelucrarea evenimentelor

8. Elaborarea de
aplicatii

Windows,
gestiunea  unei

baze de date

- Prelucrarea
inregistrarilor unei
baze de date,
utilizdnd tabele si
interogari

- Modalitati de

Crearea  unei
aplicatii pentru
intretinerea

unei baze de

date

- Selectarea si editarea
componentelor pentru utilizarea
tabelelor si a interogarilor

- Selectarea  si  editarea
componentelor pentru gestiunea

inregistrarilor
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extragere a datelor - Selectarea  si  editarea
componentelor pentru crearea de

rapoarte

Conform instrumentului elaborat de Ph. Jonnaert pentru elucidarea competenta a situatiilor si
actiunilor proiectate, este necesard prezenta resurselor. In functie de familia de situatii, vom utiliza
resurse conform datelor din tabelul 2.

Tabelul 2.
Resursele necesare pentru solutionarea competenta a problemelor specifice competentei de

programare orientatd pe obiecte

Nr. | Resursa

Resursele necesare pentru elucidarea competenta a situatiei:

Implementarea conceptelor ,,abstractizare” si ,,incapsulare”

Cunoasterea conceptului ,,obiect”

Cunoasterea conceptului ,,data”

Cunoasterea conceptului ,,metoda”

Cunoasterea conceptului ,,constructor”

Cunoasterea conceptului ,,destructor”

Cunoasterea conceptului ,,modificator de acces”

Cunoasterea conceptului ,,clasa”

Cunoasterea conceptului ,,instanta”

©lON|~WNE

Cunoasterea sintaxei unui limbaj de programare orientat pe obiecte

[EEN
©

Capacitatea de a proiecta o clasa

[EEN
[EEN

Capacitatea de a defini domeniul de valori ale unui obiect

[EEN
M

Capacitatea de a defini setul de operatori caracteristici unui obiect

[EEN
w

Capacitatea de a modifica structura obiectului prin intermediul metodelor

[EEN
>

Capacitatea de a proteja datele si metodele unui obiect

[EEN
o

Capacitatea de a utiliza toate resursele necesare ale unui limbaj de programare pentru
implementarea in practica a incapsularii si abstractizarii.

Resursele necesare pentru elucidarea competenta a situatiei:

Implementarea conceptului ,,mostenire”

Cunoasterea conceptului ,,mostenire simpla”

Cunoasterea conceptului ,,mostenire multipla”

Cunoasterea conceptului ,,clasd de baza”

Cunoasterea conceptului ,,clasd derivata”

Cunoasterea conceptului ,,mostenire virtuala”

Cunoasterea modalitatii de definire a relatiei mostenire simpla

N|o|arw N e

Cunoasterea modalitatii de definire a relatiei mostenire multipla
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Cunoasterea ordinii de apelare a constructorului in relatia de mostenire

9. Cunoasterea ordinii de apelare a destructorului in relatia de mostenire

10. | Cunoasterea modalitatii de mostenire a datelor si metodelor

11. | Capacitatea de a proiecta o ierarhie de clase bazate pe relatia de mostenire

12. | Capacitatea de a proiecta clasa de baza

13. | Capacitatea de a proiecta clasa derivata

14. | Capacitatea de a utiliza datele si metodele clasei de bazd in clasa derivata

15. | Capacitatea de a crea 0 ierarhie de clase bazate pe relatia de mostenire
Resursele necesare pentru elucidarea competenta a situatiei:

Implementarea conceptului ,,polimorfism”

1. Cunoasterea conceptului ,,polimorfism, tipuri de polimorfism”

2. Cunoasterea conceptului ,,supraincarcare”

3. Cunoasterea conceptului ,,functie membru, functie friend”

4, Cunoasterea modalitatii de supraincarcare a unui operator

5. Cunoasterea conceptului ,,functie virtuald, functie virtuala pura”

6. Cunoasterea conceptului ,,legare tarzie”

7. Cunoasterea conceptului ,,redefinirea metodelor”

8. Cunoasterea modalitatii de definire a polimorfismului dinamic

9. Capacitatea de a redefini o metoda in relatia de mostenire

10. | Capacitatea de a crea dinamic obiecte intr-o relatie de mostenire

11. | Capacitatea de a face deosebirea dintre o functie virtuala si una care nu este virtuala

12. | Capacitatea de a utiliza metode virtuale

13. | Capacitatea de a supraincarca operatorii specifici obiectului utilizat

14. | Capacitatea de a supraincarca metode

15. | Capacitatea de a utiliza toate resursele necesare pentru a crea un tip de data
Resursele necesare pentru elucidarea competenta a situatiei:

Implementarea conceptului ,,agregare”

1. Cunoasterea conceptului ,,ierarhizare”

2. Cunoasterea conceptului ,,agregare”

3. Cunoasterea modalitatii de definire a relatiei de agregare dintre doua si mai multe

obiecte

4, Capacitatea de a incapsula obiecte in structura altor obiecte

5. Capacitatea de a proiecta o ierarhie de clase bazate pe relatia de agregare

6. Capacitatea de a proiecta structura claselor din ierarhie

7. Capacitatea de a opera cu obiectele din ierarhie

8. Capacitatea de a utiliza toate resursele necesare pentru a defini relatia de agregare
Resursele necesare pentru elucidarea competenta a situatiei:

Elaborarea de probleme utilizand sabloane
1. Cunoasterea conceptului ,,sablon”
2. Cunoasterea conceptului ,,functie template”
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Cunoasterea conceptului ,,clasd template,,

Cunoasterea modalitatii de definire a unei functii template

Cunoasterea modalitatii de proiectare a unei clase template

Capacitatea de a utiliza o functie template

Capacitatea de a utiliza o clasa template

O N g~ w

Capacitatea de a utiliza toate resursele necesare pentru scrierea unui algoritm sablon

Resursele necesare pentru elucidarea competenta a situatiei:

Elaborarea de aplicatii Windows orientate pe obiecte

Cunoasterea notiunii ,,componenta”

Cunoasterea notiunii ,,proprietate, metoda, eveniment”

Cunoasterea functionalitatii componentelor studiate

Cunoasterea modalitatii de crearea a unei aplicatii vizuale orientate pe obiect

Cunoasterea proprietatilor esengiale ale unei componente

Cunoasterea evenimentelor esentiale ale unei componente

Capacitatea de a modifica proprietatile unei componente

Capacitatea de a apela metodele unei componente

OlOIN@ 0w N

Capacitatea de a prelucra evenimentele unei componente

[EEN
©

Capacitatea de a gestiona proiecte orientate pe obiect

[EEN
=

Capacitatea de a elabora aplicatii ce vor contine mai multe componente

[EEN
N

Capacitatea de a proiecta o aplicatie grafica orientata pe obiect

Resursele necesare pentru elucidarea competenta a situatiei:

Elaborarea de aplicatii Windows pentru gestiunea unei baze de date

Cunoasterea structurii componentelor pentru lucrul cu tabele si interogari

Cunoasterea metodelor pentru tabele si interogari

Cunoasterea metodelor pentru componentele destinate pentru lucru cu tabele

Capacitatea de a realiza conexiunea dintre o componenta si o sursa (tabel, interogare)

Capacitatea de a afisa inregistrarile dintr-o sursa

Capacitatea de a selecta componente necesare prelucrarii datelor

Capacitatea de a crea un raport

OIN O~ W N

Capacitatea de a elabora un raport

Este important ca, atunci cand vorbim despre POO, sd nu avem in vedere doar:
a) unele concepte ale POO;
b) cunoasterea unui limbaj de programare orientat pe obiecte;
C) deprinderi de a elabora aplicatii Windows prin intermediul unui mediu de programare
vizuala.
Toate aceste aspecte trebuie sa fie corelate, astfel incat sa existe o interdependenta intre ele.
Anume aceasta va asigura:

v Formarea unei viziuni stiintifice asupra tehnologiei orientate pe obiecte
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AN NEENEEN

<\

IS N

Cunoasterea conceptelor si mecanismelor POO

Implementarea conceptelor POO in baza unui limbaj de programare orientat pe obiecte
Elaborarea de aplicatii Windows orientate pe obiecte

Utilizarea obiectelor pentru solutionarea problemelor din viata cotidiana

Deprinderi de autoinstruire si orientare profesionald din punct de vedere al tehnologiei
orientatd pe obiecte

Continuitate Tn invatarea/utilizarea noilor platforme elaborate in baza tehnologiei POO.
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Unele aspecte cu privire la predarea limbii roméne ca limba striina

Lidia Strah, conf. univ., dr.,
USM, Chisinau

Abstract

This paper aims to analuze the improvina possibilities of teaching-learning romanian

language methods for students who speak other language. We refer only to those methods that
illustrate communicational character of romanian language.

To improve the objective character of these principles, we used different opinions of

researchersin the field.

Key-words: direct method, practice, the principle of minimal vocabulary; lexical units, lexical
networks; active teaching, grading difficulties.

In contextul realizarilor din domeniul educational se Inscrie si invatarea limbii romane ca

limba straina.

Importanta predarii limbii roméne ca limba straind urmareste cateva aspecte principale ale

comunicarii: fonetic, lexical, gramatical si aspectul vorbirii.
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Intelegerea limbii romane ca limba strdin, cu anumite semnificatii lexicale ale cuvantului, cu
o structurd dinamica a gramaticii functionale, cu un sistem de comunicare bazat pe particularitatile
gandirii logico-verbale ale studentului strain rezolva si problema metodologiei de predare a limbii
romane n acest aspect.

Posibilitatea perfectionarii metodelor de predare — invatare a limbii romane ne vorbeste despre
strategia predarii unei limbi vii, iar metoda ce determina calitatea predarii este metoda directa. In
legdtura cu acest fenomen, cercetatorii din domeniu F. Rand Morton, de la Universitatea Harvard,
Adolf Bohlen si Fritz Leisinger din Germania, V.D. Arakin si N.A. Bergman, din Rusia, sustin ca a
comunica ntr-o limba straina cu studentii asupra unor probleme ce {in de civilizatie nu inseamna a
inceta a da prioritate lexicului, gramaticii si exprimarii verbale. In opinia lui Morton, niciodati
studentul nu va putea comunica intr-o limba straina, daca nu va accepta principiul ca, de fapt, lexicul
este mecanismul de baza in fixarea diferitor forme de exprimare. Largirea semnificatiei metodei
directe de predare a limbii straine poate avea loc numai in procesul educatiei si asimildrii practice a
limbii invitate. Insusind semnificatiile limbii studiate, raportandu-le la istoria si traditiile acestei
limbi, studentul strdin asimileazd forma interioard si exterioard a lexicului, efectuand operatii de
analiza si sinteza, exprimandu-si atitudinea fata de obiecte, fenomene, relatii umane etc.

Dupa cum se stie, predarea limbii romane ca limba straind este o activitate mai mult practica,
ce presupune un anumit efort din partea studentului strdin. Dificultatea vine, in opinia noastrd, in
primul rand, din faptul ca se neglijeazd importanta metodei practice in cunoasterea unei limbi
straine.

Pentru ca studentul strdin sa atingd anumite performante lingvistice, profesorul trebuie sa stie
foarte bine ce metode si procedee sa foloseasca, cand trebuie aplicatd o metoda sau alta, raportandu-
le la intentiile de comunicare ale vorbitorilor de limba straina.

Luand in considerare aceste aspecte, niciun profesor nu si-ar rezolva problemele de predare —
invatare a limbii straine evitand existenta metodei practice, notiune sustinuta de numerosi cercetatori
de domeniu, metodisti: Gh. Doca, Gh. Berdescu, M. Flaiser, Cr. Dafinoiu, A. Vrajitoru, T. Callo, V.
Buhbinder, A. Bondarenco, G. Burdeniuc, M. Dragomirecu, Wilga M. Rivers s.a.

Probele de cercetare valoricd a metodei practice in comunicare au evidentiat capacitatea
studentului strain de a elucida semnificatia unitatilor lexicale, de a delimita functia unitatilor lexicale

in contexte, de a perfectiona fenomenele de exprimare.
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Aceasta Tnseamna ca metoda practica e necesara, iar solicitarea ei depinde de cunoasterea si
interpretarea acesteia Tn aspectul consolidarii cunostintelor de limba romana ale studentilor strdini,
formandu-le priceperi si deprinderi de comunicare in limba romana.

Caracteristicile acestei metode imbind intr-un mod eficient si atractiv cunostintele de
vocabular cu cele de gramatica si sintaxd. Ne vom opri la acele caracteristici care faciliteaza
intelegerea unei limbi straine:

» pronuntia diferitor fenomene ale limbii straine este imitatd de catre studenti; in acest
scop, profesorul foloseste mijloace audiovizuale;

» textul reprezintd doar un pretext pentru conversatia cu studentii; expresiile pe care le
contine sunt folosite intr-un set de exercitii In vederea dobandirii deprinderii de a
comunica eficient;

» textul trebuie sa fie adaptat nivelului de cunoastere a limbii straine de catre studentul
strdin $i sa se respecte principiul vocabularului minimal,

» gramatica functionald este prezentatd in aspect deductiv si intuitiv, demonstrand
aplicarea ei practicd, iar studentul strdin va efectua operatii de analiza i sintezd a
limbii studiate, de comunicare;

> textele-conversatie, textele-informatie sunt utilizate numai daca studentul strain poate
sa se exprime liber in limba straina, cand stapdneste un vocabular minimal §i cunoaste
structurile esentiale de comunicare care ii permit sa faca distinctia intre vocabularul
activ de comunicare si cel pasiv.

Din cele expuse, putem mentiona ca lexicul limbii romane, dupa cum afirma A. Vrgjitoru,
adeptul metodei directe de predare — invatare a limbii roméne pentru studentii straini, este ,,parghia
principald de comunicare” §i presupune cunoasterea ,,intregii retele lexicale” [15, p. 419].

Am reactualizat aceste momente importante pentru a ilustra relatiile dintre metodele de predare
— invatare a limbii romane ca limba strdina si cele trei aspecte importante: fonetica, gramatica
functionald, exprimarea verbala.

Asadar, pornind de la foneticd, raporturile lexicale dintre cuvinte, raportarea unitatilor lexicale
la anumite norme gramaticale cu ilustrarea de contexte-reper, ajungem la modele de comunicare
aranjate conform anumitor insusiri ale sistemului de comunicare al unei limbi (in cazul nostru, al
limbii romane).

In conformitate cu cele expuse mai sus, se cer mentionate si principiile care ,,stau la baza

oricarei predari moderne a limbilor straine” [4, pp. 123-125], principii care devine componente
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importante in ,,dominanta semantica de comunicare” [16, pp. 29-33]. Prin urmare, aceste principii
pot conduce la integrarea semantica a continutului-model incipient de comunicare.

Pe prima pozitie poate fi plasat principiul transmiterii si insusirii aptitudinilor. In cazul dat,
elementul cel mai nsemnat Tn predarea — invatarea limbii roméane ca limba straina il constituie
dobandirea de catre studentii strdini a unor modele de comunicare unde ,unitatile lexicale
productive duc incarcatura corecta a comunicarii” [13, pp. 78-83].

Pozitia a doua este solicitata de principiul predarii active prin multitudinea de procedee orale.
Lectia de limba romana pentru studentii straini propune dialoguri cu diverse opinii atat din partea
studentilor, cat si din partea profesorului. Arta profesorului constd in selectarea corectd a
vocabularului, n functie de nivelul de cunoastere a limbii roméane.

In cazul nostru, e binevenita ,,metoda socratici” a dialogului, care implica utilizarea diferitor
procedee cu diverse forme de exprimare: organizarea de jocuri, crearea clubului tinerilor vorbitori,
dezbateri pe diferite teme social-economice etc.; astfel, studentii straini sunt provocati sd vorbeasca
n limba pe care o studiaza.

Cea de a treia pozitie evidentiaza principiul predarii ,,situationale”, care ia in considerare
realitatea vie in comunicare. Profesorul porneste de la o tema concreta, continuand sa creieze situatii
unde expresiile, lexicul si structurile gramaticale, treptat, devin ,,utile si placute in comunicare” [12,
pp. 29-35].

Urmadtoarea pozitie caracterizeaza principiul predarii intuitive. Profesorul este singurul subiect
de care depinde reusita studentilor strdini, capacitatea lor de a rezolva micile probleme de
comunicare si posibilitatea lor de a mentine discutii care intregesc ,,un continut semantic echilibrat”
in comunicarea personala.

Valoarea oricarei limbi se determind in conformitate si cu problemele de comunicare. De
aceea, pozitia a cincea ne aminteste de principiul gradarii dificultatilor. Predarea limbii roméane ca
limba straina trebuie sa-si ia inceputul de la elementele cele mai simple in exprimare, dificultatile
fiind gradate cu grija, sa contind noi forme si expresii pentru a alcatui un bloc tematic bine conceput
pentru comunicare.

Printre principiile mentionate in lucrarile de specialitate este si principiul vocabularului
esential.

La prima vedere, enorma bogdtie a vocabularului limbii roméane pare a fi cea mai mare
dificultate Tn predarea — invatarea ei. In norma studentului striin sunt previzute, in primul rand,

abilitatile de vorbire orala. Experienta personald a profesorului in calitate de ,,ghid elocvent al

69



comunicarii orale” [15, pp. 420-421] este cuprinsi de semnificatiile fonetice, lexicale si gramaticale
ale limbii romane ca limba straini. Intre semnificatii si exprimare verbala se stabilesc ,relatii de
conexiune profunda, manifestate in abordarea comunicativa” [12, pp. 50-53] a limbii romane.
Perfectionarea limbii romane, treptat, capata caracter relational si, atunci, studentul strdin este
predispus ,la fenomenele comunicarii exterioare”; devenind, astfel, ,,un asociat dinamic al
exprimadrii verbale” [5, pp. 97-99] si stdpan al tuturor situatiilor de vorbire. De fapt, problema
vocabularului minimal a constituit o preocupare deosebita a specialistilor din domeniu, deoarece, in
realitate, studentii straini utilizeaza doar o parte din vocabularul insusit. Exista diverse statistici cu
privire la numarul de cuvinte pe care studentii straini il pot include in comunicare. Tinand seama ca
aceste cuvinte (unitati lexicale) sunt actualizate in structuri comunicative mici, numarul lor il
determina profesorul in conformitate cu programa de predare — invatare — evaluare a limbii roméane
pentru studentii straini.

Principiul vocabularului esential nu este totalmente respectat in cadrul numeroaselor metode
de predare — invatare a limbii romane ca limba strdind, axate pe cunoasterea ,,mecanicd a unor
contexte” [13, pp. 23-29]. Iata de ce vocabularul textelor este cu mult mai bogat, iar in opinia
cercetatoarei A. Vrdjitoru comunicarea n limba romana a studentilor straini, axata pe diferite tehnici
de predare — invatare, contribuie nu numai la cunoasterea limbii romane, dar si la imbogatirea
exprimarii orale, fapt sustinut de urmdtoarea maxima: un vocabular dinamic da nastere la o
exprimare dinamica [14, pp. 71-76].

In contextul reflectrii noastre asupra principiilor de predare — invitare a limbii romane la
studentii strdini, e necesar sa mentionam si principiul predarii — invatarii valorilor culturale prin
intermediul limbii romane ca limba straind. Nu trebuie sd renuntdm la metoda practica de predare —
invatare a limbii romane, iar profesorul nu trebuie sa fie tentat sa vorbeascd simplu si fluent.
Valoarea limbii romane consta in formarea intelectului, sustinut de exercitarea vietii culturale, prin
care studentul strain identifica cele mai prefioase fenomene istorice din viata poporului
moldovenesc, fapt confirmat de cercetatorul Gh. Doca. Acest fenomen 1i permite studentului strain
sa devina ,,un instrument intelectual in cunoasterea culturii acestui popor” [7, pp. 115-123].

Ultima pozitie, in ansamblul de pozitii deja evidentiate, ofera mijloacele necesare pentru
predarea — invatarea limbii romane la studentii strdini, prin abordarea comunicativd centrata pe
dezvoltarea deprinderilor si priceperilor de a comunica fluent. in centrul acestei abordari
comunicative se regaseste principiul atitudinii diferentiate fatd de studentii strdini. Chiar daca

nivelul cunoasterii este acelasi, diferentele de aptitudini, ritmul diferit al gandirii acestor studenti si
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al modului in care dobandesc deprinderea de a comunica in limba roméana il obliga pe profesor sa se

ocupe in mod diferentiat de diversele categorii de studenti strdini. Din prudentd, am putea numi

fenomenul dat ca fiind ,,abordarea comunicativa diferentiatd” [3, pp. 98-101], care tine cont atat de

principiile pedagogice, cat si de cele lingvistice.

In concluzie, mentionim ci, pentru a promova aceste principii in ansamblu, atunci cand

utilizam tehnici de predare — Invatare — evaluare a limbii romane ca limba strdina, efortul trebuie sa

fie un instrument metodic justificat. Oferta practicd in cunoasterea limbii trebuie sa fie in

permanenta actuald, proaspata si atractiva, adaptata cerintelor si standardelor din republica Moldova,

caci Moldova este o tara cu multe etnii, este ,,0 insuld mica a limbii romane”, unde simplitatea ei

omeneasca poate cuceri orice cuget dornic sd cunoasca limba acestei tari.
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Importanta competentelor de comunicare pentru insertia sociala a persoanei

Tatiana Oxanii,

profesoara de limba si literatura romand,
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Abstract

The purpose of the study of Romanian language and literature in the pre-university
education is the possession by students of communication, linguistic andreading skills.
In teaching Romanian language and literature with the purpose of forming communication skills, we
focus on three specific areas: language, literature and communication.
To form language, communication and reading skills, it is necessary to truly communicate during
each lesson of Romanian language and literature, to create optimal communication between
students, teachers and students. These skills are very important for a man's existence throughout
one’s whole life,

Key-words: communication, communication skills, reading skills, language skills, lesson of
Romanian language and literature.

Conform definitiilor lexicografice din dictionarele explicative ale limbii roméane, competenta
este definitd drept ,,capacitate a cuiva de a se pronunta asupra unui lucru, pe temeiul unei cunoasteri
adanci a problemei in discutie; capacitate a unei autoritati, a unui functionar etc. de a exercita
anumite atributii”. In ceea ce priveste competenta de comunicare, aceasta ar putea fi definiti si in
felul urmator: ,,capacitate a persoanei de a se putea pronunta, cu ajutorul limbii/limbajului, coerent,
argumentat, logic, asupra unui lucru, a unei situatii”. Prin urmare, atunci cand poseda competente de
comunicare, persoanele 1si pot sustine argumentat punctul de vedere, se pot exprima asupra unei
probleme, situatii etc.; deci persoanele care au competente de comunicare sunt convingatoare, mai
lesne sunt intelese de interlocutorii lor, se pot manifesta cu mai multd usurinta in viata sociala, in
diferite imprejurari.

La predarea limbii si literaturii romane, pentru a forma competente de comunicare, ne axam
pe trei domenii specifice: limba, literatura si comunicare. La lectie, profesorul trebuie sa gaseasca
modalitati de lucru prin care sd realizeze sinteza acestor trei domenii intr-o predare integrata,
orientatd spre formarea unui vorbitor cult al limbii romane. Totodata, limba romana este studiata din
perspectiva normativa si functionala, fapt care presupune formarea la elevi a unor deprinderi de a
folosi limba romana corect, adecvat si eficient in producerea si receptarea textelor orale si scrise.

Elevii vor fi capabili sa transfere cunostintele din domeniul practicii rationale si functionale a limbii
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in situatii in care trebuie sa produca anumite tipuri de texte literare si nonliterare. Orice situatie de
comunicare are loc doar atunci cand participantii la ea cunosc elementele lexicale ale limbii,
sensurile lor, legile dupa care acestea se selecteaza si se combind in procesul comunicarii. Asadar, la
lectiile de limba si literatura romdna, elevii Invatd sa comunice, sa discute, deprind deci un
comportament verbal, Tnvata sd-si formuleze gandurile, sd comunice cu cei din preajma. Este vorba,
prin urmare, despre atitudini verbale pe care elevul de azi/maturul de maine va trebui sa le ia in
anumite contexte de comunicare, cand vor fi pusi in situatia de a emite enunturi, de a formula
intrebari si raspunsuri, de a se manifesta ca vorbitori. Competentele de comunicare se formeaza in
timp; elevii invata timp de 9/12 ani, la lectiile de limba romana, s comunice pe tot parcursul vietii.
Mentionam, 1n acerst context, ca finalitatea studiului limbii si literaturii romane este atat posedarea
competentelor de comunicare, cat si a celor lectorale, care nu se formeaza doar invatand despre
partile de propozitie si partile de vorbire, despre arhaisme si neologisme, figuri de stil si subiectul
literar al textului artistic. Toate acestea, studiate disparat, in afara unei viziuni de ansamblu asupra
lor, se constituie Tntr-un sistem de cunostinte care pot fi reproduse, dar care prea putin coreleaza cu
competentele de comunicare si lectorale.

Este important sa ne referim aici si la competentele lingvistice, intrucat, frecvent, atunci cand
vorbim despre competentele de comunicare, de fapt, vorbim despre competentele lingvistice. ,,Spre
deosebire de competenta de comunicare, privitd mai larg si mai amplu, competenta lingvistica se
circumscrie unitatilor curriculare la limba si literatura romana, dezvoltandu-se de la o clasa la alta.
Totodata, ea implicd o viziune stiintifica asupra limbii, inerentd culturii. Dacd putem admite
prezenta competentei de comunicare la oamenii care, in virtutea circumstantelor istorice, nu au fost
scolarizati, dar au invatat a comunica in permanentul dialog cu cei din jurul lor, competenta
lingvistica are partea de practica rationala alaturi de cea functionala. Pentru cel care s-a format ca
vorbitor §i intre peretii scolii, competenta lingvistica presupune uzul coerent al termenilor de baza,
al surselor scrise de documentare, al explicarii s1 comentarii unor situatii lingvistice adecvate varstei,
nivelului, gradului de culturd. Cu alte cuvinte, competenta lingvistica, raportata la limba de instruire,
lar ulterior si la oricare alta limba Invatata institutionalizat, implica atat aspecte functionale, cat si
rationale. Elevul trebuie nu numai sa cunoasca suficiente unitati, care i-ar permite realizarea actelor
comunicative, ci si sa perceapa sistemul limbii, sd opereze cu terminologia adecvatd varstei si
instruirii” [3].

Prin urmare, competenta de comunicare se bazeaza pe competenta lingvistica, dar In niciun

caz nu putem pune semnul egalitatii intre ele. Competenta lingvisticd presupune faptul ca, in
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procesul comunicarii, vorbitorul utilizeaza sistemul limbii in baza unor cunostinte despre acesta:
despre structura sistemului, elementele lui, sensurile acestor elemente, relatiile dintre ele etc. De
faptul daca vorbitorul cunoaste acest sistem depinde valorificarea lui corectd si, respectiv, putem
vorbi despre o comunicare normata, ingrijita, literara sau despre varianta colocviald, neingrijita a
limbii. Evident, e de datoria profesorului de limba si literaturd romana sa le formeze elevilor, la
lectie, competente lingvistice. Competentele de comunicare vor fi marcate de tendinta spre
performanta, deci spre un fel de comunicare efectiv fara carente, atunci cand elevii for avea formate
toate elementele competentei lingvistice. De altfel, competentele de comunicare, despre care am mai
mentionat c¢d pot fi atinse in timp si prin aplicarea unor eforturi de duratd, marcate de calitatea
demersului educational, prin valorificarea anumitor tehnici de lucru, prin implicarea activa a
profesorilor si elevilor in activitatile desfasurate la lectiile de limba si literatura romand, pot deveni
performante in comunicare.

Revenind la competenta lingvisticd, dupd cum vom vedea mai jos, aceasta presupune un
volum complex de cunostinte din domeniul limbii roméne — din fonetica, lexicologie, gramatica etc.
Tn conformitate cu Cadrul european comun de referintd pentru limbi: invdtare, predare, evaluare
[1], componentele competentei lingvistice sunt:

o Competenta lexicala

o Competenta semantica

e Competenta gramaticala

e Competenta ortografica (sau grafica)

e Competenta ortoepica

e Competenta fonologica

e Competenta pragmatica

e Competenta socioculturald sau sociolingvistica [3].

Deci este nevoie de prezenta mai multor competente, pentru a afirma cd avem formata la
elevi competenta lingvistica.

Referitor la competentele de comunicare, pentru a le forma, este necesar sa se comunice cu
adevdrat la fiecare lectie de limba si literaturd romanad, sa se creeze conditii optime de comunicare
intre elevi, profesor si elevi, este oportun ca toti elevii sa fie antrenati in discutii. Din pacate, nu la
toate lectiile, nu la toate obiectele scolare se comunica fara greseli, deci corect, se inainteaza cerinte
pentru comunicarea corectd, Or, frecvent, profesorii considerd, eronat, de altfel, ca se invatd a

comunica numai la lectiile de limba si literaturd romana, ca numai profesorul de limba romana este
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cel care trebuie sa cunoasca normele limbii literare, s comunice conform acestor norme si sa-i
invete pe elevi sa vorbeasca in conformitate cu anumite reguli si sa-i Corecteze, atunci cand acestia
comit greseli de exprimare. Incontestabil, este incorect sd considerdam ca este de datoria doar a
profesorului de limba si literatura romand sa vorbeascd frumos, corect, expresiv. Este apanajul
fiecdrui intelectual sd manuiasca limba la nivel de performanta de comunicare; in cel mai rau caz, sa
demonstreze interlocutorului ca are competente de comunicare, atunci cand este antrenat intr-0
discutie. Fiecare profesor (nu doar profesorul de limba si literatura romana) este dator sa realizeze
demersul educational, la fiecare lectie, pornind de la premisa ca orice intelectual, dar in mod special
profesorul, trebuie sd vorbeasca cult, corect. De altfel, la nivel de politica lingvistica si de
constructie lingvistica, avem elaborata o bazd pentru buna functionare a limbii romane in statul
nostru, dar, din pacate, vorbitorii sunt cei care nu tin cont de aceastd baza; de aceea, nu este cazul sa
dam vina pe mediul lingvistic, sociocultural etc., atunci cand vorbim despre starea limbii romane
vorbite n prezent in R. Moldova.

Cand ne referim la importanta competentelor de comunicare, despre care se vorbeste tot mai
des in prezent, avem in vedere, in primul rand, faptul ca cel mai important factor in relationarea
oamenilor, n colaborarea pe care o realizeaza ei pe tot parcursul vietii este comunicarea.
Comunicand, te poti face cunoscut oamenilor, poti prezenta si promova realizarile pe care le ai, poti
stabili relatii de colaborare cu colegii etc. Prin competentd de comunicare se intelege nu volumul de
cunostinte despre limbaj, detinute de un vorbitor, despre sistemul si elementele limbii, ci capacitatea
de a le valorifica in procesul comunicarii; deci este vorba despre valoarea lor functionala si despre

capacitatea vorbitorului de a le materializa in procesul comunicarii.

Conform Curriculumului la limba si literatura romdna, in invatamantul preuniversitar, in
gimnaziu si in liceu, predarea-invatarea va urmari /imba in functiune, in varianta ei orald si scrisa,
normata si literara, iar nu limba ca sistem abstract. Se vor preda — invata — evalua nu cunostintele in
sine despre limba si literatura romana, dar viziunea comunicativ-pragmatica asupra limbii, modul de
utilizare a limbii 1n procesul de comunicare, maniera, nivelul per care le prezentam atunci cand

comunicam.

Nu mai putin importantd, In sistemul competentelor formate la lectiile de limba si literatura
romand, este si competenta lectorald. Aceasta se formeaza prin studierea, lectura, valorificarea
operelor literare: ,,Informatia reprezinta o valoare, o energie, iar cel ce o poate valorifica inteligent

devine mai puternic, mai productiv si mai performant” [2, p. 59]. In concluzie, mentiondm ca
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finalitatea studierii limbii si literaturii roméane in invatdmantul preuniversitar este formarea
competentelor lingvistice, lectorale, de comunicare. Prezenta acestora la orice vorbitor este un

indiciu atat al inteligentei lui, cat si al succesului acestuia In viata sociala.
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Repere teoretico-metodologice ale motivarii cadrelor didactice din invatamantul

preuniversitar

Stela Galemba,
doctoranda, ISE

Abstract
The article addresses the issue of motivation of teachers in pre-university education. Notional
boundaries of the concepts are discussed, analyzed various motivational theories, these theories are
synthesized values to motivate teachers in education. Finally, the author provides practical
solutions for developing institutional strategy of motivating teachers.

Key-words: motivation, motive, need, motivation theories, strategies to motivate teachers.

Orice organizatie/institutie 151 poate atinge scopurile si se poate dezvolta continuu doar prin
efortul comun al membrilor sdi, eforturi care sunt dependente direct/indirect de nivelul motivarii
acestora. Se recunoaste unanim ca performanta organizationala, ca rezultat, depinde de masura in
care personalul se simte responsabil si se implica constient in realizarea scopului major al institutiei,
fiind motivat (intern sau extern). In acest context, o functie importanti a managementului pentru
dimensiunea umana si un subiect frecvent tratat in literatura de specialitate este motivarea
personalului. In cele ce urmeaza, vom analiza conceptele ,,motivare”, ,, motivatie”, ,,motiv”.

In raport cu semnificatia termenului motivatie, constatim ci cele mai multe cercetiri definesc
Motivatia ca suma a energiilor interne §i externe ce initiaza, dirijeaza si sustin un efort orientat spre
atingerea unui obiectiv al organizatiei, care va satisface simultan si nevoile individuale [1, 3, 11, 12,
15, 16].

Tn acest sens, apreciem relevanta definitiei lansata de V. Andritchi, conform cireia motivarea

semnificd o actualizare si combinare a fortelor interne si/sau externe ce permit declansarea,
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dezvoltarea si directionarea resurselor interne ale unei persoane in vederea realizarii acordului Tntre
trebuintele si valorile individuale si cele organizationale [1].

De aici rezulta trei elemente-cheie ale motivatiei: efortul, obiectivele organizationale, nevoile
angajatului.

Efortul este o masura cantitativa a intensitatii; aceasta insa nu inseamna ca orice efort conduce
la performante. Desprindem de aici ideea cd@ angajatul trebuie sd-si canalizeze eforturile spre
atingerea obiectivelor organizatiei, acestea formadnd componenta calitativd a efortului, care ii da
valoare. Pentru aceasta, este oportuna armonizarea obiectivelor organizationale si a celor individuale
ale angajatului. Cu cat obiectivele personale ale angajatului sunt mai aproape de cele
organizationale, cu atat efortul depus va fi mai constient si va contribui mai mult la obtinerea
rezultatelor asteptate.

Consideram ca o armonie absolutd intre scopurile personale si cele organizationale este
imposibila; o anumitd tensiune oricum va exista (aceasta fiind, intr-un fel, si forta motrice a
dezvoltarii), deoarece consolidarea unei viziuni comune e un proces profund, solid si complicat.

In aceasta ordine de idei, P. Senge considera ci organizatiile ce intentioneazi si construiasca
viziuni comune isi vor Tncuraja membrii sa-si elaboreze, pentru inceput, viziuni personale, caci, daca
oamenii nu au propriile viziuni, tot ce le ramdne de facut este sa urmeze docil calea trasata la
viziunea altcuiva [apud 22]. Or, in consecinta, apare acceptarea pasiva, nu angajamentul.

Conform cercetarilor [2, 3, 7, 8, 11, 12], motivatia este influentata de trei categorii de factori:
nevoile, prin latura lor de energizare, impuls, imbold, tendinte; relatiile afective si atitudinile
constituite fata de diverse aspecte ale mediului si fatd de propria persoana; obiecte si imprejurari
imediate sau imaginare care se dobandesc in functie de scopuri.

Dupa M. Zlate, nevoia este o stare internd de necesitate, care face ca anumite scopuri sa fie
atractive. Atata timp cat este nesatisfacuta, ea creeazd o tensiune internd ce stimuleaza angajatul,
antrenandu-l intr-un comportament prin care acesta urmareste satisfacerea nevoii si reducerea
tensiunii; motivul determind cauza conduitei noastre, chiar dacd uneori nu ne dim seama de ce
facem acest lucru; un motiv este 0 neliniste, o lipsd, 0 dorinta puternica [21].

Precizam ca termenul motivatie are un sens mai larg decat termenul motiv, caci reprezinta un
ansamblu de motive care explicd de ce actiondm intr-un fel sau altul, deci motivatia reprezinta o

totalitate de factori dinamici ce determina conduita omului.
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Motivul constituie impulsul concret, activator, declansator [6], este mobilul care declanseaza,
»sustine energetic si orienteaza actiunea” [21, p. 163], este acel ,,mobil care std la baza unui
comportament sau a unei actiuni concrete” [7, p. 476].

Un motiv este o structura dinamica ce duce la orientarea, initierea si reglarea actiunilor in
directia unui scop mai mult sau mai putin precizat; motivele sunt cauzele conduitei noastre; mai
precis, cauzele interne ale comportamentului [3].

Cea mai cunoscuta tipologie a motivelor este tipologia elaborata in functie de raporturile lor
cu activitatea la care se refera. Astfel, avand in vedere sursa tensiunii motivatorii, care poate fi
exterioara sau interioara activitatii propriu-zise, sunt identificate doua tipuri de motive: extrinseci si
intrinseci [2, 4,5, 9, 14, 15, 16, 17, 20].

Motivele extrinseci se manifesta in plan subiectiv prin trairi emotionale pozitive si negative.
Motivele extrinseci pozitive au orientare pragmatica, vizand obtinerea de beneficii: bani, acordarea
unor titluri, lauda, promovarea, prestigiul social si profesional etc.

Motivele extrinseci negative se manifesta prin reactii de respingere sau de aversiune fata de
consecinte neplacute: sanctiuni administrative, penalizdri, teama de esec, criticd etc. Motivatia
negativa se bazeaza pe amenintare, pedeapsa, blam, amenzi etc. Eficienta lor este redusa, caci sunt,
de reguld, considerate de catre salariati ca fiind incorecte; pot duce la insensibilizarea celor
sanctionati, frustrare si chiar demisie [22].

Motivatia intrinseca porneste de la continutul specific al activitatii profesionale. Pentru unii,
munca ajunge sa fie o nevoie care se constituie si se dezvolta chiar in procesul satisfacerii ei.

Motivatia intrinsecd are, in principal, trei surse:

1. natura muncii — omul se realizeaza si se dezvolta prin activitatea desfasuratd, munca este
scopul angajdrii sale, ea genereaza placere sau satisfactie;

2. finalitatea sociald a muncii — omul nu numai ca munceste, dar vizeaza anumite rezultate:
calitativ superioare, mereu imbunatatite, destinate satisfacerii anumitor nevoi sociale;

3. realizarea propriei persoane — fiecare dintre noi suntem animati de dorinta de a actiona astfel
incat sd dam o anumita masurd propriei identitati In raporturile cu ceilalti; munca reprezinta unul
dorinta de realizare si de afirmare personala se prezinta, astfel, ca o sursd importantd a motivatiei
intrinseci [19].

Dupa M. Vlasceanu [23], conditiile care influenteaza motivatiile pentru munca se structureaza

pe patru niveluri diferite.
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1. Dezvoltarea personala: trasaturile personalitafii au un rol important in motivarea participarii
la munca. Astfel, persoanele active, care au incredere in propriile forte, tind s se angajeze si sa
participe intens in activitatile de munca, pe cand cele care se subapreciaza necesita interventia unor
stimuli exteriori suplimentari.

2. Cultura muncii este caracterizata prin sistemul de cunoastere, valorizare si practicare a muncii,
de relatii $i comportamente Tn munca; deci normele, valorile, credintele specifice societétii in care s-
a dezvoltat si a fost educatd o persoand vor determina, in mare masura, comportamentul acesteia.

3. Organizarea §i infrastructura tehnico-economica a muncii se refera la conditiile logistice ale
muncii intr-o organizatie, de la disponibilitatea echipamentelor tehnice, la organizarea grupurilor si
a locurilor de munca.

4. Situatia de munca se referd la modul de practicare si finalizare a muncii, la participarea in
cadrul activitatii respective.

In contextul consemnarii acestor niveluri, se releva problema integrarii lor, deoarece motivarea
pentru munca este un proces continuu. Desi motivatia se constituie individual, ea este
contextualizata cultural si cristalizata institutional.

De aici, se contureazi semnificatia manageriald a procesului de motivare a personalului. in
viziunea noastra, sensul managerial al metivarii poate fi prezentat ca un proces de corelare a
necesitatilor, aspiratiilor si intereselor personalului din cadrul organizatiei cu realizarea obiectivelor
organizationale, exercitarea sarcinilor, competentelor si responsabilitatilor atribuite in cadrul
organizatiei, contribuind astfel la obtinerea de performante individuale si organizationale. In sens
managerial, motivarea rezida intr-un ansamblu de decizii §i actiuni prin care personalul este
determinat sa contribuie direct/indirect la dezvoltarea organizatiei, prin intermediul satisfacerii
necesitatilor, aspiratiilor si intereselor acestora.

Conceptele care fundamenteaza motivarea ca proces sunt: motivele (dorintele si impulsurile
care 1i determind pe oameni sa actioneze in vederea realizarii unor obiective); nevoile primare,

Pentru identificarea unor dimensiuni strategice ale managementului motivarii cadrelor
didactice, identificam ca oportunitate analiza teoriilor motivationale, care au evoluat de-a lungul
timpului, odata cu evolutia societatii si a stiintei manageriale.

Prin analiza, deducem ca teoriile motivationale se clasifica in teorii de continut si de proces.

Daca teoriile de continut pun accentul asupra factorilor specifici ce motiveaza salariatii, teoriile de
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proces se focalizeazda asupra dinamicii motivarii, Incepand cu energizarea initiala a
comportamentelor, continuand cu selectia alternativelor si ajungand la efortul actual.

Analizand teoriile de continut ale motivatiei, observam ca acestea se concentreaza, in
principal, asupra factorilor interni, specifici unei persoane, care pot inifia, orienta sau stopa
comportamentul ei; aceste teorii incearca sa raspunda la Intrebarea ce factor sau ce factori motiveaza
oamenii?.

Teoriile pornesc de la definirea trebuintelor/nevoilor umane ca stari de necesitate ce se
manifestd prin aparitia unei tensiuni si a unei stari de dezechilibru in sistemul de personalitate,
dezechilibru ce se cere indepartat printr-o actiune de eliminare a acestuia si de reinstaurare a
echilibrului. Pentru a reinstaura echilibrul, este identificat un scop, care va satisface trebuinta, si
selectatd o directie de actiune/comportament care va conduce la Indeplinirea acestui scop.
Comportamentul uman este, prin urmare, motivat de trebuintele nesatisfacute.

Cea mai cunoscuti teorie este totusi cea a lui A. Maslow [10]. In conceptia lui Maslow, omul
este o fiintd care doreste tot mai mult, iar ceea ce doreste depinde de ceea ce are deja. Astfel,
trebuintele umane sunt aranjate de autor pe mai multe niveluri, intr-o ierarhie, in functie de
importanta lor. Maslow afirma ca oamenii incearca mereu sa-si satisfaca anumite nevoi, care pot fi
structurate ierarhic in functie de importanta lor. Autorul a stabilit cinci grupe de nevoi, care,
ulterior, au fost completate cu inca trei. Primele trei niveluri de trebuinte (fiziologice, de securitate si
apartenentd) mai sunt cunoscute si cu denumirea de trebuinte de deficientd, urmatoarele doua
(trebuinta de apreciere si de autoactualizare) formeaza trebuingele de crestere, satisfacerea lor
ducind la dezvoltarea si implinirea persoanei [16]. In varianta cu opt categorii de trebuinte,
ultimele trei (trebuinte de cunoastere, estetice si de concordanta intre simtire, cunoastere si actiune)
formeaza a doua ierarhie a trebuintelor. Consideram ca aceste nevoi trebuie sa persiste in sistemul
educational, deoarece corespund specificului activitatii si politicii educationale.

Maslow sustine ca indivizii sunt motivati de nevoile de rang inferior pand in momentul in
care acestea sunt satisfacute, dupa care ele inceteaza sa motiveze si Incepe sa se manifeste tendinta
spre nevoile de rang superior; deci satisfacerea necesitatilor prezintd valoare motivationald numai
pana la un anumit nivel, corespunzator nevoilor, potentialului si aspiratiilor fiecaruia. Prin urmare,
forta motivationald a oricarei nevoi este determinatd nu numai de pozitia sa 1n ierarhie, dar si de
gradul in care aceastd nevoie, ca si toate celelalte de sub ea, a fost satisfacuta.

In concluzii, deducem ca motivatia, conform acestei teorii, este determinatd de un ansamblu

de nevoi, nu de una sau doud. In context managerial, este necesar sa se identifice cea mai
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importanta nevoie a salariatilor §i sa se creeze oportunitati pentru satisfacerea ei, nevoile
salariatilor se schimba din timp in timp si de la situatie la situatie, deci se va modifica si strategia
de motivare a salariatilor; se va diversifica si personaliza procesul de motivare prin valorificarea
diverselor tipuri de motivatii (economice, sociale, de autorealizare).

Cea mai reprezentativa teorie procesualid 1ii apartine lui V. Vroom [apud 20], care
completeaza teoriile existente cu cea a asteptarilor.

Teoria asteptarii sustine ca motivatia in munca este influentata de doi factori: cat de mult ne
dorim ceva si ce suntem dispusi sa facem pentru a obtine ceea ce dorim. Dupa Vroom, asteptarea pe
care o are un angajat versus obtinerea unor anumite elemente sau realizarea anumitor situatii
constituie principala fortd motivationala, devenind sursa principala de alimentare a eforturilor
depuse in procesul activitatii. Conform acestei teorii, deducem ca oamenii sunt motivati sa lucreze
activitatile pe care le apreciaza ca fiind atractive si au sentimentul ca le pot realiza; atractivitatea
activitatilor depinde de gradul in care ele conduc la consecinte favorabile pentru angajat. Se
de recompensare, sd extindd autonomia si competenta lor, sd proiecteze strategii motivationale
individualizate care sa corespunda expectantelor angajatilor.

Pentru motivarea personalului din cadrul sistemului de invatamant este relevanta teoria
caracteristicilor postului, dezvoltata de R. Hackman si G. Oldham [apud 18], care reliefeaza
existenta unor caracteristici esentiale ale posturilor cu au un anumit impact asupra angajatilor. Cu
alte cuvinte, angajatii vor fi mai motivati si mai satisfacuti de munca lor, dacd aceasta contine
anumite caracteristici esentiale; aceste caracteristici favorizeaza conditiile ce le permit angajatilor sa
experimenteze trairea unor stari psihologice critice, care sunt corelate cu anumite rezultate, inclusiv
motivatie inalta pentru munca.

Modelul contine cinci caracteristici esentiale ale postului, care activizeaza trei stari psihologice
critice:

1. diversitatea aptitudinilor — gradul in care cerintele postului implicd activitdti diverse si
utilizarea unei mari varietati de abilitati, deprinderi si talente;

2. identitatea sarcinii — gradul in care un angajat poate realiza o0 munca de la inceput pana la
sfarsit, cu rezultate vizibile;

3. importanta sarcinii — gradul in care postul are un impact semnificativ asupra celorlalti (atat in

interiorul, cat si in afara organizatiei);
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4. autonomia — gradul de libertate si independenta pe care angajatul il are in stabilirea propriului
program de lucru, in luarea deciziilor si a modului in care isi indeplineste sarcinile;

5. feedbackul — gradul in care postul 1i oferd angajatului informatii clare si directe despre
rezultatele muncii si performantele obtinute.

Cele trei stari psihologice critice influentate de caracteristicile esengiale ale posturilor sunt:

a) insemndtatea muncii prestate — masura in care angajatul percepe munca sa ca fiind importanta
si valoroasa,

b) responsabilitatea resimtita pentru rezultatele muncii — gradul in care angajatul se simte
personal raspunzator de rezultatele muncii;

C) cunoasterea rezultatelor reale ale activitatii profesionale — gradul in care angajatul intelege in
mod constant cat de eficient este in indeplinirea sarcinilor.

Suntem de parerea ca postul de cadru didactic prezintd toate cele cinci caracteristici si
activizeaza cele trei stari psihologice: insemndatatea muncii prestate, responsabilitatea pentru
rezultatele muncii, cunoasterea rezultatelor reale ale activitatii profesionale. Rezultd ca functia
respectiva este implicit motivatoare si, in mod normal, ar trebui sa ofere satisfactii.

Analiza teoriilor motivationale ne permite sa deducem ca toate susfin aceeasi idee: motivatia
este esentiald pentru performanta individuald si organizationald; de modul si gradul de motivare a
personalului depinde viitorul oricarei entitati, cici salariatii motivati fac institutia mai performanta.

Este oportun ca fiecare institutie sa dispuna de o strategie motivationala proprie, bazata pe
valori impartasite. Pentru promovarea ei reusita, se va realiza:

o Anchetarea psihosociologicd a angajatilor de catre un specialist, Tn vederea
evidentierii satisfactiei sau insatisfactiei profesionale; realizarea periodica a unor sondaje privind
expectantele angajatilor, ierarhia nevoilor lor profesionale, dar si a celor individuale;
diagnosticarea motivelor dominante actuale ale personalului.

o Diagnosticarea naturii problemelor care apar in institutie Tn domeniul motivarii si al
problemelor referitoare la respectarea regulamentului de ordine interna; diagnosticarea naturii
plangerilor, petitiilor cu privire la tratarea (ne)echitabila si justa, a cauzelor conflictelor.

e  Analiza sistemului de valori al managerilor, a stilului de conducere, a conceptiei lor
despre relatia ,,conducator — subaltern” etc.

o Elaborarea, discutarea in colectiv si aprobarea politicii de motivare a personalului,
asigurand particularizarea motivatiilor ca fel, marime, in functie de caracteristicile salariatilor,

ajungand pana la personalizarea lor.
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o Elaborarea strategiei de recompensare a angajatilor, cu precizarea criteriilor si a
sistemului de recompensare si respectarea, Tn procesul de activitate, in evaluare, n
acordarea recompenselor etc. a principiului transparentei, a competentei profesionale si a
performantelor obtinute, minimizarea sanctionarii etc.

J Dezvoltarea culturii organizationale a institutiei, promovarea Vvalorilor general-umane
n colectiv.

o Imbunitatirea relatiilor interpersonale Tn cadrul catedrelor si al intregului colectiv,
prin analiza detaliatd a naturii relatiilor interpersonale in cadrul catedrelor; identificarea
motivelor principale care fac ca angajatii din institutie sa considere ca apar bariere intre angajati.

o Proiectarea si desfasurarea unor traininguri, cu invitarea unui specialist in domeniu,
in vederea dezvoltarii coeziunii grupurilor si a abilitatilor angajatilor in solutionarea conflictelor;
marirea timpului de socializare in cadrul institutiei — acesta va permite dezvoltarea simtului
mandriei fatd de faptul ca este angajat al institutiei, al camaraderiei si al muncii In echipa.
Promovarea unor traininguri in vederea dezvoltarii stimei de sine, a imaginii de sine a
angajatilor.

o Respectarea caracteristicilor etapei de carierd. Pentru angajatii aflati la debutul
carierei: oferirea posibilitatilor de actiune, a oportunititilor de dezvoltare ca specialisti,
incurajare, activitdfi de competitie (concursurile ,,Cel mai erudit”, ,,Cel mai empatic” etc.);
stimularea, mai ales economicd, treptat, pentru a asigura perspective motivationale i
profesionale salariatilor pe termen lung, bazate pe asteptari rezonabile si accesibile. Pentru

angajatii aflati la mijlocul carierei: stagii de formare in tarile vecine, cursuri tematice de

ege vy

g ey

oferi sfaturi, consultatii, de a-si demonstra §i impartasi experienta; recunoasterea meritelor,
rezultatelor muncii bine facute (recunoasterea si a succeselor mai mici, nu doar a realizarilor
colosale).

o Imbunititirea comunicirii manageriale (evitarea lansirii mesajelor confuze,
diversificarea formelor de comunicare, manifestarea prudentei in transmiterea informatiei,
practicarea tehnicii de ascultare activa, feedback constructiv, dezvoltarea canalelor de comunicare

ascendente (comunicarea periodica directa cu angajatii, deplasarea in mijlocul subalternilor pentru a
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discuta varii subiecte legate de problemele lor de muncd), proiectarea unui program de intalniri
cu grupuri de angajati, crearea Condicii de sugestii, comunicarea foarte explicita a sarcinilor, a
nivelului realizarilor si performantelor obtinute de fiecare angajat si informarea lor despre
recompensele prevazute etc. Acordarea de feedback, fapt ce va conduce la dorinta de a obtine
performante mai inalte.

o Imbunitatirea conditiilor de munca, punerea la dispozitie a mijloacelor, informatiilor,

sprijinului necesar pentru a realiza o activitate de calitate.

o Incurajarea responsabilitatii individuale, deoarece angajatii vor fi mai motivati, daca
vor avea constiinta ca sunt responsabili de rezultatele pe care le produc (elaborarea planului
personal de actiuni pentru imbunititirea calitatii activitatii, elaborarea unor sugestii de
imbunatatire a satisfactiei profesionale personale).

o Valorificarea consecventi a principiilor managementului participativ.

o Elaborarea Strategiei institutionale de evaluare a competentelor angajatilor (cu
definirea standardelor si a indicatori de performanta clari si precisi, pentru motivarea angajatilor
ce demonstreaza performante inalte; formularea obiectivelor clare si masurabile pentru fiecare
post ocupat si familiarizarea angajatilor cu standardele postului ocupat); stabilirea standardelor
pentru activitatea de calitate.
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Analiza discursului didactic din perspectiva relatiei profesor — student

Aliona Botan, doctoranda, lector, UPSC ,,Ion Creanga”

Abstract

The teachig communication requires a perpetual interaction between teacher and students, weather it
be teaching or learning. In elaboration of didactic discourse, the teacher should take into account a number
of factors, which includes in particular, the amount of information, originality, accesibility and intelligibility
of the communicated message. In order to make the information more accessible, the teacher appeals to
discursive strategies which simplify and give an intelligible explanation of the contents. The teacher should
organize the didactic discourse providing the students' interaction, that practice some basic skills such as:
competences of dialogue, the debate, the negotiation and conflict resolution, the ability to formulate
arguments. Therefore, by the quality of didactic discourse depends the students successful learning.

Key-words: didactic discourse, didactic communication, interpersonal communication,
interaction between teacher and student, student-student communication, discursive strategies,
explanation, classification, division, analogy, definition, demonstration, argumentation.

Omul este o fiintd informationald ce nu poate trai in afara comunicarii, care asigura schimbul de mesaje
intre indivizi §i, Intr-0 Oarecare masurd, serveste ca suport pentru existenta. Necesitatea comunicarii rezida in
dorinta si interesul de a cunoaste, in necesitatea de afirmare pentru a fi remarcat si apreciat, in implicarea in
relatiile interpersonale si de grup, in nevoia de a transmite cunostinte, valori, atitudini, convingeri [4, pp. 110-

111]. Comunicarea interumana este deosebit de importantd mai cu seama 1n institutiile scolare. Or, activitatile
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de predare — invatare — evaluare au la baza comunicarea, iar nivelul de performanta al acesteia determina
eficienta transmiterii $i receptarii mesajelor.

Actele complexe de comunicare din cadrul activitatilor didactice tin de un gen discursiv specializat, cel
didactic, prin care profesorul intentioneaza sa produca unele schimbari calitative si cantitative la nivelul
personalitatii obiectului educatiei. Ca modalitate de interactiune intre profesor si student, discursul didactic
are functie instrumentald, Intrucat se urmareste in mod intentionat si constient un scop: producerea unor
efecte pe termen lung asupra receptorului, in contextul construit pentru sustinerea efortului de formare a
acestuia [3, p. 67].

Notiunea de ,,discurs didactic” are o extensiune cuprinzatoare, deoarece toate interactiunile care se
stabilesc in cadrul procesului instructiv-educativ vizeaza, la modul cel mai general cu putintd, transmiterea si
receptarea unor mesaje cu continut educational. Data fiind complexitatea realitatii exprimate, acestui concept
il poate fi conferita o gama largd de semnificatii: ingtiinfare, schimb, relatie, impartasire, aducere la
cunostinta, prezentare, transmitere, participare, influenta, control, ocazie care favorizeaza schimbul de idei
[5, p. 98]. Tocmai de aceea este dificil sd-i construim o definitie completd, unanim acceptatd. Putem spune
totusi, pentru inceput, ca prin discurs didactic intelegem ,,ansamblul proceselor prin care se efectucaza
schimbul de informatii si de semnificatii intre profesori si studenti, aflati Intr-o anumita situatie instructiv-
educativa” [3, p. 112].

Pana nu demult, se considera utild modalitatea de realizare a Invatarii in care profesorul se limita sa
prezinte continutul prin demonstratii si explicatii, rolul studentului fiind doar de a reproduce intr-o maniera
mecanica informatiile receptate. Aceastda modalitate parea a fi utila atunci cand li se cerea studentilor doar sa
reproduca un volum cat mai mare de informatie. Evaluand insa activitatea studentilor-pedagogi in campul
practicii educationale, am constatat ca acestia nu au deprinderi si priceperi de a transfera cunostintele insusite
asupra activitatii si interactiunii cu elevii, desi e bine cunoscut faptul ca o informatie devine cunostinta atunci
cand aceasta asigurd o cunoastere suficient de cuprinzatoare si de detaliata asupra obiectului, iar individul ce
o detine este in masurd sd identifice situatiile in care poate fi folositd. Putem afirma ca succesul, in
achizitionarea unor cunostinte, depinde indeosebi de receptarea corecta a informatiilor si de valorificarea lor
in procesarile pe care individul le efectueaza ulterior.

Stiintele educatiei promoveaza ideea ca invatarea nu se margineste doar la simpla acumulare a
cunostintelor, ci consta si in formarea unor competente, ce desemneaza operatii ale gandirii, care intervin in
elaborarea unor idei sau teorii. De aceea, nu putem reduce semnificatia discursului didactic la o simpla
transmitere de informatii. Dimpotriva, discursul didactic trebuie interpretat ca un proces dinamic, in

cadrul caruia studentul are posibilitatea de a contribui prin formulare de intrebari, provocari si cautari
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personale, prin reflectare activa si creatoare. Astfel, studentul va fi considerat de cadrul didactic drept
partener in actul de predare — invatare, iar discursul se va construi ca rezultantd a interactiunii
partenerilor.

Din punct de vedere pedagogic, stabilirea acestei comunicari prezinta reale dificultati, caci, dupa cum
sustine L. Soitu, fiecare selecteaza si interpreteaza elementele care 1i sunt transmise in functie de

orientarea gandirii si de interesele sale [7].

Pentru ca procesul de comunicare sa fie eficient si pentru ca cei ce participd la el sa inteleaga
informatia transmisa, este necesar sa fie respectate o serie de condifii care asigura si faciliteaza
integrarea mesajului:

a) acceptarea profesorului ca persoana de cétre studenti si invers, fapt care duce, In ultima instanta, la
rezultate superioare in invatare, prin disparifia inhibitiilor provocate de starea de dependentd a elevilor
fata de profesor, de climatul de teama;

b) competenta registrului mimico-gestual si lingvistic;

¢) competenta mediatica a profesorului, ce include dorinta, vointa, disponibilitatea, deschiderea, crearea
de ocazii de comunicare si valorificarea lor prin forta de a comunica [4, p. 98].

In realitate, la elaborarea discursului didactic, profesorul trebuie sa tina cont de o serie de factori, ce
se refera indeosebi la cantitatea de informatie, banalitatea sau originalitatea, accesibilitatea si
inteligibilitatea mesajului comunicat; formularea mesajului in termeni semnificativi §i un minimum de
informatii noi fatd de mesajele anterioare. Acest lucru nu impune pedagogul sa devind un orator iscusit,
dar presupune ca el sa se poatd exprima simplu, iar continutul sa fie astfel organizat, incat sa poata fi
usor de urmarit. Pentru pedagog, deosebit de importante sunt calitatile vocii, dictia si accentuarea
adecvatd, ritmul cu care vorbeste, folosirea pauzei, timbrul si tonalitatea vocii. Profesorul urmeaza sa
adapteze continuturile la particularitatile auditorului si la specificul temei; sd utilizeze un limbaj simplu
si accesibil; sa stie a depasi situatiile inhibitive; sd utilizeze adecvat formele de argumentare; sa
stapaneasca tehnici de condifionare prin discurs, pentru a provoca adeziunea si disponibilitatea de
asimilare; sd creeze o atmosfera propice comunicarii [6, pp. 121-143]. De asemenea, este important sa
stabileasca contactul vizual cu interlocutorul, pentru a-i oferi sentimentul ca este important. Nu trebuie sa
uitdm ca este oportun sa ne plasam in situatia studentului, dand dovada de empatie, mai ales atunci cand
acesta este in rolul de intervievat.

Prin urmare, calitatea discursului didactic este oferita de claritatea mesajului, vivacitatea
expunerii si a fortei persuasive a comunicarii. Pentru a face mai accesibild informatia transmisa,

profesorul apeleaza la tehnicii discursive care permit simplificarea si explicarea inteligibila a
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continuturilor. Totodata, aceste tehnicii, cunoscute in literatura de specialitate drept strategii
discursive, 1i permit cadrului didactic sa influenteze grupul de studenti.

Strategiile discursive sunt proiectate in raport cu scopul, rolul si functiile comunicarii,
combinand resurse psihologice, coduri lingvistice si structuri de argumentatie [2, p. 33]. Strategia cea
mai frecvent utilizata in discursurile didactice de orice natura este explicagia, numita de V. Dospinescu
,»motorul discursului prin care profesorul transpune inteligibil anumite informatii” [3, p. 48]. Explicatia
este un element esential al discursului didactic, constituind, pentru profesor, un instrument
metodologic cu un deosebit potential euristic, iar pentru studenti — suportul si mijlocul cunoasterii.

Discursul didactic este prin excelentd unul explicativ, caci ,,a invata ceva pe cineva inseamna a
face pe cineva sa inteleagd ceva, adicd a explica” [ibidem, p. 234]. Nu existd invatare in afara
explicatiei, care reprezintd o interventie de ordin discursiv, realizata cu scopul de a-l ajuta pe student
s inteleaga continutul si articulatiile unui demers cognitiv. In orice activitate didactica, se resimte
nevoia imperioasa de explicare, nu numai pentru clarificarea conginuturilor, ci si pentru coordonarea
actiunilor, explicarea sarcinii de studiu si dirijarea investigatiilor independente ale studentilor.

Eficienta demersului didactic, eficienta prelucrarii, transmiterii si receptarii informatiei depinde,
printre altele, de gradul de organizare interna a ansamblului de notfiuni vehiculate, care, la randul sau,
depinde Tn mod direct de folosirea corecta a operatiilor logice cu notiuni, dintre care un rol deosebit il are
definitia.

Utilizata ca procedeu discursiv, definitia mijloceste stocarea, prelucrarea si fixarea informatiei in
scopul unei mai bune receptari, permite familiarizarea studentilor cu confinutul unei probleme, care,
fiind formulata intr-un limbaj de specialitate, este ,,tradusa” Intr-un limbaj stiintific accesibil acestora,
chiar in termenii limbajului comun. Prin intermediul definitiei, este surprinsa, descrisa si explicata,
intr-o forma concisa, lapidara, esenta obiectelor, fenomenelor sau proceselor exprimate prin notiuni,
conform 1insusirilor ce le caracterizeaza. Pe scurt, operatia de definire presupune a dezvalui
caracteristici, a da semnificatii, a oferi reguli de constructie, a identifica, a descrie, altfel spus, a
elucida un obiect de cunoastere. Procedeul definirii are un rol esential: concentrand o informatie
necesard si suficientd pentru explicitarea unui obiect de cunoastere, definitia ajutd la o mai buna
intelegere si la 0 mai buna insusire a notiunilor de baza din conginutul unei discipline studiate.

Alte procedee discursive frecvent intalnite in practica educationald sunt: clasificarea, diviziunea,
analogia.

Clasificarea este o operatie logica prin care unele notiuni mai putin generale sunt grupate, pe baza

anumitor elemente din continutul lor, in notiuni mai generale. Ca si definitia, ea este o operatie de mare
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insemnatate pentru organizarea stiinfifica a unui ansamblu de notiuni. Pe aceastd cale, se obfine un
sistem ierarhizat de notiuni, in care fiecare are, in final, un loc bine determinat in raport cu celelalte, fapt
care ii confera clasificarii o valoare teoretica si practica deosebita [ 1, p. 73].

Diviziunea este o operatie inversa clasificarii, cu care, de altfel, se completeaza reciproc; altfel
spus, gandirea parcurge un drum in sens invers: de la notiuni generale spre notiuni din ce in ce mai putin
generale. Numitd uneori §i clasificare analitica, diviziunea presupune ca, pornind de la o notiune
generala, sa dezvaluim mai intai speciile acesteia, apoi subspeciile ei, continuand astfel, treptat, pana ce
punem 1n evidenta obiectele individuale care apartin clasei reprezentata de notiunea initiala.

Analogia constituie un alt tip de argument, care contribuie la ,,tonalitatea didactica a
comunicarii” [3, p. 129], facilitand transmiterea cunostintelor. Ea vizeaza punerea in relatie a unui
obiect sau a unui fapt problematic cu altul, mai bine cunoscut, structureaza organizarea si
clasificarea obiectelor cunoasterii, fiind sursa reformularii si transpunerii didactice a cunostintelor
[2, p. 35].

Pentru a evita orice posibilitate de a se insela cu privire la adevarul sau falsitatea unei propozitii,
profesorul recurge la demonstratie. Gh. Enescu o defineste in felul urmator: ,,Demonstratia este
procesul logic prin care o propozitie datd este conchisa din propozifii adevarate” [apud 1, p. 80].
Demonstratia este utilizata pentru a oferi o fundamentare sigura sustinerilor si consta in a evidentia
temeiurile In virtutea carora se afirma ceva.

Daca demonstratia releva ceea ce este in intregime cunoasterea certd, argumentarea releva
opinii posibil de admis, o perspectiva, un punct de vedere asupra subiectului discutat, fapt pentru care
este esentialmente un domeniu al dezacordului, al conflictului. Nevoia de argumentare este, de fapt,
indicele unei indoieli cu privire la o anumita pozitie, care nu este suficient de clard sau nu se impune
cu o fortd suficientd. Discursul argumentativ este o cale de comunicare a cunostintelor asumate ca
opinabile.

Dialogul structurat in cadrul discursului argumentativ permite ca cei implicati Tn comunicare sa
se considere parteneri 1n solutionarea unor probleme, dar niste parteneri care vad lucrurile diferit, fapt
pentru care trebuie lasati sa spuna fiecare ce gandeste si sa fie ascultati cu atentie. Or, comunicarea
didactica presupune o perpetud interactiune intre profesor si studenti, indiferent ca este vorba de predare,
invatare sau evaluare. Relatia profesor — student trebuie astfel structurata, incat studentul sa indrazneasca
sa actioneze in prezenta lui, sd coopereze cu el, sd raspunda la Intrebari si sd formuleze intrebari, sa

formuleze ipoteze si opinii personale.
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Deosebit de importanta in procesul de instruire este relatia de comunicare student — student, ce se
poate institui in cadrul activitatilor de conversatie dirijata, de dialog liber si dezbatere pe o anumita tema
sau 1n legatura cu un subiect controversat. Pentru student, dialogul argumentativ reprezinta un prilej de
a problematiza, interoga, cerceta impreund cu ceilalfi. Studentul va invata, pe aceastd cale, sa-si
exprime opiniile, sa gandeasca si sa se comporte democratic, sd accepte diversitatea de idei, sa fie
intelegator si tolerant, sa-i respecte pe ceilalti.

Profesorul urmeaza sa-si organizeze discursul didactic astfel incat sa le ofere studentilor prilejul de
interactiune, ce exerseaza unele abilitafi de baza, cum ar fi: deprinderile si competentele de dialog, de
dezbatere a unei probleme, de negociere si rezolvare a conflictelor; capacitatea de a formula argumente
si contraargumente, precum si de a le structura intr-un sistem discursiv coerent; capacitatea de a
aprecia si valoriza perspective diferite de gandire §i actiune, ca surse de imbogatire intelectuald
reciprocd; capacitatea de a reflecta critic asupra prejudecatilor si stereotipiilor proprii sau ale altora.

Toate procedeele sus-enumerate au un rol deosebit de important in construirea discursului
didactic. Tn felul acesta, ,,profesorii si elevii isi distribuie si asuma rolurile, se pun in scena, rand pe
rand, recurgand la acte de reglare si corectare” [2, p. 35] a interactiunii discursive.

Personalitatea individului se formeaza in campul comunicarii interpersonale, iar schimbul de
mesaje stimuleaza activitatea intelectuald si Tmbogateste bagajul de cunostinte al studentilor
participanti, care au ocazia sd invete unul de la celdlalt, nu numai de la profesor. Deja este cunoscut ca
formarea intelectuald este conditionatd de dezvoltarea capacitatilor de a efectua operatii. Pentru aceasta,
este necesar ca studentii sa fie antrenati In activitati de invatare care solicitd efectiv executarea acestor
operatii; deci urmeaza ca noi, profesorii, sa ne debarasdm de obisnuinta de a fi in centrul atentiei,
punand accent pe calitatea interventiilor in discursul didactic al studentilor, prin motivarea participarii
active a lor. Tn abordarea sarcinilor instructiv-educative, este de dorit si recurgem la strategii activ-
participative, astfel incat invatarea sa devina un proces de constructie cognitiva, si nu doar o simpla si
pasiva receptare a cunostintelor. La randul sau, studentul trebuie sa dea sens si valoare mesajelor
primite, caci numai In acest fel comunicarea va fi eficientd. Aceastd maniera de abordare a activitatii
didactice va evita pasivitatea si conformismul, cici studentul va fi implicat plenar in activitate, ca
partener al profesorului, unde va trebuie sa-si exprime opiniile, apreciind contributiile pe care acestia
le aduc la solutionarea unor probleme puse in discutie. Invitarea devine, in acest fel, un act ce are la
baza dialogul autentic, sinteza de initiativa si indrumare din partea profesorului.

Angajarea 1n dialog este o modalitate activa de invatare pentru studenti, o invatare durabild si

eficientd. Pe aceasta cale, relatiile interumane (student — student, student — profesor) devin cu adevarat
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un fundament al dezvoltarii. Discutiile individuale sau colective instituie un parteneriat activ intre
participanti, cu totii antrenati in aprofundarea continutului unui subiect. Intr-un climat de libertate, dar si
de responsabilitate In exprimare, studentii exploreazd si descopera lucruri noi. Interactiunile nu se
limiteaza la comunicarea unor continuturi, ci se extind la modalitatile de conducere a activitatii, la
sentimentele si atitudinile personale. Prin urmare, reusita unui profesor, calitatea si eficienta discursului
sau didactic depind, in mare masura, de capacitatea de a stabili relatii adecvate cu fiecare student in parte

si cu grupul in ansamblul sau.
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Nicoleta Esinencu si teatrul unui protest social

Abstract

Nicoleta Esinescu’s special writing signs up in trend of young of actual occidental
dramaturgy, characterized by using of a language which prefers the stereotype of spoken language,
depending on the characteristics of the world on which the author fixes his/her attention. The most
famous plays of the writer: Fuck you, eu.ro. Pa!, A(ll) Rh +, Zukerfrei etc., creates the impression
that they are parts of a work with a musical structure, with a degree of a private coherence and with
a logical structure of created world. These shorts monologues are a evidence of a assiduous
dramatic exercise. But in the vulnerability of the characters it hides what the writer wants to reveal
in background.

Key-words: writing, nonconformity, mosaic text, temporal discontinuity, fractured
perspective.
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Scriitura aparte a Nicoletei Esinencu se inscrie in tendinta generald a tinerei dramaturgii
actuale occidentale, tendintd caracterizatd prin utilizarea unui limbaj simplu, facil de Inteles, vulgar
de foarte multe ori, pe gustul publicului larg. Este un limbaj ce nu-ti cere vreo incordare intelectuala
aparte. Se atesta o tendintd ce evita complexitatea limbajului literar, prioritate dandu-li-se
stereotipurilor limbii vorbite, in functie de caracterul personajelor, de caracteristicile lumii asupra
careia isi fixeazd dramaturgul atentia. Sunt lucruri ce tin, probabil, si de un marketing teatral lipsit
de pretentii inovative, dar care este in defavoarea artisticului.

Cazul dramaturgiei basarabene postsovietice este ceva mai specific, deoarece majoritatea
reprezentantilor acesteia raman totusi marcati de ultimii ani ai regimului comunist, desi au fost
scutiti de experiente legate de teroarea cenzurii comuniste si n-au avut nevoie de variate strategii de
ocolire a ei. Acestia nu mai sunt siliti sa camufleze ceea ce au de spus intr-un limbaj esopic si sa
intercaleze subtexte si mesaje diseminate. Tinerii dramaturgi de la noi vor si pot spune totul cu voce
tare si clar. Iata de ce tonul multora dintre incercarile dramaturgice actuale este adesea violent si, pe
alocuri, imoral.

Astfel de texte cu trasaturi stilistice comune, ce ofenseaza o sensibilitate croitd dupa tiparele
clasice, sunt caracteristice in general dramaturgiei de nceput de mileniu trei. In afara acestor
asemanari, ceea ce consideram drept trasatura esentiala ale Intregii dramaturgii tinere contemporane,
sunt motivele de furie ale tinerilor si nonconformismul lor. Un exemplu evident, in cazul pieselor
Nicoletei Esinencu, este textul monologat care a socat destul de multa lume la momentul publicarii
si punerii in scena, Fuck you, eu.ro. Pal. Este un text ce vorbeste despre criza de identitate a unei
tinere nascute in comunism, martord a prabusirii comunismului, dar lipsita de posibilitatea si forta
de a se regdasi nici intr-o tard postcomunistd, nici in Europa, la care a visat dintotdeauna. Este
evidenta aici relatia cu tonul violent al mai multor dramaturgi tineri occidentali, chiar dacd revolta
autoarei se manifesta de pe cu totul alte pozitii. Totusi motivele par sa ramana aceleasi: haotici,
disperati, revoltati, tinerii dramaturgi de astazi traiesc deziluzia si dezgustul societatii de consum, se
revoltd impotriva ideologiilor invechite, sunt in cautare de noi repere, din pacate, la fel de nesigure
si deziluzionante. De aceea, personajele create de acest val de dramaturgi sunt mai mult decét o
»generatie pierdutd”. Sunt o generatie anonima.

Pretextul de la care pleaca discursul din Fuck you, eu.ro. Pa! — ,Tata, acesta este un eseu
pentru un concurs anuntat de clubul tinerilor prim-ministri. Ce mi-a dat tara mea si cu ce am
rasplatit-o eu? Tatd, eu n-am sd particip la acest concurs. Eu nu corespund cerintelor. Eu nu am trei

copii. Unul pentru tata, unul pentru mama si unul pentru tara. Tatd, trebuie sd-{i spun ceva...
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Copilaria mea a fost [...] — ¢ un prilej de a lasa sa curga, ca intr-un lung rechizitoriu, formele
exasperdrii. Scriitura feminind a Nicoletei Esinencu naste un text la granita poeziei, cu impresii
amestecate, in care discontinuitatea temporala si afectiva e marca, iar faptele rememorate se
amesteca doar dupa logica suferintei. Perspectiva fracturata, fuga de la o senzatie la alta, fata in fata
cu saracia, cu realitatea pestilentiald (inclusiv in relatiile umane) in tara in care cel mai mare vis al
parintilor este sd le emigreze copilul in Vest sunt pigmentate de cuvinte licentioase. Eroina indura
blestemul de a se fi ndscut in tara comunismului, iar dezgustul urlat fatd de realitatile ei consoneaza
cu durerea pierderii identitafii nagionale si a limbii in conditia de imigrant.

Piesele mai cunoscute ale Nicoletei Esinencu — cea amintita anterior, A(Il) Rh+, Zukerfrei
etc. — creeaza impresia ca ar fi mai degraba parti componente ale unei opere mai vaste, cu o structura
mozaicald, cu un anume grad de coerentd intima si cu o structurare logica a unei proprii lumi in
creare. Autoarea isi creeaza propriul univers — pe care tinde sa-1 retuseze in permanentd, cu o
anumitd doza de precizie si cu un umor dur, farda compromisuri —, propria ,,arie geografica”,
propriile cutume creative recognoscibile. Aceste false monologuri noteaza anumite spaime intime,
pe care autoarea le investeste in obsesii polizate i conceptualizate.

O alta caracteristica a textelor dramatice ale Nicoletei Esinencu este dimensiunea lor. Aceste
scurte monologuri, sau, mai degraba, false monologuri, sunt dovada unui asiduu exercitiu dramatic,
receptiv la tendintele actuale in domeniu. Este vorba de ceea ce Hans-Thies Lehmann numeste
»teatru postdramatic”, adica de acele texte care ,,au incetat sa mai fie dramatice”, din care au
disparut ,,principiile naratiunii si figurarii, precum si ordinea unei fabule”, un teatru in care se ajunge
la ,,0 autonomizare a limbii” [1, pp. 7-8]. Autoarea apeleaza la un limbaj cotidian dur, libidinos,
lasciv, fara vreo menajare si fara urma de pudoare. E un limbaj provocator, folosit, probabil, cu o
anumita doza de intentionalitate, si e adaptat personajelor pe care le pune in scena. E o sete aici de o
anumitd doza de real, de refuz al artificiilor, care nu exclud o necesitate pe alocuri stangaci
camuflatd cu o puritate imposibild. Anume in aceasta vulnerabilitate neasteptata a personajelor sale
obraznice, 1n cinismul lor se ascunde ceea ce autoarea vrea sa dezvaluie 1n fundal.

Chiar daca numele Nicoletei Esinencu a fost ceva timp legat de textul cu titlu provocator,
jucat pe mai multe scene din Europa si Asia si care a provocat discutii pana si in Parlamentul de la
Bucuresti, aria de cuprindere a preocuparilor dramatice ale autoarei este mult mai larga. Ea reuseste
sa depaseasca, in ultimele scrieri, problematica tipic generationistd. Falsele monologuri, puse in gura
diverselor personaje, trateaza/pun probleme ale Intregii societdti, chiar dacd inca stiruie indelung

asupra framantarilor si nonconformismului tinerilor de astazi. De aceea, piesele sale par a fi necesare
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zilelor noastre, drept protest in fata violentelor evidente ale acestei lumi. Fiecare alege din mesaje ce
vrea: libertatea europeand sau avertismentul european, sau democratia cu pumnul. O libertate-
papusa, o sugestie doar, fragila si vulnerabild, sau una adevaratd, impusa cu forta. Mai important
este ca autoarea isi trdieste intens prezenta in lume, scriind un teatru subiectiv, ce Tncearcd sa se
obiectiveze.

Tn piesaA(II) Rh+, cu un talent aparte, cu destuld claritate si suficientd agresivitate, sunt
disecate infamia si prostia. Textul prezintd drama individului instrdinat in propria sa lume.
Personajul se regaseste intr-o lume transformata, ale carei schimbari insa este incapabil de a si le
insusi. Autoarea infatiseaza incercarile disperate ale personajului de a se readapta, demers care pare
a fi imposibil, normele traditionale fiind practic inlocuite printr-un sistem inversat, dar perfect pus la
punct. Se identifica o dezintegrare a sensului §i o inlocuire a lui cu un altul. Elementele acestuia,
care la prima vedere par lipsite de logica, alcatuiesc o atmosfera de nebunie si 1si potenteaza efectul
asupra publicului. Drama reprezinta, astfel, o provocare care se adreseaza in primul rand simturilor,
si nu ratiunii [2]..

Zukerfrei face uz de acelasi limbaj al strdzii, spus cu expresivitatea furiei, in stilul unui
climat dramaturgic american. Personajele piesei, fratele si sora, sunt martorii prabusirii imperiului
sovietic si victimele perpetuei perioade de tranzitie postsovietice: ,,Mama noastra lucreaza la biroul
de pasapoarte. Ea spune ca nu ia scump pentru un pasaport [...]. Mama stie cum si cui sa-i dai 5 euro
la vama sa nu-ti controleze bagajele/Mama stie pe la ce vama e mai bine sa iesi din tard/Mama stie
cum sa-ti schimbi pasaportul [...]. Mama stie la cine poti sd cumperi de lucru in Portugalia [...].
Mama stie o0 marca de automobil unde incap doi oameni langa motor [...]. Mama stie unde si la cine
poti sd cumperi in Italia permis de sedere [...]. Mama poate sa gaseasca cu cine sa te casatoresti in
Germania ca sa obtii mai repede cetatenie [...]. Mama poate sa te ajute sa-ti vinzi rinichiul in Israel”.
In scriitura cu constructie muzicali, ca o simfonie cu laitmotive, autoarea accentueaza tonul militant
si zgandareste sensibilitatea cititorului si publicului cu manifestul intens revendicativ. Construind un
discurs al exasperdrii, in spatele fiecarui enunt, autoarea lasd sd se auda un strigit prelung.
Constructiile nominale rostite rispicat sunt dominante in acest text incandescent. Intre frazele
repetitive in care Nicoleta Esinencu cultiva stridenta, presarand cu obstinatie cuvinte ca suicid,
voma, sugar free, aditivi, indulcitori, adica mai tot ce compune universul nostru artificial, li se face
totusi loc si actiunilor umilitoare ale verbului socant. In textul construit ca un monolog ,,la doui
maini”, perechea sord — frate e ipostaziati la varste diferite, pedaland pe trasaturile tip ale anilor. In

copilarie, naturali, adorabili, cu o doza buna de firesc, marseazd pe candoare si inocenta in fata
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dovezilor de saricie si a autorititii de nediscutat a mamei. In adolescentd, metalisti, rujati in
nuantele satanismului, dar cu o lacrima mare de clovn hipersensibil sub ochi, sunt incrancenati,
neputinciosi, agresivi si revendicativi fatd de mama (poate defuncta URSS si mostenitoarea ei de
drept), ca, in final, sd ajunga niste tineri cu rabdarea epuizata, ingrefosati de amanuntele scabroase
din care se compune viata familiei, sinucigasi la limita crizei de nervi. Marcati de sechelele lasate de
0 mama care si-a neglijat copiii. Scapati doar teoretic de sub influenta ei, copiii sunt bulversati,
socati, lipsiti complet de anticorpi pentru noile realitati. In teatrul social practicat de Nicoleta
Esinencu, cauza pentru care militeaza textul castiga, de fiecare datd, in pregnanta. Chiar daca
revendicarile sunt strigate exasperat-agresiv, autoarea construieste bine aceasta lume din carne si
sange, din greatd si sinucidere.

Nicoleta Esinencu poate fi perceputd, pe bund dreptate, drept o porta-voce a confuziilor si
deziluziilor tinerei generatii, a pretentiilor emblematice pe care le recuza fara retinere, deoarece, in
primul rand, tandra dramaturga uraste indoctrinarea. Dar mai e ceva: ochiul ei are posibilitatea de a
vedea mai departe $i mai profund, de unde certitudinea ca are de spus ceva si poate s-o spuna altfel.
Dispretuind realismul, sordidul cotidian, ea nu-1 poate refuza totusi i incearca sa se indeparteze de
el cu orice pret. Pretul este, uneori, prea mare: ruperea in bucati a subiectului, eliptismul, incélcirea
referintelor si caracterul facultativ al mesajului. Esti uneori silit, in locul oricarei analize, sa te
multumesti cu o impresie generald asupra textului. Impresia generald e cd autoarea, personaj
camuflat, are miza cea mai mare, intr-o lume fara repere, penetreaza o delicata voce feminina, care

apartine, nici mai mult, nici mai putin, Nicoletei Esinencu.
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Perceperea evaluarii interactive si aprecierea performantelor elevilor din treapta gimnaziala

Aurica Marcu,
specialist principal la Ministerul Educatiei, RM

Abstract
The estimate it is "'methodology operation” of comparison on the outcome get with the
planned objective. The estimate of Strategy ascertain estimate of technical’s and methods. The
estimate strategies centralizes on formative and formation learning it is, actually, and estimate
interacted strategy. The interacted strategy suppose on the existence part hers between the teachers
and the schoolboy, thus the teaching-learning process can become once more amenable in the
aspect advancement of critical thinking.

Key-words: the interacted estimate, capacity of self-estimate, classical lesson, evocation
courses, mediate learning, reorganization on the behavior, the typical exactingness.

Nu exista nicio activitate in afara evaludrii, scopul careia este de a evidentia modalitatea de
asimilare a materialului didactic, de a dezvdlui cum sunt constientizate rezultatele predarii —
invatarii prin raportare la un standard si acomodarea permanentd la ritmul real de avansare in
asimilarea noilor cunostinte de catre elevi.

Evaluarea face parte din procesul de predare — invatare, pentru ca la ea participa atat elevii,
cat si profesorul. De fapt, evaluarea este o operatie metodica de comparatie a unui rezultat obtinut
cu un obiectiv planificat. Fara evaluare, n-ar exista rezultatul unei activitati de predare — invatare,
deoarece numai ea poate furniza dovezi concludente in vederea aprecierii finale a elevului.

Absolventii treptei gimnaziale asimileaza mai bine suportul didactic atunci cand:

e invatarea este activa, in colaborare, in baza reperelor concludente;

e intrebarile, sarcinile sunt relativ usoare, dar in crestere logico-artistica;

e volumul de informatie se asimileaza datorita unor sarcini planificate, ce pot restructura imaginea
evaluata;

e frecventa succeselor in procesul de receptare — asimilare a unui text literar poate fi inalta si ea le

produce elevilor placerea de a cunoaste, stimulandu-i spre o cooperare ce tine de domeniu.
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Pornind de la aceste particularitati, putem specifica urmatoarcle coordonate ale evaludrii.

Evaluarea se realizeaza pentru:

e averifica cunostintele dobandite in raport cu standardele;

e ainterioriza unele motivatii;

e a sustine spiritul critic de autoevaluare;

e a congstientiza valoarea aprecierii personale si de catre colegi etc.

La ora actuala, este dificil de a elabora concepfia unui manual scolar fara a reflecta in
prealabil asupra notiunilor de ,,evaluare”, ,,autoevaluare”, ,.evaluarea interactiva”, ,,autoevaluarea
didactica”.

Termenul evaluare ne oferd un teren favorabil pentru dezvoltarea modalitatilor in care
programa operationalizatd poate sa-l sprijine cat mai bine pe cel evaluat (in cazul nostru, pe
absolventul treptei gimnaziale) sub urmatoarele aspecte:

o realizarea strategiei si a tacticilor de predare;

e referirea permanenta la necesitatile elevilor;

e adecvarea resurselor la obiectivele de referinta.
Absolventul treptei gimnaziale implicat in procesul de evaluare isi poate adresa permanent
urmatoarele intrebari:

e De ce sunt la ora de limba si literatura romana?

e Cescop am?

¢ (Ce motive ma determina?

e Sunt pregatit pentru a recepta textul?

e De fapt, cine sunt eu?

e Sunt sigur ca voi reusi?

e Ce se asteapta de la mine?

Notiunea ,,strategie de evaluare” determind metodele si tehnicile de evaluare, in scopul
realizarii unor corelatii eficiente Intre procesul de predare — invatare si cel de evaluare al limbii si
literaturii romane. Strategiile de evaluare centrate pe invatare, formativa si formatoare, se inscriu in
categoria strategiilor de evaluare interactivd. In acest sens, evaluarea interactivi presupune, de
fapt, existenta unui parteneriat intre profesori si elevi, care are la baza procese de colaborare si de
negociere constructiva, vizand mobilizarea profesorului si elevului in cadrul proceselor de invatare
si evaluare. In felul acesta, evaluarea interactiva isi poate determina si scopurile, care sunt:

e constientizarea necesitatii de asimilare a curriculei la limba si literatura romana;
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e sporirea increderii n fortele proprii.

Astfel, profesorul preda in scopul atingerii unor finalitati educationale si evalueaza metodele de
realizare a acestor finalitati in functie de performantele efective ale elevilor. Pe de altd parte,
procesul de invatare al elevilor se concretizeaza in obtinerea unor performante calitative, de care
sunt capabili §i pe care permanent au capacitatea sa si le autoevalueze. Pornind de la aceasta idee, se
produc anumite ajustari la nivelul profesorului in ceea ce priveste procesul de predare — invatare —
evaluare si ajustari la nivelul elevului, referitor la procesul de invatare — autoevaluare. De aici
rezultd cd autoevaluarea este un proces verificat si dirijat atdt de evaluarea profesorului, cat si de
eficienta propriei activitati a elevului, daca tinem cont de strategia atingerii performantelor dorite.
Vom incerca, in cele ce urmeaza, sa determinam fiecare componentd a actului didactic, pentru o
analiza constienta a relatiei sale cu evaluarea realizata prin intermediul metodelor interactive:
auotevaluarea + interevaluarea.

Astfel, in orice proces de predare — invatare — evaluare, profesorul preda raportandu-se la
finalitati corect formulate, evaluarea volumului de informatie in care acestea au fost atinse
depinzand de performantele efective ale elevilor insisi. Se contureaza doua componente ce se afla
intr-o relatie constructiva si care apeleaza la un anumit model-constructiv de transmitere a
cunostintelor si introducand procedee noi, argumentate in verificarea §i aprecierea nivelului de

asimilare a acestora de catre elevi (figura 1).
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Figura 1. Relatia evaluarii cu celelalte componente ale procesului de predare —asimilare a limbii §i

literaturii romdne pentru absolventii treptei gimnaziale
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Cercetatoarea Pamela Farris ne propune cateva modalitati de predare si de organizare a
activitatilor didactice. Pe de o parte, autoarea abordeaza predarea — instruirea didacticd in care
evenimentele instruirii sunt cele caracteristice lectiei ,,clasice”:

e recapitularea cunostintelor din lectiile anterioare;

e prezentarea, pe scurt, a subiectului noii teme;

e prezentarea i explicarea materialului dupa principiul ,,pasilor marunti”, in urma carora elevul isi
dezvolta capacitatea de a intelege si de a exersa dupa fiecare pas informatia asimilata;

e dinamizarea tuturor elevilor, prin oferirea unor sarcini individualizate fiecaruia, a unui set de
intrebdri, respectand corespunderea lor cu nivelul fiecdrui elev, si realizarea unui feedback
permanent;

e propunerea unor sarcini de activitate independenta pentru fiecare elev si verificarea modului de
realizare a lor.

Unei asemenea forme de organizare a procesului de predare — invatare —evaluare i se
potriveste o evaluare directd, traditionala. Este un segment aparte, care tine de formarea evaluarii
sumative si apeleaza la metodele ,,clasice” (chestionarea orala, probele grafice sau practice, testele
didactice etc.).

Pe de alta parte, cercetatoarea mentioneaza o serie de forme de organizare a lectiei, in care
rolul elevilor, implicarea lor activa in procesul de asimilare a cunostintelor este considerabil sporit.

Sunt importante, in acest context, notiunile: ,,instruire holistica”, ,,invatare prin cooperare”,
»temele ciclice” etc. Elevii pot valorifica strategii utile de invatare si informatii adecvate, pe care
apoi sa le aplice in situatii concrete.

Deoarece procesul de predare — invatare — evaluare este determinat de capacitatea elevului de
a patrunde in esenta insusirilor semnificative ale temei asimilate, ne propunem si un suport practic al
gandirii critice, care se bazeaza pe anumite deprinderi si abilitati de a rationa justificat, coerent,
logic, tinand cont de argumente suficiente, solide si valoroase. De aici rezulta ca gandirea critica a
unui elev ii poate educa o ,,superioritate in volumul de cunostinte”, care, in taxonomia abilitatilor
cognitive ale lui Bloom, implicd analiza, sinteza si evaluarea. Un asemenea model didactic, cu
perspectivd, in opinia cercetatorului I. Dumitru, poate presupune urmatoarele secvente de
operationalizare:

e evaluarea;

e realizarea sensului;

o reflectia personala.
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Conform noului mod de organizare a lectiei de limba si literatura romdna in ciclul
gimnazial, evaluarii i1 se ,,diminueaza” statutul de model instructional perfect, evaluarea ,,imbraca
forma unui feedback” cu profunde valente formative; astfel, profesorul si elevii devin o echipa care
decide ce anume trebuie sa invete si modul in care trebuie sa realizeze aceasta activitate.

Pe de alta parte, principala activitate a elevului este cea de invatare, in urma careia ar putea
obtine un sir de performante, pe care le autoevalueaza. Renumitul cercetator L.S. Vigotski incearca
o posibila clasificare a teoriilor despre invétare, pe care le grupeaza In numai trei categorii:

e Inviatarea urmeaza dezvoltarii intelectuale;
e Invitarea reprezintd dezvoltarea intelectuald,
e invatarea precede dezvoltarea intelectuala.

S-a demonstrat, de fapt, ca profesorii care aplica teoria ,,invatarii mediate”, elevii acestora
dispun de o perceptie deosebita asupra relatiei profesor —elev. Conform teoriei ,,invatarii mediate”,
profesorul devine un ,,facilitator” care preia si prelucreaza cunostintele, iar elevul — o persoana care
le recreeazi, invitand astfel cum si invete. In cazul nostru, modalititile de realizare a evaludrii
randamentului de asimilare a cunostintelor de limba si literaturd romana vor fi eficiente si mult mai
necesare in urma utilizarii unei metodici interactive de autoevaluare/interevaluare, atunci cand elevii
sunt activi si constienti, ca ,,subiecti capabili” ai procesului de predare — invatare — evaluare a limbii
si literaturii romane in treapta gimnaziala.

Cele expuse confirma ca, pentru a explica relatiile care se stabilesc Intre evaluare si
autoevaluare n procesul de predare — invatare, ¢ necesar sa dispunem de un model care ar putea
deveni si un demers fundamentat la tema noastra de cercetare. Am apelat la modelul teoretic propus
de metodistul C. Stan, din care rezulta ca principala activitate a profesorului (predarea) si, respectiv,
a elevului (invatarea) se desfagsoara in virtutea evaludrii creative a performantelor scolare.
Finalitatile educationale sunt raportate la un set de criterii ce {in de cerintele curriculumului sau ale
manualului, nivelul clasei, chiar si de valoarea propriilor performante, utilizand o multitudine de

strategii didactice: metodele si instrumentele de evaluare (figura 2).
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Performantele scolare

eficiente
Restructurarea Autoevaluare Evaluarea
comportamentului didactics f Ui
si a imaginii de sine profesoruiul

Interpretarea de catre
elevi a rezultatelor
evaluarii

Figura 2. Relatia evaluare — autoevaluare din perspectiva procesului de

predare — invatare — evaluare

Este firesc sd@ mentionam si cd in functie de felul cum interpreteaza elevul rezultatele obtinute el
poate sd accepte sau poate sa respingd decizia profesorului in urma evaluarii didactice, fapt mediat
de multi factori, cum sunt:

o gradul de obiectivitate si exigenta profesorului;

e factorii care pot influenta evaluarea;

e valoarea argumentarii rezultatelor actului evaluarii;

e concordanta intre performantele asteptate si cele eficiente;
e principalele trasdturi ale elevului.

In concluzii, mentiondm ca propunere cétiva pasi pentru a forma adevaratele capacititi de
autoevaluare/interevaluare la absolventii treptei gimnaziale si pentru a prezenta curriculumul de
limba si literatura romanad intr-un proces de optimizare a performantelor gimnaziale ale elevului:

e educarea permanenta a capacitatii de autocunoastere, intercunoastere;
e prezentarea corectd a strategiilor de evaluare in care ar trebui sa fie antrenati elevii, precum si a
criteriilor care vor sta la baza aprecierii cunostintelor;

o utilizarea unor strategii interactive specifice treptei gimnaziale de predare — invatare — evaluare;
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e completarea unor chestionare care sa cuprinda intrebari de apreciere a propriilor performante

(dificultatea sarcinii, metodele utilizate, succesele obtinute, modalitatile de optimizare, modelul

de structurare a informatiei etc.).

Sintetizand cele prezentate in acest articol, am ajuns la concluzia ca autoevaluarea si

interevaluarea sunt influentate de continutul si modul de interactiune a componentelor procesului de

invatamant, de particularitatile individuale ale elevului si de exigenta profesorului. Astfel,

includerea autoevaluarii si evaluarii interactive in procesul de predare — invatare a limbii si literaturii

romane pentru treapta gimnaziald este un fenomen util §i necesar, care poate contribui la optimizarea

procesului de predare — invatare — evaluare.

s w
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Aplicarea strategiilor euristice Tn didactica disciplinelor pedagogice

Yurie Ilascu, dr. Tn pedagogie,
UPSC ,,lon Creanga™”
Abstract

In pedagogical university education applying heuristic strategies is a plan of action
transposed in a number of mental and practical operations of the binome educational students
acquire knowledge, transformed then in skills. Heuristic strategy is a chain of private educational
events that activates mental processes likely to determine the goals of the training in the form of
skills. The teaching method is: a way of acting that teacher Kudreavtsev V., consider an action
initiated by the teacher, it was trouble with a whole chain of reasoning in order to facilitate their
resolution by the student. The teacher indicates all the contradictions and complexities of process
knowledge of a truth, through the chain of reasoning and fair resolution of the problem of finding.
Adopting this perspective, we find that the heuristic strategy must be regarded in the light of the
multitude of solutions that we offer specialized.

Key-words: applying heuristic strategies, teaching method, action initiated by the teacher,
facilitate their resolution, process knowledge, multitude of solutions.

In invataimantul pedagogic universitar, aplicarea strategiilor euristice constituie o
modalitate de actiune transpusa intr-un ansamblu de operatii mintale si practice ale binomului
educational prin care studentii dobandesc cunostinte, transformate mai apoi in competente. Strategia
euristica este o Inlantuire particulard de evenimente de invatdmant care activeaza procesele mintale
susceptibile sa determine formarea finalitatilor sub forma de competente. Se stie cd metodele
didactice sunt un mod de a actiona, pe care pedagogul V. Kudreavtev le considera o actiune inifiata
de catre profesor, acesta propunand probleme cu un intreg lant de rationamente, pentru a facilita
rezolvarea lor de catre student. Profesorul indica toate contradictiile si complexitatea procesului de
cunoastere a unui adevar prin intermediul lantului de rationamente si gasirea rezolvarii juste a
problemei.

Adoptand aceastd perspectiva, constatdm ca strategia euristicd trebuie privita prin prisma
multitudinii  solutiilor pe care le oferd aplicarea ei si, din acest motiv, remarcam
multifunctionalitatea sa structurald. In cele ce urmeazi, vom incerca si elucidim urmatorul
deziderat: de ce nu pot fi considerate situatiile de problema in continuare doar o simpla metoda
didactica si de ce se impune elaborarea unei metodologii didactice in contextul acceptarii sintagmei
.»Strategie euristica”. Este cunoscut faptul cd didactica stiintelor pedagogice impune formarea
competentelor de proiectare, organizare, desfasurare si evaluare a activitatilor din domeniul

disciplinelor pedagogice, care se pot transforma in competente specifice, cum ar fi:
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a. transpozitia adecvata a cunostintelor din didactica generala in cele de la disciplina pedagogica;
b. proiectarea si evaluarea continuturilor instructiv-educative;

c. organizarea activitatilor didactice in functie de tipurile de lectie;

d. adoptarea de strategii didactice care sa permita utilizarea eficientd a mijloacelor si
auxiliarelor didactice in procesul instructiv-educativ.

Diversitatea variantelor de instruire problematizatd, aflate in conexiune directd cu alte
metode ce contin elemente euristice (dezbaterile, discutiile colective, jocurile didactice, invatarea
prin descoperire, invdtarea prin cercetare, invagarea prin proiecte, simularile, exercitiile utilizate
concomitent cu unele metode interactive (,palaria alba”), tehnica , lotus”, metoda ,,schimba
perechea’, brainstormingul etc.), ne permit s includem in continutul problemelor cele mai variate
si ample texte pedagogice, fapt ce va necesita aplicarea competentelor mentionate anterior si de aici
deducem un principiu important al metodologiei didactice de implementare a strategiilor euristice:
integrarea cunostintelor cu continut pedagogic rezultate din rezolvarea problemelor cu cunostintele
obtinute la orele teoretice.

Valorificarea acestui principiu oferd posibilitatea mbindrii multiplelor activitati de
documentare din mai multe surse sau de plasare a acestora in cele mai variate spatii educationale.
Finalitatea aplicarii strategiilor euristice este de a stimula formarea competentelor cognitive de
utilizare a limbajului pedagogic, de a provoca studentul, viitor cadru didactic, sa atingd anumite
performante, cum ar fi:

- structurarea ntr-un discurs didactic a cunostintelor despre un fenomen educational;

- selectarea si analiza unor texte pedagogice provenite de la autori diferiti;

- analiza si comentarea unei situatii educative prin analogie cu altele, de ordin conflictual, si

expunerea opiniilor proprii;

- identificarea diferentelor dintre doud sau mai multe interpretari date unui fenomen

educational;

- compararea limbajului pedagogic utilizat de colegi Tn cadrul dezbaterilor;

- interpretarea interactiunii traditional-universal, n cazurile indicate de profesor.

Prin urmare, aplicarea strategiilor euristice permite formarea la studenti a competentelor de
utilizare a limbajului pedagogic. Tinand cont de faptul cd, la nivelul ciclului I universitar,
disciplinele pedagogice sunt cele care transmit cunostintele despre dezvoltarea si  formarea

personalitdtii umane, suntem in drept sd formulam si o altd concluzie: formarea competentelor
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cognitive de utilizare a limbajului pedagogic influenteaza direct formarea profesionala a cadrului
didactic.
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De la competente de comunicare — la performanti in comunicare

Tatiana Oxanii, profesoard de limba si literatura romdnd,
LT, Vasile Vasilache”, Chisinau

Abstract
During the Romanian language and literature lessons there are formed communication

skills / sub-skills.

Formation of language and communication skills/sub-skills during the Romanian language
and literature lessons correlates with the performance communication formation: a competence that
once being attained tends to become performance. This is an indicator of the quality of
communication, denoting a true and effective collaboration between teachers and students, between
students, during the Romanian language and literature lessons. To get both competences and
performance, it takes a lot of hard work, interest and passion for the done work.

Key-words: curriculum, skills / sub-skills of communication, language skills,
communication performance, educational approach, the language system.

Tn procesul reformei educationale realizate in prezent in R. Moldova, a fost conturat clar
traseul cercetdrilor pedagogice privind obiectivele educationale formulate la nivel de competente.
De altfel, aceasta problema este una cu colorit nu doar local, dar si european, prin faptul cd in
prezent este actuala, ca sa nu zicem 1n voga, ideea ca oamenii au nevoie de competente, nu doar de
volume impunitoare de cunostinte, pentru a se integra cu succes in viata sociala. In acest context,

mentionam ca, in conformitate cu noul Curriculum, activitatea educationald, la lectie, se va realiza
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in baza unei viziuni noi asupra procesului de predare — evaluare — invatare, punand in capul mesei
un set de competente care pot fi atinse Tn urma pregatirii elevului In invatamantul preuniversitar.

In invatimantul preuniversitar, trebuie si li se formeze copiilor zece competente-cheie,
mentionate In Curriculumurile la disciplinele scolare [3, 4]. Se considera ca toate competentele pot
fi grupate in doud categorii importante: competente de bazd si competente disciplinare [5, p. 5].
Competentele de bazd se orienteaza spre asteptdrile societdtii, competentele disciplinare sunt
specifice unei/unor discipline de invitdmant. Competentele din prima categorie se prezinta in relatii
de conexiune (competente valorice, de cultura generald, de comunicare etc.), fapt care faciliteaza
realizarea demersului educational al profesorului la diferite discipline scolare si 1l atentioneaza
asupra complexitatii activitatii pe care trebuie s-o realizeze la clasd, In vederea formarii la elevi a
acestor competente.

Formarea de competente coreleaza cu plasarea accentului pe elev, in calitate de subiect al
educatiei, pe calitatea activitatilor realizate la ore, pe formarea unei personalitati flexibile, moderne,
apte sa-si valorifice Intreg tezaurul de achizitii pe care si-l construieste in scoald — competente,
abilitati, cunostinte — in situatiile de viata pe care le va parcurge.

Termenul competenta a fost folosit de mai multi lingvisti, printre care V. Humboldt, N.
Chomsky s.a. Conform definitiei din documentele elaborate de Comisia Europeana, Competentele-
cheie reprezinta un pachet transferabil si multifunctional de cunostinte, abilitati si atitudini de care
au nevoie tofi indivizii pentru implinirea §i dezvoltarea personala, pentru incluziune sociala §i
insertie profesionala. Acestea trebuie dezvoltate pana la finalizarea educatiei obligatorii si urmeaza
sd actioneze ca un fundament pentru invatarea pe parcursul intregii viefi.

Prin urmare, este nevoie de varii competente, 1n varii situatii de viata, circumstante, pentru a
rezolva multitudinea de probleme cu care ne confruntam zilnic.

La lectiile de limbd si literatura romana se formeazd competente/subcompetente de
comunicare. Mentiondm ca existd deosebire intre competenta de comunicare si competenta
lingvistica.

Competenta lingvistica se bazeaza pe cunoasterea si valorificarea, In procesul comunicarii, a
elementelor limbii/cuvintelor cu diferite semnificatii, pe capacitatea de a crea vorbirea, impletind
partea de cunoscut cu partea de necunoscut a limbii: valorificarea structurilor, schemelor cunoscute
prin propria interventie creativa; prin urmare, atunci cand vorbim, noi re-cream limba, prin faptul ca
0 re-producem, producand enunturi. Competenta comunicativa se bazeaza pe particularitatile

individuale ale vorbitorului (emitatorului si receptorului), pe madiestria lui de a comunica. Desi
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diferite, aceste doud competente nu existd una fara alta, se completeaza reciproc si trebuie formate la
elevi permanent, in procesul de predare — invatare, in special la lectiile de limba si literatura romana.

Formarea de competente/subcompetente la lectiile de limba si literatura romana — lingvistice
si de comunicare — coreleaza cu formarea de performante in comunicare: o competenta, atunci cand
este atinsa si tinde sa devind performanta, este un indiciu al calitatii comunicarii, indicand o
colaborare reald, eficienta, nu doar declarata, intre profesor si elev, intre elevi, la lectiile de limba si
literatura romana. Prin urmare, putem afirma ca exista o relatie cauza — efect intre competente si
performante: competenta ar fi cauza, iar performanta ar fi efectul. Prin competente, se ajunge la
performante. Or, n primul rand, trebuie sa stii, sd poti face un lucru, apoi, ulterior, prin experienta,
cunostinte, in timp, vei putea face acest lucru foarte bine, deci performant.

Pentru a ajunge atdt la competente, cat si la performante, este nevoie de multd munca
asidud, de interes si pasiune pentru activitatea realizati. In cazul nostru, vorbind despre
competentele/subcompetentele de comunicare si performante n comunicare, este nevoie ca elevii sa
cunoasca foarte bine sistemul limbii romane (foneticd, lexic, gramatica), sd inteleagd mecanismul de
functionare a acestuia, sa studieze/citeascd operele literare recomandate de curriculum, sa probeze
interes, pasiune pentru lectura, vorbirea corecta etc.

Odata invatate, competentele pot fi observare intr-o varietate de performante ale elevului [2,
p. 18], dar performanta nu trebuie confundata cu rezultatele inalte/bune ale participarii elevilor la
olimpiade si concursuri scolare; ea se defineste prin gradul de integrare (Inalta, cu succes) sociald a
individului, din perspectiva prezentei competentelor acestuia, pe care el stie sa le valorifice, sd le
actualizeze. Tntr-un sens mai larg, se poate utiliza termenul performantd prin raportarea rezultatului
invatarii la competentele prevazute de Curriculum.

Ajustand definitia termenului performanta din dictionarele explicative ale limbii romane la
specificul performantei in comunicare: rezultat (deosebit de bun) obtinut de cineva intr-0 intrecere
sportivd, p. ext. realizare deosebita intr-un domeniu de activitate, am putea consemna o definitie a
performantei in comunicare: rezultat deosebit de bun obfinut de cineva in domeniul/procesul
comunicarii; capacitate a cuiva de a comunica efectiv fara carente, deci corect, antrenand
cunostinte temeinice din domeniul limbii la nivel de ortoepie, ortografie, lexic, gramatica. Prin
urmare, competenta In comunicare se materializeazd prin performantd, ambele 1nsda solicitand
cunostinte, abilitati, experienta de cititor, vorbitor.

In invatimantul preuniversitar, in prezent, consideraim ci performanta in comunicare este

atinsa de un numar nu prea mare de elevi. Or, din pacate, putini sunt cei care au performante in
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comunicare chiar si din randul persoanelor care sunt specialisti in domeniul limbii si literaturii
romane.

In concluzie, mentionim ci formarea competentelor/subcompetentelor de comunicare este o
activitate complexa, de duratd, care se poate solda cu succese reale printr-un efort continuu din
partea elevilor si profesorului, cu aplicarea anumitor tehnici de lucru, prin implicarea activa,
congtientd a profesorilor si elevilor in activitatile desfasurate la ore; nu putem ajunge la performante

fara a forma competente.
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Elementele deictice Tn comunicarea didactica

Tatiana Barbaneagra,
doctoranda, Institutul de Filologie al ASM

Abstract
The present article approaches the subject matter of the deictic elements in the didactic
communication. The author presents the specifics of the communication situation in circumstances
of didactic communication and the specifics of the deictic elements in the context of the didactic
communicative act.

Key-words: the deictic elements, the specifics of the deictic elements, the didactic
communicative.

Actul comunicativ didactic, dupa cum bine ne dam seama, este unul important: misiunea sa
este de a transmite informatii cu scopul de a forma, de a educa. Desi foarte neomogen, la prima
vedere, discursul didactic este unul ce trebuie sd intruneasca anumite conditii, spre a-si putea atinge
scopul urmadrit. Prin discurs didactic se intelege ansamblul proceselor prin care se efectueaza
schimbul de semnificatii intre profesor si elevi, aflati intr-o anumita situatie educativa. Structura

unei astfel de situatii este una mai mult sau mai putin traditionald. Sub aspectul modului de
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organizare, o atare situatie nu diferd radical de oricare alta situatie de comunicare. In studiile de
lingvisticd, situatia de comunicare este vazuta ca o entitate ce a fost, de cele mai multe ori, explicata
prin prezentarea structurii ei. Aceasta deoarece, dupd cum se stie, situatia de comunicare reprezinta
o structura complexa si, totodata, abstractd, atunci cand este vorba despre explicarea unor aspecte
ale sale.

O definitie simpla si n acelasi timp exacta a situatiei de comunicare intilnim la E. Coseriu,
care ¢ de parere ca situatia de comunicare inglobeaza ,,circumstantele si relatiile spatio-temporale
care se creeaza in mod automat prin insusi faptul cad cineva vorbeste (cu cineva si despre cineva),
intr-un punct din spatiu si intr-un moment, in timp” [1]. Structura situatiei de comunicare este
descrisa cu ajutorul schemei clasice propuse de R. Jakobson [3, p. 214]. In viziunea sa, situatia de
comunicare poate fi prezentatd prin urmatoarea schema:

context

Emitator ... ([cF: | Destinatar

contact
cod

Cat priveste alte definitii intalnite in literatura de specialitate, trebuie mentionat faptul ca
majoritatea acestora nu reprezinta altceva decat niste variante contindnd anumite modificari sau
completari ale descrierilor de mai sus.

Dupa cum s-a mai spus, ceea ce ne intereseaza in studiul de fata este modul de functionare a
elementelor deictice in cadrul discursului didactic. Dacd incercam sd analizdm aceste elementele
prin prisma structurii prezentate, constatdm ca, la modul general, in mediul educational, adica in
procesul unui discurs cu rol didactic, profesorul apare in calitate de emitator, el fiind cel de la care
porneste intentia comunicativd, cel care stabileste un sir de norme si reguli ce urmeaza a fi
respectate in cadrul comunicarii propriu-zise.

La celalalt pol al procesului de comunicare didactica se afla elevul, adica cel care recepteaza
informatia comunicata, cel care invata si, prin urmare, apare in postura de destinatar, adresat. Desi
rolul sdu nu este in totalitate pasiv, el este totusi obligat, in cadrul respectiv, sd se conformeze, in
mare parte, normelor comunicationale impuse de catre cadrul didactic locutor.

Celelalte doua coordonate ale situatieci de comunicare in care se desfiasoara actul de
comunicare didacticd, si anume spatiul si timpul, nu prezinta mari diferente in raport cu situatiile de
comunicare obisnuite. Dupa cum spuneam mai sus, circumstantele comunicarii date sunt impuse de

necesitatile educationale si nu au un rol important in realizarea demersului nostru.
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Ne vom opri in continuare la analiza mesajului (care este unul ce tine de o disciplind/curs si
urmeaza realizarea unor anume competente), dar si la cod — limba n care are loc procesul de
interactiune didactica.

Discursul didactic reprezintd o componentd a comunicdrii institutionale, care apare ca o
specie clasica specializatd a comunicarii interumane. Participantii la acest tip de act pot sd nu se
cunoasca, dar, in virtutea unor circumstante, ei trebuie sd asigure un flux comunicational continuu.
Totodata, este important de precizat cd ei sunt obligati s comunice in concordantd cu normele
cadrului social in care se afla [5].

Mentiondm ca discursului didactic produs intr-un mediu institutional ii sunt proprii anumite
trasaturi, care 1i conferd un anumit specific, facandu-l sa se deosebeascd de alte tipuri de
comunicare. Dupa M.IO. Olescov [5], este vorba, In primul rand, de faptul c@ participantii sunt
calificati ca statut: profesorul are instrumentele necesare pentru a se prezenta in calitate de emitator
— are un mesaj, cunoaste regulile conform carora trebuie sd se desfasoare interactiunea etc. De
cealaltd parte, elevul/studentul se conformeazad si interactioneaza cu interlocutorul sdu in baza
algoritmului prestabilit: devine receptorul/alocutorul sau intervievatul. In orice interactiune de acest
tip, rolurile sunt bine conturate: cel care instruieste si cel care este instruit. Ambii, pe rand,
bineinteles, pot fi locutor si adresat, pot deveni pasivi sau activi (din punct de vedere
comunicational) la un moment dat, dar calitatea lor nu se va schimba.

Un alt aspect important este cel al cronotopului — pe care il putem intui. Desi instruirea poate
avea loc in perioade diferite ale zilei, in spatii si locuri diverse, este traditional sa presupunem ca,
pentru momentul didactic, existd un spatiu amenajat instruirii si un timp al zilei propice actului
intelectual solicitat. Totodata, existd un sir de conditii conventionale in cadrul scopului social dat si
un set de valori ritualice fixate, care, In combinatie cu o structura de strategii de intarire intentionate
si un arsenal strict prestabilit de fenomene ce au precedent (nume, situatii, texte etc.), duc la
realizarea scopului educational.

Conceptul de ,,deixis” este in cel mai direct mod legat de situatia de comunicare. Existenta
mijloacelor deictice depinde de actul de enuntare, de coordonatele sale, de situatia de comunicare in
general. Este vorba despre faptul ca deicticele 1si iau referinta prin raportare la contextul situational.
In afara acestei situatii, deicticele ar fi cuvinte vide, lipsite de posibilitatea de a putea fi legate de un
referent.

Dupa cum mentioneaza cercetitoareca C. Kerbrat-Orecchioni, ,deicticele sunt unitatile

lingvistice a caror functionare semantico-referentiala implica luarea in considerare a unor elemente
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constitutive ale situatiei de comunicare, si anume: rolul pe care il au actanfii enuntarii in procesul
enuntarii §i situatia temporal-spatiala a locutorului si, eventual, a alocutorului” [4, p. 48]. Tipurile de
deixis la care ne referim in studiul dat sunt deixisul personal (reprezentat de pronumele personale,
de persoana verbului etc.), deixisul temporal (adverbele de timp, formele de trecut ale verbelor) si
deixisul spatial (adverbele de loc).

Studiul deixisului este unul dintre modurile de actualizare a componentelor situatiei de
comunicare 1n conditiile realizérii de catre locutor a unui text/discurs/act comunicational de tip
didactic. Important, in definirea deixisului, e faptul ca el asigura eficacitatea actului comunicational
in prezenta aflarii la interlocutori a unui fond de experiente comun. Selectarea elementelor deictice
de cétre un interlocutor sau altul este subiectiva. Fiecare dintre participantii la actul didactic are la
dispozitie un set de resurse comunicationale pe care le utilizeaza in cadrul interactiunii educationale.

In functie de nivelul de competente al interlocutorului, profesorul trebuie si vorbeasca cu
claritate, luand in calcul (conform principiilor didacticii) particularitatile de varsta si de dezvoltare
ale adolescentului.

Vom constata cd un discurs didactic actualizeazd nu doar un anume tip de deixis, ci mai
multe: deixis personal, atunci cand face referinta la participantii comunicarii:

Voi ardta pe harta cele mai mari lacuri ale Americii de Sud. Pentru ora urmatoare, VOi le
veti identifica pe hartile contur.

Persoana verbului, precum si pronumele personal indica participantii implicati in situatia
data.

Un discurs didactic de tip narativ este imposibil de imaginat fara indicatori si conectori
temporali; astfel, elementele deictice temporale au rolul de a ancora mesajul comunicational ntr-un
anume context existential.

Stefan cel Mare a purtat multe razboaie. Atunci, prin rdazboi se putea intelege o luptd, o
ciocnire armata ce putea avea diferite proportii. Astazi, prin termenul razboi intelegem conflicte
armate de proportii mult mai mari, cu rezultate si efecte dezastruoase.

Elementele deictice de tip spatial localizeaza comunicarea didactica, oferind indicii asupra
referentului locativ pe care il are in vedere locutorul situatiei de comunicare.

Coordonatele cadrului spatial in care are loc schimbul verbal. Considerand exemplul ce
urmeazad, putem conchide cd un discurs didactic e de cele mai multe ori unul ancorat spatial, cu un
,locus” bine determinat: fie ca este vorba de sala de clasa ori de oricare alt loc inzestrat cu

elementele necesare unui act educativ.
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Vino aici, ai sa ne arati la harta unde se afla Muntii Alpi.

Cei care nu se aflad in clasd nu pot decat ghici care este amplasarea acestui aici, desi, dupa
cum ne dam seama, in cazul situatiei didactice, este aproape logic sd presupunem care este aceasta.
Desi legat de gesturi, in situatia data, prin aici se are in vedere locul aflarii profesorului: in fata
clasei, langa harta.

Cand se studiaza deixisul, in cadrul unei situatii de comunicare de tipul celei pe care o
analizam, pot fi urmarite specificul idiostilului profesorului, individualitatea sa, alegerile sale in ceea
ce priveste instrumentele gramaticale, pentru a furniza mesajul didactic corespunzator.

Avand nevoie de un enunt, un context care sa le actualizeze si prin care sd indice ceva,
deicticele fac posibild decodificarea informatiei pe care o inglobeaza doar in conditiile in care datele
concrete ale situatiei de comunicare sunt cunoscute [2, IL, p. 636].

Indiferent care ar fi intentia locutorului (de convingere, de accentuare, de explicare etc.), este
imposibild constructia unui discurs in lipsa elementelor deictice, care au rolul de a ancora discursul
in raport cu situatia de comunicare, prin indicarea locului §i a momentului in care se produce
comunicare si facand referire la participantii sai.

Tn exemplele de mai sus, am elucidat n exemple succinte prezenta deicticelor in situatiile de
comunicare didactica. Considerdm important sd Incercam a sistematiza tipurile de enunturi in care
vom identifica deictice, cu referire la comunicarea didactica, bineinteles. Din experienta fiecaruia,
am putea mentiona doua tipuri de enunturi, clasificare valabila doar pentru studiul prezent. In primul
rand, consideram enunturile legate de activitatea din clasd. Un al doilea tip de enunturi sunt cele prin
care este expusd materia de studiu. Referitor la primul tip de enunturi mentionat, vom spune ca in
fiecare clasa, grup de elevi exista situatii de comunicare ce nu pot fi considerate drept continut de
predat. Ele tin de organizare, sunt instructive etc. In exemplele ce urmeazi vom urmari functionarea
deicticelor Tntr-un enunt de tipul acesta:

1. - Mario, ai udat azi florile?

- Nu, dar le-am udat ieri...

2. - Cine a aruncat creta pe jos?

- El a aruncat, doamna profesoara. L-am vazut.

3. Unde e registrul vostru?

- E acolo, mai la dreapta.

Sirul exemplelor de felul acesta ar putea continua. Situatiile de comunicare prezentate,

discutii banale dintr-o sald de clasa, prezintd exemple ce contureaza caracteristica deicticd a acestor
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situatii de comunicare. Legate de acestea, deicticele functioneazd in cadrul discursului facand
referire la persoanele/locurile/timpul ce se au in vedere.

De cealalta parte, avem enunturile ce prezintd materia de studiu. Vom spune ca si aici s-ar
putea face o delimitare: nu oricare disciplind poate Incorpora un numar variat si vast de elemente
deictice. Exista cateva care, in conceptia noastra, fac uz de un arsenal bogat de elemente deictice si
fara de care ar fi imposibila predarea unui anumit tip de material. Nu negadm prezenta elementelor de
acest tip in cadrul niciunei discipline, dar, de cele mai multe ori, acestea vor avea caracter repetitiv
(anaforic) si slab conturat deictic, scopul lor fiind de a servi in calitate de simple instrumente de
vocabular.

Disciplinele la care ne referim sunt, credem, geografia, istoria, fizica, obiectele ce tin in
general de stiintele naturii sau ale omului. Din exemplele de mai sus am vazut deja cum
functioneaza elementele deictice in cadrul unor exemple relevante din cadrul disciplinelor
mentionate. Elementele deictice spatiale (aici, acolo, mai sus, la stanga, mai la nord etc.) sunt
specifice geografiei, indraznim a afirma, iar cele de tipul atunci, acum, astazi etc. pot fi intalnite mai
des in cadrul disciplinelor istorice.

Nu am intentionat sd realizam, in acest articol, un nou tip de clasificare a tipurilor de lectii
sau de comunicare didactica; am Incercat doar sd facem o scurtd trecere in revistd a tipurilor de

elemente deictice prezente in situatiile de comunicare didactica.
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Modelul de dezvoltare a competentei de comunicare economica

Svetlana Gutu, lector superior,
Universitatea Cooperatist-Comercialda din Moldova

Résumé
Toute intervention dans le processus instructif-éducatif doit étre prévu par la modélisation

théorique de I'action d’influence éducative. Nous avons anticipé la formation de la compétence
communicative économique des étudiants par I’élaboration d’un modele théorique, dont la
description est donnée dans le présent article.

Mots-clés: épistémologie éducationnelle, modele théorique, téléologie de I'enseignement,
contenus pédagogiques, méthodologies pédagogiques, compétence de communication économique,
étudiant économiste.

Realizarea unui demers educational este totdeauna conditionatd de optiunea prealabila pentru
un model. Conform teoriei cercetate, afirma C. Barzea, ,,orice stiintd devine maturd, adicd apta sa
rezolve problemele specifice ale obiectului pe care si 1-a asumat, in momentul in care este capabila
sd opereze cu paradigme [...]. Si comunitatea pedagogica a atins acest stadiu de ,,normalitate

=9

stiintifica”, fiind Tn masura sa genereze, sa utilizeze si sa-si reinnoiasca paradigmele” [1, p. 50], iar
M. Momanu mentioneaza ca ,,cu adevarat conteaza conceptia pe care ne-o asumam i atitudinea pe
care 0 cream — ca expresie a unei mentalitati pedagogice, a preluarii critice a unui model, a unei
paradigme sau a unei teorii a educatiei” [2, p. 12].

Actiunea de elaborare a Modelului de dezvoltare a competentei de comunicare la studentii
economisti (MDCCE) a fost precedata de inventarierea unor idei, concepte, principii, teorii,
paradigme.

Cel mai simplu model al situatiei pedagogice implicd in mod necesar trei elemente:
cunoasterea, profesorul si studentul.

Plecand de la aceste elemente, J. Houssaye, citat de M. Momanu, propune un model explicativ
al actului didactic, pornind de la premisa cd, in context didactic, existd totdeauna o relatie
privilegiatd intre doua dintre cele trei elemente, al treilea situdndu-se in inferioritate. Termenii
relatiei privilegiate sunt subiectii situatiei pedagogice, actorii principali, iar al treilea joaca un rol
asemanator cu al mortului din jocul de bridge, care se afirma, mai degraba, prin absenta decat prin
reciprocitate, fiind totusi indispensabil, deoarece fara el nu existd jocul. Rolul sau se defineste si se

exprima prin ceilalti, adevaratii subiecti ai situatiei; al treilea este un tert inclus.

114



Constructia unei conceptii pedagogice si concretizarea unui demers educativ constau in
articularea unei relatii privilegiate intre doi subiecti, prin excluderea celui de-al treilea termen.
Procesele esentiale ale situatiei pedagogice, conform autorului citat, sunt:

- predarea, care privilegiaza axa profesor — cunoastere; studentul devine ferful inclus, are un
rol pasiv. S-ar putea crede, ne previne autorul, ca predarea angajeaza profesorul si studentii, dar nu
este adevarat; adevaratul mobil al situatiei pedagogice il constituie raportul privilegiat intre profesor
si savoir-ul sau;

- formarea, care privilegiaza axa profesor — studenti; rolul terfului inclus 1l are acum
cunoasterea. In procesul formarii, accentul cade pe relatie, nu pe continut; continuturile sunt,
desigur, implicate, dar indirect;

- invdfarea, care privilegiaza axa studenti — cunoastere, atribuind profesorului rolul terfului
inclus.

Modelul triunghiului pedagogic al lui Houssaye ne ajutd sa identificam si sd intelegem cele
mai importante conceptii asupra educatiei intelectuale:

- paradigma intelectualista, bazatd pe insusirea de cunostinte, pe dobandirea unei culturi
enciclopedice; Tn context didactic, accentul cade pe predare;

- paradigma formativista, centrata pe relagia formativa, nu pe continuturile instruirii;

- paradigma constructivista, axata pe ideea construirii cunoasterii la formabil” [2, p. 41].

In cercetarea noastrd, am recurs la toate cele trei tipuri de paradigmi, deoarece anumite
trasaturi din fiecare structurd a caracterizat demersul nostru si atat studentii, cat si profesorul s-au
regasit, in calitate de parteneri, pe aceste traiecte de formare a competentelor de comunicare.

Cuvéantul paradigma (lat. paradigma ,,exemplu”) are trei sensuri:1. lingvistic: ,totalitatea
termenilor apartinand aceleiasi categorii gramaticale, care se pot substitui reciproc”; 2. filosofic:
»exemplu sau model al unui sistem de gandire; la Platon paradigmele sunt exemplele sau cazurile
individuale prin care se exprima ideile”; 3. epistemologic: ,,instrument al cunoasterii stiintifice”.

La fel, cuvantul model are diverse sensuri, in functie de context.

1. sensul normativ: ,,conduitd de imitat sau reprodus, datoritd valorii si semnificatiei sale
(sinonime: arhetip, canon, manierd, mod, reguld, exemplu); persoana, fapt sau obiect cu calitati
reprezentative pentru o intreaga categorie (tip, prototip, norma, exemplar, erou); obiect original dupa
care pot fi reproduse obiecte asemandtoare, intr-un numar infinit de copii (etalon, standard, calapod,
mostrd, specimen, esantion, tipar, matritd); ideal sau stare perfecta, de urmat sau reprodus in forme

aproximative, imperfecte si intermediare (categorie, clasa, proiect, aspiratie, scop, tintd, masura)”;
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2. sensul artistic: ,,persoand sau obiect carora artistul le va reproduce imaginea (sinonime:
subiect, proba, figura, schita, manechin); obiect de aceeasi forma cu un alt obiect, mai mare sau mai
mic; forma miniaturizata sau maritd (copie, replica, mulaj, imitatie, miniaturd, machetd)”;

3. sensul stiintific: ,,reprezentare grafica simplificata sau tridimensionala a unei idei, a unui
proces sau sistem (sinonime: formad, structurd, schemd, ilustratie); ansamblu de elemente sau
variabile, care alcatuiesc un sistem simbolic sau social (sistem, plan, configuratie); adevar
provizoriu (ipoteza, prezumtie, opinie); reprezentare logicd sau matematica a unei teorii (formula,
model teoretic)”.

In pedagogie se folosesc toate cele trei sensuri. Deseori ins, modelele normative si artistice
inlocuiesc modelele stiintifice, producandu-se o confuzie [1, p. 105].

Procesul de construire a lumii cu ajutorul modelelor a fost recunoscut ca o realitate
incontestabild, fiind denumit cu termenul modelizare. In stiintele umane, conform conceptiei lui
Stachowiak, citat de C. Barzea, se presupun raspunsuri la patru intrebari: de ce?, pentru cine?,
cand? si pentru ce?. In modelizare, accentul se pune pe raporturile pragmatice dintre analog si
original, oferind astfel raspunsuri la intrebarile: de ce?, pentru cine?, cand? si pentru ce? [ibidem, p.
113].

Stiinta educatiei este o stiintd umana, deci cele patru situatii-tip se aplicd si in contextul
educatiei. Conform asertiunilor autorului C. Barzea:

- obiectul de cunoastere este, de fapt, un proiect, o devenire, o aspiratie; el poate fi prefigurat
cel mai bine prin modele;

- educatia este o totalitate ireductibila la elementele componente; cunoasterea ansamblului, a
semnificatiei globale se realizeaza foarte bine prin modelizare;

- educatia este o actiune sociald, un sistem deschis, in continua miscare; ea are o fluiditate
aparte, care nu poate fi redata decat prin cunoastere aproximativa, de tip analogic;

- interventia noastra directa asupra obiectului de cunoastere este expusa la conditionari morale
si ideologice pe care nu le putem evita decét prin actiunea asupra unor substitute impersonale si
insensibile, ca modelele [ibidem, p. 119].

In conditiile societitii contemporane, scolii ii revin misiuni tot mai complexe cu privire la
formarea competentelor: ,,Motiv pentru care si problema educatiei a suferit modificari substantiale,
mentioneazd D. Salade, numeroase foruri internationale examinand-0 dintr-o perspectiva noua,

sugerand si imprimand directii de activitate pentru etapele urmatoare. Ca o continuitate, analizele
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facute si pornite de pe pozitii diverse subliniaza cu insistenta rolul si valoarea educatiei in procesul
devenirii umane” [3, p. 15].

Nu numai in profesiune, ci si in viata sociala, in ansamblul ei, educatia devine atat o premisa,
cat si un rezultat care conditioneaza atitudinea si conduita individului. De aceea si cunoasterea
stiintificd urmareste nu atit transmiterea de informatii, cit, mai ales, formarea si dezvoltarea
interesului pentru cunoastere, stimularea fortelor proprii de investigare si descoperire. In acord cu
cunoasterea stiintificd, mentioneaza D. Salade, ,,educatia este conceputa ca un sistem de actiuni prin
care se realizeazd, cu ajutorul unor masuri si tehnologii speciale, o valorificare optimda a
potentialului creativ si se asigurd o formare integrala a personalitdfii umane, potrivit idealului istoric
al comunitatii in care traieste individul” [ibidem, p. 36].

Modelul nostru (figura 1) s-a constituit din doud componente de baza: de informare si
proiectare, la nivel teoretic, a competentelor de comunicare la studenti si experimentald, sau
formativa, cand preceptele teoretice si metodologice au fost dezvoltate prin tehnologii de
operationalizare a predarii — Tnvatarii — evaluarii.

MDCCE, conforméndu-se rigorilor existente pentru modelele pedagogice elaborate,
inventariate, de exemplu, de V. Gorag-Postica, a indeplinit o tripla functie:

a) de informare initialda, care declanseazd mecanismele logice si epistemologice specifice
rationamentului de tip analogic;

b) de formare/dezvoltare a competentelor preconizate;

C) de validare finald a cunostintelor si capacitatilor dobandite, la nivelul unor sisteme de
referinta diferite care angajeaza resursele specifice evaluarii formative, permanente, continue [4].

MDCCE reprezinta toate operatiile pedagogice, inerente metodei modelarii:

- conceptualizarea la nivel strategic, prin trasarea unor linii directoare necesare pentru
proiectarea activitatii in conditii optime;

- Obiectivarea intr-o forma materiala si grafica adecvata sarcinii de instruire asumata conform
curriculumului universitar in uz;

- fixarea la nivelul unui sistem referential inchis — care reproduce un numar limitat de
caracteristici (functii, structurd, insusiri generale, principii, legitdti) — capabil sa stimuleze
rationamente analogice ce asigura descoperirea trasaturilor esentiale ale fenomenului original studiat
la nivelul unui sistem deschis (capabil oricand sd evidentieze o anumita caracteristica);

- Operationalizarea la nivel de cerinte metodologice specifice unitatilor didactice respective;
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- verificarea eficientei educativ-didactice a modelului activat, prin intermediul unor exercitii
si aplicatii observationale si experimentale.

Functiile-cheie ale MDCCE sunt:

- de dezvoltare a culturii comunicarii la studentul economist, drept componentd a culturii
generale profesionale;

- de formare a abilitatii de insertie sociala si profesionala ca specialist in domeniu.

Principiile specifice de dezvoltare a CCE.

Principii ale comunicarii interumane (culturologice, lingvistice si educationale): ale axiologiei

educatiei, globalismului §i socializarii, civilizarii si orientarii invatamantului spre finalitatile

culturale, exemplului, utilitatii, principiul schimbarilor permanente.
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Figura 1. Modelul dezvoltarii la studenti a competentei de comunicare economica




Principii de metodologie a formarii culturii comunicarii. principiul integrarii organice a

teoriei cu practica, al accesibilizarii cunostintelor, priceperilor si deprinderilor, sistematizarii §i
continuitdtii In Invdtare, Insusirii constiente §i active, Insusirii temeinice a cunostintelor si
abilitatilor, centrarii pe student si pe formarea competentelor sale generale si de specialitate.

Principii_de formare/dezvoltare a CCE la studenti: principiul considerarii dimensiunii

cultural-economice in dezvoltare, al conexarii/corelarii valorilor social-culturale si economice,
amplorii §i profunzimii diapazonului valoric propus/achizitionat de catre studenti, selectarii si
sintezei diversilor stimuli culturali, racordarii si atasamentului personal al studentilor la valorile
fundamentale ale omenirii, afirmarii si imbogatirii identitatilor culturale ale studentilor gi
deschiderii catre valorile §i experientele necunoscute/din alteritate, autonomizarii procesului de
studiu §i educatie a studentilor, largirii participarii la viata economica a studentilor,
permeabilitatii la admisibilitatea de valori posibile, evaluarii/reevaluarii din mai multe perspective
a obiectului, situatiei, instrumentalizarii riguroase a activitatii studentilor de abordare economica si
cultural-spirituala a realitatii, valorificarii potentialului etic al studentilor.

Din cele doud competente de baza, au derivat obiectivele de referinti ale DCCE:

cognitive (cunostinte): sa-si activeze/dezvolte/completeze cunostintele lingvistice necesare
perceperii si realizarii faptelor de comunicare orala si scrisa;

tehnologice (capacitati):

- sd utilizeze in mod independent dictionare, enciclopedii, altd literaturd cu caracter
informativ;

- s vorbeasca si sa scrie corect, coerent in limba romana literara contemporana;

- sa redea In mod original, intr-o forma accesibila, clara si armonioasa, propriile idei, judecati
si opinii;

- sa foloseasca corect si eficient limbajul economic in diferite situatii de comunicare;

- sa manifeste capacitafi de utilizare a cunostintelor din diverse genuri de arta, stiinta literara,
estetica, cultura;

- sd comenteze In termenii respectivi relatiile de forma si continut dintre unititile de
vocabular; sa exploateze valentele expresive ale acestor relatii;

- sa identifice procesele active Tn completarea vocabularului;

atitudinale:

- sa congtientizeze necesitatea de acumulare a cunostintelor lingvistice pentru a practica un

comportament verbal elevat si corect — baza de formare progresiva a culturii generale;
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- sa manifeste interes §i curiozitate fata de exprimarea elevata si utilizarea corecta a limbajului
de specialitate;

- sa pledeze motivat pentru variantele corecte, acceptate de uzul cultivat, utilizandu-le adecvat
in circumstantele cerute;

- sa tinda in mod constient spre o exprimare corecta, clard, originala i expresiva;

- sd manifeste tolerantd sau atitudine critica fata de ideile exprimate de interlocutori si forma
lexical-stilistica a acestora.

Obiectivele indicate reprezinta, proiectiv, si finalitatile actiunii instructiv-educative:
competentele de comunicare economica.

Modelul a luat in considerare nu numai excursul teoretic al dezvoltarii CCE, ci si
experientialul formarii/dezvoltarii acestuia. Astfel, ne putem imagina structura MDCCE ca pe o
piramida, avand la baza doua componente:

epistemologica (sau baza conceptuald) de dezvoltare la studenti a CCE, constituitd din idei,
concepte, principii, teorii, paradigme;

experientiala (sau pragmaticd), reprezentatd de experientele de comunicare ale studentilor,
nivelurile reale de formare a CCE si valorile si experientele profesionale ale cadrelor didactice
universitare de dezvoltare la studenti a CCE, suplimentate de valorile aferente formarii/dezvoltarii
acestei competente, continute/proiectate de piesele curriculare.

A patra componenta a MDCCE este alcatuitd din doua structuri paralele: confinuturile
specifice de dezvoltare la studenti a CCE, care includ materii lingvistice, materii culturale si materii
pedagogice (despre activitatea de formare/dezvoltare a CCE).

Modelul prevede, ca metodologii specifice dezvoltarii CCE:

- forme de activitate didactica (individuala, in perechi, de grup si frontald);

- sistem de metode de predare — invatare — evaluare;

- sistem de exercitii lexicale si gramaticale [5].

In plan practic, am valorificat mai multe modalitati de influenta educativi, precum:

- o deplasare spre strategiile de evaluare formativa, pentru dezvoltarea functiilor operationale
ale achizitiilor scolare;

- antrenarea studentilor in precizarea chestiunilor cu privire la valoare, comparare, estimare;

- crearea de situatii educationale de larga autonomie si de puternica responsabilitate pentru
studenti;

- implicarea directa a studentilor in evaluare, semievaluare si autoevaluare;
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- suspendarea notarii in anumite circumstanfe §i pentru anumite materii de Invatamant
(activitati optionale etc.);

- abandonarea pozitiilor obiectiviste in notare (evaluare — masurare), In profitul unei notari
mai elastice, mai contextuale, mai subiective [6, pp. 193-194].

Caracterul creativ al comunicarii, in general, si al comunicarii economice, in particular,
solicita si o metodologie speciald de formare/dezvoltare a acesteia din urmad. Formarea
competentelor prin metode interactive de predare — invatare — evaluare, afirma autorii unei didactici
moderne, reprezintd un subiect in voga pentru pedagogia contemporand, care recunoaste
parteneriatul profesorului si studentului in activitatea de studiu si formare profesionala, profesorul
nemaifiind n stare a-si pastra rolul de furnizor de cunostinte, in timpurile noastre suprasaturate de
informatii, oricat de capabil ar fi si oricat de enciclopedic i-ar fi orizontul [7, p. 9]. Conform aceleasi
surse, metodele interactive contribuie, in principal, la transformarea studentului in subiect al
invatarii, producandu-se astfel o dinamizare a procesului de predare — inviatare, in care acesta este
antrenat pe deplin, cu toate capacitatile sale intelectuale. Activitatile de grup permit evidentierea mai
pregnantd a calitatilor de colaborare, coparticipare, implicare intensiva, constientizare, acumulare de
diverse idei, dar si a calitatii de manager (conducator, organizator), care duce la dezvoltarea
complexa a personalitafii, solicitindu-i, in calificarea sa profesionala, manifestarea/formarea nu doar
a inteligentei cognitive, ci si a celei sociale si emotionale [ibidem, p. 10]. Au fost inventariate (iar in
experiment si aplicate), in special, metodologiile de stimulare a energii creatoare a studentilor,
inclusiv de imbinare a activitatii de grup cu cea individuala intr-una productiva: dezbaterea sau
discutia in colectiv, asaltul de idei, discutia panel, tehnica Delphi etc. [3, pp. 63-64]

Pe parcursul cercetarii, am constatat ca formarea competentelor de comunicare ale studentilor
are loc nu numai in procesul de predare — invatare, ci si in cel de evaluare, prin testele formative,
sumative, tezele semestriale, examene etc.

Pentru inlaturarea/diminuarea acestor fenomene, a fost proiectat (apoi si aplicat) principiul
imbinarii/corelarii formarii profesionale cu dezvoltarea culturald generala a celor educati in orice
situatie de comunicare, in cadrul cursurilor Stilistica si cultivare a vorbirii si Bazele comunicarii
pentru studentii economisti, tipul principal de activitate fiind exercitiul lexical, practicat in contexte
fonologice si gramaticale concrete [5].

Tipul de exercitii folosit mai frecvent in cercetare este Scrierea libera, care-si revendica si
calitatea de metoda de formare/dezvoltare la studenti a CC. Scrierea libera, o sarcina creativa ce

presupune realizarea unui produs nou, relevant la scard sociald si individuala, probeaza certitudinea

122



atingerii unui obiectiv al EL; de exemplu, Insusirea polisemiei §i sinonimiei lexicale nu doar prin
cunoasterea definitiilor acestora, ci si, mai ales, prin producerea unor texte care s demonstreze
formarea unor capacititi de operare cu unitdti din acelasi camp semantic si de valorificare a
potentelor expresive ale polisemiei. Desfasurarea actiunii de influentd educativd pe aceasta
paradigma a fost proiectata astfel incat sa se soldeze cu competenta (avansatid) de comunicare
economica, reprezentata de varful piramidei.

Subiectii DCCE. Pe partea stingd a MDCCE am indicat, pe verticald, casuta Profesorul,
unind-o cu toate celelalte casute ale modelului, fapt care sugereaza ca primul subiect al educatiei
este principalul ,,motor” sau forta motrice a procesului instructiv-educativ:

cu epistemologia si cu principiile de dezvoltare a CCE - prin demersurile directe si indirecte
trimise catre politicile educationale, conceptorii $i autorii de acte normative §i curriculumul
universitar de baza;

cu continuturile si metodologiile de dezvoltare a CCE — prin actiunile proprii de proiectare,
combinare si aplicare a acestora: spre deosebire de cadrele didactice scolare, universitarii elaboreaza
el ingisi continuturile educationale (de instruire si formare), selecteaza si combind metodologii de
formare profesionala inifiala (a doua actiune o realizeaza si profesorii scolari);

cu competenta de comunicare economica a studentilor: profesorul este primul responsabil de
formarea/dezvoltarea acesteia (al doilea este studentul).

Pe partea dreapta a MDCCE am indicat casuta Studentul, care-i legata de experientele de
formare, continuturi, metodologii si de finalitatea principala a FPI — competenta de comunicare
economica, reprezentatd de ,,acoperisul” Modelului, caci studentii dezvoltd in mod personal
continuturile prin care se formeaza/dezvolta CCE, influenteazd metodologiile acestui proces (prin
comportamentul instructiv-educativ in sala de curs — metodologiile aplicate de profesor; prin
activitatea individuala de formare profesionala — metodologiile selectate si combinate de catre el), Tn
aceste activitagi fiind luate in calcul si experientele de formare generald si profesionalda ale
studentilor. Conceptul educational modern recomanda si familiarizarea studentilor cu principiile de
FPI. Totusi acestea reprezintd o preocupare exclusiva a profesorului, de aceea n-am indicat, ca
principala, si legitura studentului cu principiile de FPL In schimb, competenta de comunicare
economica i aparfine n exclusivitate In procesul de FPI, competentele fiind nu altceva decat valori
achizitionate de studenti (educati), In special prin instruire si educatie. Fireste, si profesorul poseda
aceasta competenta, insa el si-a format-o inainte de a declansa procesul de formare a acesteia la

student.
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In_concluzie. Un model pedagogic de influentd educativa trebuie si includd obligatoriu un
numdr de compartimente care sd reprezinte atdt componentele curriculumului (epistemologia in
domeniu, teleologia, continuturile educationale, metodologiile educationale), cat si componente
specifice actiunii educationale pe sectorul dat al activitatii educationale. Pentru formarea/dezvoltarea
competentei de comunicare economica a studentilor, un astfel de model va include neaparat
principiile comunicarii, obiectivele educatiei lingvistice, continuturi si metodologii specifice

formarii competentei de comunicare economica.
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O cneunduke posieBoil CUTYyallMH KAK OCHOBBI PeajJiM3alMi NPUHIHUIIA POJEeBOH MePCneKTHUBbI

B Mpouecce neJgarornyeckoi nmoAroToBKM Oyaymmx yuurese-puinonoros
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Abstract

The specificity of the role situation as the base of the principle of the role perspective
realization in the process of future teachers-philologists’ pedagogical training is discovered in the
article.

Key-words: the principle of the role perspective, role situation, pedagogical training,
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[Temarornyeckass JeHCTBUTEIHLHOCTh MPEIACTABISET CO0O0I0 TI0OATbHOE 00pa3oBaTEIHHOE
MPOCTPAHCTBO, B LIEHTPE KOTOPOTO HAXOAUTCS OyMyIIUi IMenaror, pealn3ylomuid CBOU 3a/IaTKU |
CIIOCOOHOCTH C TIOMOIIBIO PA3IMYHBIX CPEICTB U TOCPEICTBOM OCYIIECTBICHUS COOCTBEHHOM
TPAaeKTOPUU  HMHIMBUIYyaldbHOro  pa3BuTus. IlpodeccruoHasbHOE  CTAaHOBIEHUE  JIUYHOCTH
oOecrnieunBaeTcs 00pa30BaTEIbHBIM MPOIECCOM BBICIIEH HIKOJIbI, BAXKHBIM COCTABIISIFOIIMM 3BEHOM
KOTOPOTO SIBJIIETCS TIeAarorundeckas moJroToBKa OyAyIINX yUUTeNIen-(UI0I0roB.

C y4eToM TMOCTOSHHO YCIOXHSIONIMXCA TpeOOBaHW K YpOBHIO MpodeccroHanim3ma
COBPEMEHHBIX YUYUTEIbCKUX KaJpOB, MEAarormdeckas MOArOTOBKA, OCHOBOW KOTOPOH SIBISIETCS
cuctemMa mNpodhecCHOHATbHO-TYMAHUCTUYECKUX IIEHHOCTEH, HYXJaeTcsi B OOHOBJIICHHUU €€
TEOPETUKO-METOAMYECKUX OCHOB. [Ipobrmema omTuMM3amuu BCEH CHUCTEMBI IEJAarOrHuecKoit
MOATOTOBKA ~ OYAyIIMX  YUUTENEW-(UIOIOrOB  MpEArojaraeT IMOUCK HOBBIX  TEOPETHUKO-
METOJMYECKUX CTPATErnii, OCHOBOW KOTOPBIX SBIISIOTCS MNPUHLMIBI €€ OpraHu3anuu. Takum
MPUHIIMIIOM MOXET ObITh MPUHIIUI POJIEBOIl MEPCHIEKTUBBI.

OgHuM H3 MEXaHM3MOB peajlu3alMy MPUHIUIA POJIEBOM NEPCHEKTUBBI B CHUCTEME
NEeJaroru4eckoil MoAroTOBKU CTYJIEHTOB SIBJISETCS poJsieBas curyaunus. PoneBas cutyamus — 3TO
CHUCTEMa pAa3BHUBAIOIIMX OTHOIICHWH, CIENHAJIbHO OpPraHW30BAHHBIX M LEJEHAIPaBICHHBIX
npenojaBaTesieM, TBOPYECKOE, AMAJOTHYECKOe B3aUMOJACHCTBHE CYOBEKTOB MEAaroruyeckoi
MOJATOTOBKH, OOYCIIOBICHHOE BCEH CHUCTEMOW MNPOQPECCHOHAIBHOTO CTAaHOBIEHUS OyIylIuX
neaaroroB-guionoros. Crernuduka poJeBON CHUTyallMd KaKk OCHOBBI pealiu3allid MPUHITUINA
pOJIEBOIl MEPCHEKTUBBI B MPOIECCE MEJarornyeckoil MoAroTOBKH OyayIIUX yduTene-(punonoron
3aKroyaeTcs B GOpPMUPOBAHUHU MEJArOTMYECKUX MOHATUH KaKk 0ObEKTHUBHOIO, TaK U CYyObEKTUBHOTO
obpazoBanus. [lo yrBepxknenuto M. XonoaHoil, ¢popMHpOBaHHE MENArOrMYECKUX TOHITHHA Kak
dbyHIaMeHTa Tearorn4ecKuX B3TJISIIOB U YOSKICHUH, TIe1arOrH4eCKOro MUPOBO33PEHUS Oy TyITUX
YUNTENeH-(QUIONOroB — 3TO TPOLECC MpPEBpaIleHHs] ONpEAENEHHbIX €IUHUI] OOBEKTHUBHO
CYIIECTBYIOIIETO 3HAHUS B CYyOBEKTHBHBIE MEHTAJIbHBIE CTPYKTYpHI, CYIIECTBYIOIINUE YK€ BHYTPU
OTIBITa CTYICHTA B KQUeCTBE MCUXMUECKUX HOBOOOpa3oBaHUl. B X0e akTHBHOTO MOMCKA BBIXO/A U3
MOJICJIUPYEMBIX TMEJAarOTMYECKUX CUTyalluii peub HAET HE O MPOCTOM YCBOEGHUU CTYAEHTaMU
MEJAaroru4eckoil TEOpUH, OCMBICICHUN IME€JarOrMYeCKUX IOHATUH, a O «BBICTPAaWBaHUU» B
MEJarOrM4eCKOM  ONBITE CTYJCHTOB NOHSATUUHBIX TICUXMYECKHMX CTPYKTYp Kak HOCHUTENIEH
NOHATUHHOTO 3HaHus [4, c¢. 325-326]. Ilegarornueckue MOHATHS, IO €€ MHEHUIO, HEIb3s MIPOCTO

nepeaaTh 00y4yaeMoMmy.
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CTyneHT BOCIPUHUMAET MelIaroruyeckre MOHSTHUS U B LIEJIOM IeJaroruueckylo TEOpHIO B
CUTYyalluH, KOTJa OHU IPEACTABJICHbI B y4eOHOM TEKCTE, KaKk OOBIYHOE 3HAHHE, KaK MH(OpMAaIus.
[Iporiecc ycBOeHUS Meaaroruueckoi TeOpUH MPeanoiaraeT ee MmocieoBaTeIbHOE BEICTPAaNBAHUE B
NearornyeckoM OIbITe cTyaeHTa. PoreBas cutyauust npemonpenenser TaKyl OpraHU3aluio
MeAarornyeckoro Imporecca, KoTopas oOecreyrMBaeT NEepeBOJ] TEOPETUUYECKUX TOHATUH B
KOTHUTHUBHBIE TIOHSATHS, CYIIECTBYIONIUE B TIPOCTPAHCTBE MEIarOrHYeCKOr0 OMbITa CTYACHTA.

[Ipomiecc ycBOGHHS TENarorudyeckux 3HaHWK Oa3upyercs Ha OCHOBE MOHSTHUHHBIX
NICUXUYECKUX CTPYKTYp, KOTOpPBIE BBICTYNAIOT MHTETPAbHBIMU OOPAa30BaHUSIMH: UX MCUXUYECKUM
MaTepuajoM SIBISIOTCS TPH MOJAIBHOCTH OIBITa — CIIOBECHO-pEUEBasi, BU3yallbHas U YyBCTBEHHO-
CEHCOpHas. B poyeBoil cuTyanuu megaroruyeckasi MbICTb SIBISETCS PE3yJbTaTOM TapMOHU3AINH
3HAKOBO-CJIOBECHOTO, BU3YaJIbHO-MIPOCTPAHCTBEHHOTO H  YYBCTBEHHO-CEHCOPHOTO  (SI3BIKOB)»
nepepaboTku ydeOHOM wuHbopmaruu [4, c. 327]. Ilpaktuka mnoxarBepxaact 3¢h(HEKTUBHOCTH
POJIEBBIX CUTyallMil B Mpoliecce NeAarorn4eckoi MoAroTOBKU OYAyIIUX y4uTenen-(uaoaoros, T.K.
OHH O00ECIEeYMBAIOT YCBOCHHE IEJAaroruueckoil MH(popMamuu TpU TaPMOHU3ANUU PA3TUIHBIX
3HAKOBO-CUMBOJIMYECKUX CUCTEM: CIIOBA, 00pa3a, NeiCTBUSI-ONIYIIICHHUS.

[To sTomy moBonmy A. JlaHWIIOK CUWTAET, YTO B Pa3BHBAIONIEM OOYYCHHH Ba)KHYIO POJIb
urpaetr (paxTop OJHOBPEMEHHOCTH MPEICTaBICHUS Y4eOHOW WH(OpManuM Ha pa3HBIX yUEOHBIX
si3pikax. [Ipoliecc BBICTpaWBaHUs TOHSATHH B MEHTAIBHOM OIBITE CTYACHTA «IHIAKTHUYECKU
obOecrieunBaeTCs TOCPEJACTBOM MPEICTABICHHUS HAydyHOW WH(OpManmuu B Pa3HBIX SI3BIKOBBIX
CHUCTeMax M CO3JaHuU JNEHUCTBUM IS MEpeBOAa 3HAHWM C OJHOTO s3bIka Ha npyroi» [2, c. 393].
Henb3s He cornacuthes ¢ yTBepkaeHueM A. JlaHmiIioka 0 TOM, 4TO 4eM OoJibliie 00pa3oBaTEeNbHbBIX
SI3BIKOB ~ MCTIONB3YyeTcsT B 00pa3oBaTeNbHON CHUCTeMe, TeM OONBIIMMH BO3MOXKHOCTSIMH B
dbopmupoBaHur TNPOPECCHOHANBHON KOMIETEHTHOCTH OyIyIIUX YYWUTENel-(UIoIoroB OHa
oOiazaer.

B poneBoii curyanmu mporecc NpeBpalleHUs 3HAHUNW B JIMYHOCTHBIA CMBICT H
npodeccuoHaNbHbIE IICHHOCTH MPOUCXOJUT HAa OCHOBE B3aUMOJICHCTBUS 3HAKOBO-CIOBECHOTO,
BU3YaIbHO-TIPOCTPAHCTBEHHOTO U YYBCTBEHHO-CEHCOPHOTO «SI3BIKOB» TepepaboTKu MHQPOpMAIUH.
PoneBas mepcriekTuBa TO3BOJIAET CTYAEHTY MPEACTaBIATh MEJaroruyeckyrd TEOpUI0 Kak
LEJIOCTHYIO CUCTEMY IeNaroruiyeckux (akToB U SIBICHMM, Kak crioco0a MBICIEHHOTO BOCCO3AaHMUS
u3zyyaemoro o0Owekta. [Ipu 3TOM menmarormyeckas uH(oOpMaus npeacTaBiser co0oil He MpocTo
Croco0 TPECTaBICHUS TIeNaroruvyeckoro ¢akrta WU SBICHUS, a HMEHHO CII0CO0, Mpolecc,

COCTOSHUE, TMPOXKMBAHHWE CTYJEHTOM  OINPEAEIEHHOT0  3MOIMOHAIBHO-MPO(ECCHOHATBEHOTO
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coctosiHus. PoneBasi cuTyaiuss — 3TO 0COOBII METOA MOIENUPOBAHUS, METOJl MPOEKTUPOBAHMUS
NEeIarOrMYeckoro COOBITHS WM Tpolecca B HMHAWBUAYAJLHOM CO3HAaHMHM U BOCCO3/IaHUE
UH/IWBUYAIBHOTO  OIBITA, METOJA Pa3BUTUS  MEAArOTMYECKOTO0 CO3HAaHUS KaK  COOBITHA
neaarornyeckoil peanpHocTH. [legarornyeckass moAroToBKa Ha OCHOBE MOJIEIMPOBAHHS POJIEBBIX
CUTyalluil MpearnoiaraeT paboTy CTyAeHTa ¢ TeopeTudeckoil Moenbio. CTyIeHT HaXOAUTCA BHYTPH
POJIEBOI CUTYAIMH, TOTPY>KEH B IEJaroru4eckoe COOBITHE, HO OJJHOBPEMEHHO JIOJKEH HaXOIUTHCS
BHE €ro, Ha HEKOTOPOM CMBICIOBOM OTJAJICHUH, HAa IUCTAaHUUHU pPEe(ICKCHH M BOCIPUHUMATDH
MPOUCXOJAIIEe TIeIarorudeckoe CoOBITHE Kak MpelIMeT, C KOTOPhIM MBICIEHHO MOKHO
JKCrepuMeHTupoBath. [IpoxkuBaHue, coydacTue B pOJIEBOM CHUTYallMU, MOIECIUPYIONIEH
NEeIarorMyeckKyo  JACWCTBUTENBHOCT, MW OJHOBPEMEHHO OTHOIIEHHME K Hell Kkak Oymaymiei
npoeCCUOHATBHON  JIEATENbHOCTH  JIOCTUTAETCSl  TOCPEJACTBOM TapMOHHU3AlMM  3HAHHUS W
MPAKTUYECKUX JICUCTBUIA.

B poneBoil cuTyanuu OPOUCXOAUT MHTErpalus MEXIPEIMETHOIO 3HAHUS B €IWHOM
npoOJIeMHOM ToJIe, KOTja nenarorndeckas MH(GpopMaus npeacTaBieHa Ha yPOBHE 3HAHUS, UyBCTBA
u paedcreud. Ilpu 3TOM co3paroTCs yCiaoBHMs IS pealM3alUy JIMYHOCTHO-OPUEHTHPOBAHHOTO,
CoJIepKaTeNbHO-TIPOIECCYATbHOI0, KOMIIETEHTHOCTHO-KPEATUBHOT0, 337]a4HOT0, AUAJIOTUYECKOTO U
UMUTAIMOHHO-UTPOBOTO  MOAX0M0B.  OCyIleCTBIGHHE OJTUX MOAXOJOB K  OpraHHU3aliu
NeIarOrMYeckoi IMOATOTOBKM OOECIIeYMBAET pealn3alliio CTPATETUU IOBBIIICHUS €€ KayecTBa,
yYpOBHS TMpodecCHoHAIN3Ma OYyAYIIUX YYHUTENEH-(HUIONOrOB M OBJIAJCHUE UMM IPOLEAYpPO
TEOPETUUECKOr0 aHAIN3a U UHTEPIPETAIlH NTeJarornuecKux (akToB, SBICHUHN U MPOLIECCOB.

Teopernueckuil aHanu3 — 3TO CIIOCOOHOCTH CTYAEHTOB BBIICIATH B M3Yy4aeMbIX YU4E€OHBIX
JUCLHUIUTMHAX OJOKM CHCTEMHOTO 3HAHMS JJIS UCIOJIb30BAaHUS UX B KayecTBE CIOCOOOB PELICHUS
y4eOHBIX MPOOJIEM B MOJICIHUPYEMBIX POJIEBBIX CHUTYAIMsX. YCIEX BBIXOAA M3 POJIEBBIX CHUTYAIHH
omnpezensercs  NpueMaMu  pallMOHaJIbHOW  MBICIMTEIbHOM  AESITETbHOCTH,  CpPEACTBAMHU
MHTEPIIPETAMU TeIarOTMUYeCKUX 3HAHWM, MPEACTaBICHHBIX HE TOJIBKO 3HAKOBO-CIOBECHBIM, HO U
BU3YaJIbHO-TIPOCTPAHCTBEHHBIM M YyBCTBEHHO-CEHCOPHBIM SI3bIKaMH MepepadoTKU HHPOpMALIUH.

WuTepnperanus — 370 npoueaypa NIpUMEHEHHS TEOPETUYECKON MOJIENH B LIESAX MOTYyYEHUS
Mearoru4ecKoro 3HaHUA (3HAHUS ISl ce0sl) O MOJSIMPYEMOM Ienarornueckord peanbHOCTH. B
MHTEPIIPETAllUA JJOCTUTAETCS HAWBBICIIAS CTENEHb MHTErPAalliy 3HAHUN MEXIPEeIMETHOro IJiaHa,
YTO TO3BOJISIET MOJYYUTH LEJIOCTHOE TMpeICTaBlieHHe 00 H3yd4aeMOM IeAaroruuyeckoM (hakre,
sBIeHUH, coOObITHH. OBNazieBas B mpolecce MOUCKa BbIX0/1a U3 POJIEBOI CUTyalluu UHTEpIpeTanueit

U TEOPETHYECKHM aHallM30M, OyIaylue YYuTels-(pUIIONIOTH COBEPILIEHCTBYIOT MEAaroruyeckoe
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MBIIJIEHWE, KpPEaTUBHOCTb, HECTAHJAPTHOE BHUJACHME M  BOCIHPHUATHE  IE€1arOrMYeCKOn
JIEUCTBUTEIIBHOCTH.

Ha cemMuHapckux M MpaKTUYECKUX 3aHATHAX 10 MNEAArorn4ecKuM AMCLUILIMHAM
MOJIEJTMPOBAHUE POJIEBBIX CHUTYAIMil ClIOCOOCTBYET OBIAJCHUIO CTYACHTAMU YMEHHUSIMHU aHalld3a U
pa3pelieHus uX, YCTAaHOBJIECHUS B AUCKYCCUU HETOCTATOYHOCTH UMEIOUINXCS CIIOcO00B NEHCTBUN U
OCYILIECTBIICHUSI ~ TOCTAHOBKM MNPO(GECCHOHATBHBIX 3a/ad Ha HCCIICOBAHHE HOBBIX CBs3EH H
OTHOILIEHHH Tejarora ¥ o0y4aeMoro B Ipolecce UX B3auMojeicTBusa. ['pynmoBoe ocMbIcieHHE
POJIEBBIX CUTYyallMil CTUMYJIUPYET Y CTYIEHTOB UyBCTBO HEYJAOBIETBOPEHHOCTH HAJIMYHBIM YPOBHEM
npodeccuoHaNbHOM  KOMIIETEHTHOCTM W MOTHBAIIMI0 Ha TOUCK HOBBIX CpPEACTB  UX
po¢eCCHOHATILHOTO CTAHOBIICHHSI U CAMOPA3BUTHSI.

MonenpoBaHue pOJEBBIX CUTYalMil B XOJ€ 3aHATUN 0 NEAArOrMYECKUM IAUCLUILIMHAM
oOecrieunBaeT (POPMHPOBAHUE CMBICIOBBIX YCTAaHOBOK Ha IE€JAaroruueckoe B3auMOJEHCTBHE
IpernojaBaTess U CTYACHTOB (a, BIIOCJIEICTBUY, YuuTens u ydamuxcs). [lo muennto B. KynpsiBiesa,
OHO BBICTYIIACT «KaK XMBOE COABTOPCTBO B IMOCTPOECHUHM O0pPa30BaTEIHLHOIO MpoIlecca, B KOTOPOM
MPOUCXOIUT 000I0THOE caMOM3MEHEHHE ero CYOBEeKTOB — pebeHKa 1 B3pociioro» [3, c. 61].

BocnurarenpHasi, pasBuBaiouias M oOpa3zoBaTenbHas (DYHKUHS POJEBBIX CHUTyalui
ONPENENAETCS CTENEHbIO MOArOTOBIEHHOCTH IIPENOABATENS U BIAICHUEM UCKYCCTBA BKIIIOUECHHUS B
HUX CTYJIEHTOB, YMEHUEM CTPYKTYPHPOBATh M€1arOrM4eCKOe 3HaHUE B BUJE POJIEBOI IEPCIIEKTUBBI.
By3oBckue nmnpenogaBaTeny JODKHBI  OCO3HABaTh, YTO IJIaBHas 3aJada  «COCTOMT HE B
OecTpuCTpacTHOM TPaHCISIMY 3HAHUA [...], @ B €ro MepeBojie Ha SI3bIK BBIPA3UTEIBLHOTO aApECHOTO
MOCJIaHMs, OOpalieHuss» K KaxaoMy ctyaeHTy [3, c. 60]. B poyieBbIX cHTyanusix ¥ TpYIIIOBOM
MOUCKE BBIXO/Aa M3 HUX OOJIBIIYIO POJIb MIPaeT AMAJIOro-IAMCKYCCHOHHOE OOIEHHe, B Ipolecce
KOTOpOro MpenojiaBarellb AKLIEHTHUPYET BHUMAHUE CTYJEHTOB Ha Pa3IMUHBIX TOUYKAX 3pPEHUS U
TUIIOTE3aX C LENbI0 TOMCKA UX IEHHOCTHBIX OCHOBAHUM U JOKA3aTEJIbCTB, & TAK)KE BO3MOKHOCTEN U
orpannueHuii. B mporecce oOmieHHss U TPyNIoOBOrO IOWUCKA BBIXOJA M3 CHUTYallMH CTYJEHTHI
OBJIQ/IEBAIOT Croco0aMu TPOPECCHOHATBLHON AEATENbHOCTH, OCO3HAIOT 3aKOHOMEpPHBIE CBS3H
MEXy YacCTHBIMHU IPOSBICHUSMHU I1€JarOrMU4eCKOro B3aUMOJEHUCTBUS M YCIEUIHBIM PELICHHEM
MeJaroru4ecKux mpooaem.

PoneBasi cutyanus rapMOHM3UpPYET B y4eOHOM NPOIECCE COOTHOILIEHHUE IeJarornyeckoit
TEOPUM U IIEAArOTMYECKOM IpakTUKU. MoOJenupoBaHUE pOJIEBBIX CHUTyallU B COJIEpXkKaHUU

NeIaroruyeckoi MOJATrOTOBKU OyAyIIMX YyduTened-(puioaoroB co3laeT MNPUHLIMIHAIBLHO HOBBIC

128



oOpa3oBaTenbHble cCUCTEMbI. PosieBast cuTyanus paciupsieT TpaHullbl 00pa3oBaTeabLHOrO Mpolecca,
MEHSIET €r0 KaueCTBO, 00eCIeunBasi eAMHCTBO TEOPETHUECKOTO 3HAHUS U MEJarOrMYECKOT0 OIbITA.

PoneBas curyauus CTUMYJIMpYeT TOSBICHHE HOBOW 00pa3oBaTENbHOM CHUCTEMBI —
MHTETPAIbHOTO TIE€JarOrMYecKoro oOpaszoBareinbHOro mpocTpaHcTBa. [lemaroruueckas Teopus B
ATOM CiIy4dae BBINOJHSAET JBe (YHKIHUH: TO3HABATEIbHYIO (OOBACHSICT HOBBIC (DAKTHI M SIBICHUA,
UHTEPIIPETHPYET WX B HOBBIX CHUTYAIMSIX) M MPOCKTUBHYIO (CO3/1a€T TEXHOJOTHIO MPUOOPETCHHS
MEeJaroru4eckoro oneita). B mane peanuzanuu posieBON MEPCIEKTUBBI U MOACIUPOBAHUS POJIEBBIX
CUTyalluil B MEJarornyeckoil MOArOTOBKE CTYACHTOB JOCTHTaeTCsl pEIIeHHE CIEAYIOLIUX 3aaad:
000CHOBaHME NPUHIIMIIA POJIEBOM TMEpPCHEKTHUBBI KaK CTpaTerMy MOBBILICHUS €€ KayecTBa MU
JIOCTaTOYHOTO YPOBHS UX MpodeccrHoHann3mMa; 00ecrnedeHne UIMUTAMOHHO-UTPOBON U MPOOIEMHO-
pOJIEBOM CTPYKTYpbl MEAAroru4eckoil AesiTeIbHOCTH, BBISBIICHUE YCIOBHI pe3ydbTaTUBHOCTU
yueOHOro IMpoliecca 1 MOBBIIIEHNS Ka4yecTBa MOArOTOBKU OYAYIIMX y4uTeNen-(uIoIoros.

Teopust poyieBOMl TEPCHEKTUBBI M MOJACIHPOBAHUSA POJEBBIX CUTyalluld B  XO0z€
MEJaroru4eckoil MOATOTOBKM TO3BOJISIIOT OCYIIECTBIISITH MPOCKTUPOBAHUE U MPOrPAMMHO-
METOAMYECKYIO0 pa3paboTKy 00pa30BaTENbHBIX CHCTEM O0ojee NMPOAYKTUBHBIX IO CPaBHEHHIO C
TPaAUITMOHHON, «3HAHHEBOW» cHUCTeMOW oOydeHus. I[IpenMymiecTBO pPOJIEBOM MEPCIEKTUBH W
peanu3aiuy posIeBbIX CUTyalUil B COAEP)KaHUM MEIaroruueckoi MOATrOTOBKH COCTOUT B TOM, YTO
OHHM HE pa3pylaroT y4eOHbIE MPEIMEThI, a PACIIUPSIIOT BO3MOXXHOCTU MPEAMETHOTO OOy4YEHHUS.
[lenarornyeckre OUCUUILIMHBI TOJHOCTHIO COXPAHSIOT B POJIEBOM CHUTYallMM CBOIO OCHOBHYIO
TUAAKTHYECKYI0 opraHuszainuio. KauecTBeHHOE COBEpILIEHCTBOBAaHHUE IMEJAarorMuecKoil MOArOTOBKU
OyIymmXx Y4YUTENeH-PUIOIOoroB OCTHUTAEeTCSl 3a CYeT €€ IPOOJIEeMHO-CUTYallMOHHOH U
MMUTALMOHHO-UTPOBOI OpraHu3aluy,  JIMYHOCTHOM  HAIpaBJICHHOCTH, rapMOHHU3AIUN
COJIEPKATEIBHOTO M MPOLIECCYaTbHOTO, WHTEUIEKTYaJbHOIO U SMOLMOHAIBHOTO KOMIIOHEHTOB
o0ydeHHUs, CTPYKTYpUPOBAaHUS IEJarormyeckoro 3HaHUS M TMpollecca €ro ycBOeHUs B (opme
y4eOHOro uanora U MbICIUTENIbHBIX 3a/1a4.

PoneBbie cuTyanuu o0eCHeUMBAIOT TIyOOKYIO HMHTErPAIMIO JIMYHOCTH B TEAarOTHYECKUIl
MpoliecCc, paclidpsis TpaHUIbl TeAaroruuecko peanbHocTu. IlocpencTBoM MojenupoBaHUs
NEeAarorn4eckux CUTyalluid Teopusi CTAHOBUTCSA MPAKTHUKOHM, CTYIEHT — aKTUBHBIM CYOBEKTOM
MeAarornyeckoro mporecca, a MHTErpanus MeAarorndeckoro 3HaHUS U MPAKTHYECKUX AeHCTBHIMA
BBICTYIIA€T BA)XHOM TEXHOJOTMYECKON COCTABIAIOLIEH IE€Iaroru4ecKOrd IMOJATOTOBKH, MO3UTUBHO

BO3JICHCTBYIONIEH HAa pa3BUTHE IEAArOTUYECKOT0 MBINUICHHS, 00eCNeUYnBAIONIe KpeaTUBHBIM
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XapakTep TeJaroru4eckoi JesTeNbHOCTH OyIyluX Y4YHUTeNneil-QuiioNoroB, AOCTAaTOYHBIA U
BBICOKUH YpOBEHb MPO(HECCHOHATEHOW KOMIIETEHTHOCTH.

[Ipouiecc cTapeHus TpaaUIIMOHHOW CHCTEMBI MEJAarormuecKoil MOArOTOBKU, Oaszupyromeics
Ha <«BHAHHEBOM» IOJAXO0JEe, MPOMCXOAMT Hamboyiee aKTUBHO, B IIOCIETHEE BpeMs, MO Mepe
MOSIBJICHUS TEOPHUI O JTMYHOCTHBIX cMbIciax (A. JleonTheBa), pasBuBaromiero ooyueHus (J1. 3aHkoB,
B. laBBI10B), TMYHOCTHO opueHTHUpoBaHHOTO oOpaszoBanus (E. bonmapesckas, C. ['onyapenko, B.
Cepukos, JI. Konapamosa, O. CaBuenko, . Skumanckas), koHuenuuu poiei (B. Boiitko, T.
[[InOyTann).

B Hacrosimiee BpeMsi HaKOIUIEH HEOOXOAMMBIA TEOPETUUECKH MaTepuall IJisi CUCTEMHOTO
000CHOBaHHS POJIEBOM TEPCIEKTUBBl KAaK CTPATETWMH TIOBBIIMICHUS KadyecTBa MEAarorudecKou
MOJATOTOBKU Oynymux ydutenen-¢puiaonoroB. OCHOBHBIMH COJCpPXKATEIbHBIMI KOMIIOHEHTaAMH €€
ABJISIFOTCS: 3HAHUSA, JUYHOCTHBIM CMBICI U KpeaTuBHblE nercTtBus. CoaepikaHHe Ie1arornyecKon
MOATOTOBKHA  MPEIyCMaTPUBAET OPraHUYECKOE COYETAaHWE IEearorMYecKuX JEUCTBUU U
SMOIIMOHAJIBHOTO BOCIIPUSATHS YCBAWBAEMOT0 MEIarornuecKoro 3HaHus.

PoneBast mepcrmekTHBa W MOJCIMPOBAHUE POJIEBBIX CHUTyalluid B Yy4eOHOM IIpoliecce
MO3BOJIAIOT JIMKBUAUPOBATH MPOOEN, KOTOPBI UMEET MECTO B MEIaroruueckoi MmoJAroToBKe, T.e. He
TOJIBKO O0OTaIaeT TEOPETUUYECKUM Oarak OymylIuX yduTenen-(uioioroB, HO M BOBJICKAET MX B
NESATENIbHOCTD 110 CO3/IaHMIO0 HOBOTO 3HAHMSI U HECTAHIAPTHBIX PEIICHUN MEIarornIecKuX MpooIeM.

PoneBast curyamus oOecreumBaeT TaKWE YCIOBHS, B KOTOPHIX 3HAHHUS TOTYYarOT
MIPAaKTUYECKOE IMPUMEHEHHE, BBICTYIIAIOT WHCTPYMEHTOM MPAKTUYECKOTO JEHCTBHS CTYJIEHTOB.
PoneBble cuTyannu HamoJHSAIOT 00pa3oBaTENbHOE MPOCTPAHCTBO MPOOJIEMHBIM MENaroru4ecKuM
conepkanueM. CTyZICHTHI CTAHOBSITCSI aKTUBHBIMHU CyOBEKTaMU MEJarormueckoro mpoiecca — a 3To
peabHBIN 1Iar Ha MyTH MOBBIIICHUS Ka4eCTBa MEJarorn4yeckoi moArOTOBKHU.

PoneBasi mepcrekTuBa BBICTYHNAET CPEICTBOM MPOEKTHPOBaHUS 00pa3oBaTEIbHOTO
IIPOCTPAHCTBA KaK IMpoliecca Hay4YHOM PEKOHCTPYKLIHMHU M3y4aeMOTro COOBITHS, SBJIEHUS, MpoLecca.
CoObiTHe coOupaeTcs TMpernoaaBaTesieM M3 Pa3sHOOOPa3HBIX HAYYHBIX CHUCTEMHBIX 3HaHUH. OHO
MMeEET LEJIOCTHBIM XapaKTep, MOCKOIbKY pe3yJabTaTOM MEeAaroruuecko IesTeIbHOCTH SIBISETCS
TEOPETUYECKOE TIOHSTHE, BBIBEICHHOE M3 OMNbITa COOCTBEHHBIX JEHCTBUIl  CTYIEHTOB,
MpeJICTaBIsIeMOEe B UX CO3HAHUU KaK MCUXHWYECKOoe HOBOOOpa3oBaHHE, a B yueOHOM IpoIecce — Kak
yueOHas 3amava. JlesTrenbHOCTh B (JOpME pOJICBOM MEPCIEKTUBHI U POJICBOM CUTYAI[MH HE MOXKET

OBITh peajn30BaHa B paMKax OJHOTO TOJIKO mpeamera. MoaenupoBaHHE pOJIEBBIX CUTYaIHi
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IpenonaraeT MCIOoJIb30BaHUE 3HAHMM M3 pPa3MuYHBIX HAy4yHbIX OOJacTeil, 4TO MpHUIAeT HOBBIN
UMITYJIBC PA3BUTHIO MIEAATrOIMUYECKOTO MBIIIICHHS Oy IyIINX YIUTEIeH-(UI0IOTOB.

Bocriuranme Oyaymiero yuumrens-Quiaonora Kak YelIOBeKa KyJIbTypbl MOXET ObITh
pealu30BaHO B POJIEBBIX CHUTyallUsX, T[J€ CJIOBO, pe€Yb, MBICIb BOIUIOIIAIOTCS B HAY4YHO
OpraHW30BaHHOM 00pa30BaTEIBPHOW OOCTAaHOBKE — JEeHCTBHs. B poneBoil curyanuu nepexuBaHue
U3y4aeMbIX SBICHHH, (aKTOB, COOBITUH Kak JIMYHOCTHO 3HAYMMOTO IIOCTYIKA, CO-Y4acTHs,
COJCHCTBUS, PACKPBHITHE CMBICIOB H3Y4aeMOro 3HaHHSA, COOBITUHHOCTH JMYHOCTH U HAYYHOU
nH(pOpManUM JOCTUTAETCS B TIPOIleCCEe pelieHus Yy4deOHBIX mpoOsieM. B a3Tux curyanumsx
UHTETPUPYIOTCSI TEOPETUUYECKHE 3HAHUS, YyBCTBA U JEHCTBHS B OCOOBIX TUAAKTUYECKUX (popmax
(urpa, uMuTanMsA, NpoOJieMHas 3ajada, MPOUTPBIBAHUE pPOJH, AMaior, aedarel). B ponesoit
CUTYallud WHTETPALMOHHBIM MEXaHU3MOM BBICTYMAET o011iee MpoOIEeMHOE 10JIe HAyYHOTO 3HAHUS U
nejarornyeckoro omsita. OOmee npoGieMHOe I0jie CBOMCTBEHHO T'yMAaHHUTapHOMY 3HAHMIO,
OpraHU3yeMOMY Ha MPOOJIEMHONW U UMHUTAIIMOHHO-POJICBON OCHOBE.

[Ipu mopenupoBanuu ydeOHON wuHGpopMamuu B (opMe pOJEBOM CUTYAIlMH CO3/aeTCs
npobiaemMHoe mose, e 0a30BbIi KOMIOHEHT IEJaroru4ecKoro 3HaHHs SBISETCS OCHOBOM JUIS
OBJIQICHUSl TIelarOrM4eckuM omnbIToM. [IpoGnemHoe mnone mnonucyOobekTHo. Ilemarornueckue
HNOHATUS  (GOpPMHPYIOTCA Kak MmpoOieMa, Kak 3aJada, Kak BO3MOXHOCTb €ro peajlbHOro
npuobperenus. Pemenune y4eOHOW 3aauyd B MpoLECCEe MEAArOTMYECKOM MOATOTOBKH JOJDKHO
NPUBECTH K aKTyaJM3aI[MH [E€AarOrMueCcKoro 3HaHUs B CO3HAHUU OyAyIIUX yYUTeNnei-(hruaoaoros.

Ponesas curyanus no3Bossier:

- BKJIOYUTh CTYJEHTOB B pEAIbHYI0 INPAKTUKO-OPUEHTHPOBAHHYIO [EATEIBHOCTh U
OBJIa/ICHUE UMH TIe1arornYeckoil Teopueit B popme poieBoil MepCreKTUBBL;

- UHAMBHUIYyaIU3HpOBaTh M IU(EpeHIMpoBaTh IeNarornyeckue ACUCTBUS OyaylIux
yuuTenei-(puaoaoroB B posieBbIX CUTYaLUsX;

- MPEIOCTABUTH KAKIOMY €€ YIaCTHUKY CBOOOy BBIOOpA POJIH, CTOCOOOB €€ BHITIOJHCHHS;

- pa3BHUBaTh SMOLMOHAJBHYIO c(epy JUYHOCTH Yepe3 HCIOIb30BaHUE €€ BO3MOKHOCTEH U
crioco0HOCTeH paboTaTh B COTPYAHUYECTBE C APYTUMH YYACTHHKAMH, OIIYIIEHHE YYBCTBA ycIiexa,
YTO MOBBIIIAET NOJOKHUTEIbHYI0 MOTHBALMIO YUEHUS;

- COBEpPILIEHCTBOBATh KOMMYHHMKATHBHYIO KOMIETEHLIUIO OYAyILUX yuuTenei-(puaoaoros;

- CTUMYJIMPOBATh Pa3BUTHE peIIeKCUU, YMEHUN TUIAHUPOBATh U HECTAHIAPTHO BBIMOIHATH

CBOIO padoTy.
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PoneBas curyanus, rne ycnex MpernojaBaHusl BO MHOTOM ONpeAENseTcs B3auMOAECHCTBUEM
npenojaBareis U CTYyIEHTOB, UX KOJUIEKTMBHBIM TBOPYECTBOM, JOCTATOYHO MPOTHBOPEYMBA IO
cBoeil mpupone. OHa comepxuT B cebe HaOOp KOHKPETHBIX MPU3HAKOB M IMOTEHIHAIBHBIX
BO3MOXHOCTEH IMIAKTUYECKOro IutaHa. «CuTyanus HeceT B ceOe HMIIYJIbC M «3HEPreTHKY»,
HEOOXOIUMYIO Ul pa3BepThIBAHUS COJEpKATEIbHBIX PE3E€pPBOB 00pa30BaHUS B €ro JAWHAMHKE U
pa3BUTHH, TO3BOJISIET «33JCHCTBOBAThY» CHUCTEMY MHTEIJICKTYAIbHBIX, COIMAJIbHBIX W HHBIX
B3aMMOOTHOUIEHUH OTJEJIbHBIX JIIOJEN U LEJIBIX KOJIJIEKTUBOB, BOBJIEUEHHBIX B ATy CUTYalUIO (WIH
C TOYKHM 3pEHUS TEeJaroruvyeckux YCJIOBHH), YYEOHYI0 CHTyalnuio, (GOPMHUPYIOUIYIOCS U
Pa3BUBAIOLIYIOCS Ha OCHOBE COTPYAHHMYECTBA CYOBEKTOB OOpa30BaTENBHOIO Ipolecca, KOUMHU
SIBIIIOTCSL IIpenojaBaTenb U cTyaeHTs» [1, c. 61]. IloqunHsasce HOpMaM peryiaMEeHTUPOBAHHBIX
JNeCTBUH M HOpMaM TIOBEACHUS YYaCTHUKOB KOHKPETHBIX COOBITHH, OUYEpUYCHHBIX Y4eOHOM
CUTyallMel, B XOJle aHallu3a, OLIEHKU M pa3pellieHHs] 3TOM CUTyalluu, CTYACHT (popMupyercs Kak
CHELMAIMCT U 4ieH oO0IlecTBa B PAMKAX 3aJaHHOW aKTHUBHOCTH, HALIEJICHHOM Ha YCBOEHHE
coJiepKaHusl 00pa3oBaHMUsL.
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NudopmannonHo-o0yyamomas cpeaa Kak cpeacTBo popMUpoBaHus JUHTBOAUIAKTHYECKON
KOMIIETEHTHOCTH OyAYIIIMX MATHCTPOB (PUJI0JI0TUH
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Abstract
The approaches to the definitions ,,educational environment”, ,,informational-and-
educational environment™, ,,informational-and-educating environment” are revealed in the article;
the problem regarding the creation of the informational-and-educating environment as a means of
the lingvodidactic competence development provided for the intended masters of Philology is
considered.
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OOHOBJICHHE  COIMANBHON, KyJIbTYpHOW, HWH(MOPMAIIMOHHO-TEXHOJOTHYECKOH  cdep
YKPauHCKOro OOIIeCTBa BbI3BAIM KA4yeCTBEHHbIE MpeoOpa3oBaHUs B CHCTEME BBICIIETO
oOpa3zoBanus. Tak, B koHIe XX - Havarge XXI Beka MpOM30LUIN KOHIENTyaJbHbIE MU3MEHEHUS B
HAIpPAaBJICHUSAX, LEISAX, COJEpKaHUU 00pa3oBaHUsl, KOTOPblE OPUEHTHUPYIOT €ro Mpex]e BCEro Ha
pa3BUTHE JIMYHOCTH, (OPMHUpPOBAHHE TBOPYECKOM WHUIMATHBBI, MOOWIBHOCTH, IIOBBIIICHUS
KOHKYPEHTOCTIOCOOHOCTH OyIyIINX CIIEIIUATUCTOB.

AKTyanpbHOCTh  (DOPMHpPOBAHUS  JTUHTBOAMIAKTHYECKON  KOMIIETEHTHOCTH  OYyIylIuX
MarucTpoB (QWIOIOTMH TMPOJUKTOBaHA TPeOOBaHUSMHU U THOTPEOHOCTSIMH  COBPEMEHHOTO
JTUHAMUYHOTO TMOJUKYJIBTYPHOTO MHUpA, JUIsl TOJHOLIEHHON Npo(ecCHOHATbHON peanu3aluu B
KOTOpPOM OynyliemMy CHEeIHMaINCTy HEAOCTaTOYHO TIIIYyOOKO YCBauBaTh TEOPHIO si3blka. CeroHs
HEOOXOIUM MPHUHIMITHATFHO HOBBIM MOAXOJ, KOTOPHI ObI OCHOBBIBAJICS HE TOJIHKO HAa OCBOCHHH
MarucTpaHTaMH TEOPETUUYECKUX 3HAHWM, YMEHHUI U HaBBIKOB, HO U CIIOCOOCTBOBAJ ObI pa3BUTHIO UX
JUYHOCTHOTO ONBITa B CO3JaHUM COOCTBEHHBIX CTpaTeruii OOy4deHHs S3bIKYy, B YaCTHOCTH B
UH(POPMALIMOHHOM cpefe.

PazButue wuHpOpManuoHHOrO OOIIECTBA aKTyaJU3UPyeT MPOLECChl  MOJEPHU3ALUU
KayeCTBEHHOI'0 OOYy4YeHMsI MarucTpoB (UIOJIOTHH Kak CIEHUANIMCTOB TyYMaHUTapHOM OTpaciu,
UMEIOUINX IHUPOKoe (YHKIIMOHAIBHOE MOJe ACSTeNbHOCTH, a CIEI0BAaTeIbHO U MHOIOACIEKTHBIE
3aa4i B O0JIACTH JUAAKTHYECKOH W TEOPETUYECKOW (DUIIONOTHH, KAa4eCTBEHHAs peau3alius
KOTOPBIX 3aBUCUT OT YPOBHS MX MOATOTOBKH B BY3€.

CtpemutenbHoe pa3BUTHE HHQOPMAIIMOHHBIX W HWHTEPHET-TEXHOJIOTUH, CpENCTB
TEJIeKOMMYHUKALUH, IIUPOKOE UCIOJIB30BaHNE UX B YUeOHOM Ipoliecce, TArOTeHHE K MUHTErpalnuu
npeaMeToB U (yHIAMEHTAIN3AalUU 3HAHUH OCOOCHHO aKTyalu3HpyeT mpobdiemy (HOpMUpPOBaHHS
UH(POPMALIMOHHO-Y4eOHOH (00pa3oBaTeIbHOM) Cpesibl B MarucTpaType By3a, MOCKOJIBbKY MOJTydyeHHEe
uH(popManuu B COBPEMEHHOM OOIIECTBE CTAaHOBHUTCS >KU3HEHHO HEOOXOJMMBIM pecypcom, 0e3
KOTOpPOT0 HEBO3MOXKHO JOCTHYb KaK Y4eOHBIX, MpodeCcCHOHAIbHBIX IIeJieil, TaK U yJOBJIETBOPEHUS
MHOTUX MaTePHAITBHBIX U KYyJIbTYPHBIX TOTPEOHOCTEH.

Cucrema BbICHIEr0 oO0pa3oBaHMs B YKpamHe JOJDKHA OTBEYAaTh TPeOOBAHUAM
WH(pOPMAITMOHHOTO OOIIECTBA, WHTETPHUPYIOMIETOCS] B €BPONEHCKOE W MHUPOBOE COOOIIECTBO. B
Hayuonanvnoti doxmpune pazeumusi obpazosanus Yrkpaunvi 6 XXI cm. TPpUOPUTETHBIMH

ompeneNneHbl pa3paboTKka H  BHeApeHHe o00pa30BaTENbHBIX HMHHOBAIMKA, HH()OPMAIIMOHHBIX
133



TEXHOJIOTHH, CO3/JaHHE COBPEMEHHOW WHIYCTPHH Yy4eOHBIX cpeacTB. (Oco3HaHHME Ba)XHOCTH
dbopmupoBanus WHOOPMALMOHHO-00YUAIOMIEH cpeapl A O0eCHedeHUs KaKIOMY MAarucCTpaHTy-
¢dunon0ry paBHOrO JOCTYyMa K KauyeCTBEHHOMY OOpa3oBaHUIO, MOATOTOBKE €ro K MPOTyKTHBHOM
npodecCuOHANbHOM N1eATENbHOCTH B  YCIOBUSX BBICOKOTEXHOJIOTMYHOTO HMH(POPMAIIIOHHOTO
o01ecTBa MoOYINUII0 HAC K TIOMCKY ITyTEH PEIIeHHs 3TON MPOOIEMBI.

B monsiTHe «cpenma», B OTIIMYKE OT MOHSTUS «IIPOCTPAHCTBOY», BKIIOYACTCS CYOBEKT, IS
KOTOpPOIo 3Ta cpeia co3JaeTcsi U KOoTopbiM ucnosb3yercs [10, c. 317]. B coBpeMeHHOM HaydyHOM
1oJie TUJAKTUKUA U JTMHTBOJAUAAKTHKY aKTUBHO UCIOJB3YIOTCS TEPMUHBL: 00pazosamenvhas cpeod,
ungopmayuouHo-obpazoeamenbHoe NPOCMPAHCMEO, UHDOPMAYUOHHAS Cpeoa, UHDOPMAYUOHHO-
obpazosamenvhas cpeoa, UHGopmayuoHHo-0dyuaruas cpeod.

B bonvwoii coepemennoii suyuxioneduu no neoazocuxke OTMEYACTCS, YTO TOHSATHUS
«iH(poOpMalOHHas cpena» U «uHGOpMalnoOHHO-00pa3oBaTelibHas Cpeaa» He TOXKIECTBEHHBI.
NudopmarnmonHas cpena MOXKET OBITh MCIIOJIb30BaHA YEJIOBEKOM KaK CPEJCTBO OOpa3oBaHUS U B
0oJee MUPOKUX IENIAX — JJIT OPUCHTUPOBAHUS B TEKYIIUX TOTUTHYECKUX M KYyJIbTYPHBIX COOBITHSAX,
JUTST. KOMMYHUKAIIUW, BBIPOKEHUS COOCTBEHHOW TOYKH 3pEHUs, CaMOIPE3EHTAIuu U T.1. B arom
acrniekTe MHGOpMalMOHHAs cpela IMpe, 4eM cpena oOpa3oBaTenbHas. OpHako oOpazoBaTelbHAs
cpela BKJIIOYAaET U CHEUUaIbHO CO3JaHHBbIE O0O0pa30BaTENbHBIE YUPEKICHUS, OESITEIbHOCTD
CHEIHUAILHO TOJTOTOBIEHHBIX CIIEUATNCTOB — TMEJaroroB —, TO €CTh, B TaKOM paKypce
UH()OPMAIIMOHHO-00y4YaloNIasl cpejia MKpe, 4YeM cpeaa nHpopManuoHHas [ 5, c. 127-128].

C.Y.ToHuapeHko uHgopmayuouno-obyuarowyro cpedy TPaKTyeT KaK COBOKYIHOCTb
YCJIOBHM, CITOCOOCTBYIOIIMX BO3ZHMKHOBEHUIO U PA3BUTHIO MPOIECCOB MHGOPMAITMOHHO-YIEOHOTO
B3aMMOJICHCTBHSI MEXKY YYallUMHUCS, MPEroAaBaTelieM U CPEICTBaMU HOBBIX WH(OPMAIMOHHBIX
TEXHOJIOTHI, a TakkKe (OPMUPOBAHUIO TIO3HABATEIHHOW AKTUBHOCTH YYCHHKA TIPU YCIOBUH
HAINlOJJHEHUSI KOMIIOHEHTOB  cpeAbl  (pa3iuyHble BUABl  y4eOHOro, JEMOHCTPALIMOHHOTO
000pyI0BaHUs, MPOTPAMMHBIE CpPEJICTBA U CHUCTEMBI, Y4YeOHO-HAIVISIIHBIE TMOCOOMS U T.I.) C
NPEMETHBIM COJICPKAHUEM ONpPEIeIICHHOTo yueOHoro Kypcea [7, €. 149-150].

NudopmannonHo-obpa3zoBaTenbHas cpela B IUJAKTUKE pacCcMaTpUBaeTCs KaK CHCTEMa
BIUSHUN U ycloBHM (OopMHpOBaHHUS JUYHOCTH, a TaKXKe BO3MOXKHOCTEH ISl €e pa3BUTHS,
UMEIOUIMXCSA B  COUMAIbHOM U MPOCTPAHCTBEHHO-NIPEAMETHOM  OKpykeHuH. [Ipuyem
nH(OPMAIMOHHO-00pa30BaTEILHOE MPOCTPAHCTBO CO3/Ia€TCS B KAKOW-TO CTEMEHHW CTUXHITHO, 03

ydyeTa TOTpPeOHOCTEH KOHKPETHOrO 4YeloBeKa, a MH(OpMaIMOHHO-00pa3oBaTenbHas —cpea
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CHelMallbHO co37aeTcsd 4enoBekoM. HauuHas naelicTBOBaTH B Cpelie, YEOBEK OJHOBPEMEHHO
npucrnocabIuBaeTcs K HEMy M CTPEMUTCSI U3MEHUTH €ro 10| ceOsl.

TpancopmanmoHHbIE MpPOIECCHl BO BCeX cdepax KUIHEACATEIHHOCTH YKPAaMHCKOTO
oOmiecTBa, KOTOphIE CBSI3aHBI C MOMCKOM a/IeKBaTHBIX OTBETOB HAa BBI3OBHI CErOJHSIIHETO IHS,
TpeOyIOT KaueCTBEHHBIX U3MEHEHUHN OT 00pa30BaTEIbHBIX YUPEKICHHUM BCEX YpOBHEH, B TOM YHCIIE
BBICIIIEr0 00pa3oBaHwMsl. BEITYCKHUKU MarucTpaTypbl JOHKHBI ObITh TOTOBBI K BHIMIOJTHEHHIO CBOUX
npo(ecCHOHANBHBIX OO0S3aHHOCTEH B YCIOBHUSX IOCTOSHHBIX COIMOKYJIBTYPHBIX, 3KOHOMHKO-
MOJIMTUYECKUX, HAayYHO-TEXHHUYECKUX H3MEHEHHMH. B CBS3M C 3TUM mepes CUCTEMOM BBICIIETO
o0pa3oBaHHMsl TIIOCTaBJIeHAa Cephe3Has 3a7adya [0 CO3JaHUIO0 YCJIOBUM, OO0eCcneynBarouX
Ka4eCTBEHHYIO MOJTOTOBKY OyAyIIEro CHENMalHNCTa, CIOCOOCTBYIOIIMX  Pa3BUTHIO  €ro
WHWBUIYAILHOCTH, KOMIIETEHIIUI, KOTOpBIE IMO3BOJSAT €My peaanu3oBaTh celsi KaK YeloBeKa,
cnenuanucra, rpaxnanuHa. [lo cyTtu, pedb UAET O MOUCKE HOBBIX MOJIXOJOB K OpraHHU3allH
NEeSTENIbHOCTH  BBICIIEH IIKOJBI Ha BCEX YPOBHAX, IMEPECMOTP €€ CcoAepk aTelbHOH U
IPOIIECCyaJbHON COCTABIISIONICH, MPUBEICHUS HHQPPACTPYKTYPhl Y4eOHBIX 3aBEICHUM, YpPOBHS
KBATM(UKAIIMA ~ HAYYHO-TIEJaTOTHYECKOr0  MepcoHana, WHMOOPMAIMOHHOW W TEXHUYECKOU
OCHAIIIEHHOCTH B COOTBETCTBHE C MPOrPECCOM LIUBUIIU3ALINU.

CuctemoobOpazyronmM (aktopoMm, obecrieunBaromuM 3hHEeKTHBHOE (YHKIIMOHUPOBAHUE
BBICHIETO Y4eOHOTO 3aBEJICHHS, SABISCTCA YHUKAIbHAs 00pa3oBaTeNbHas Cpe/ia, HEMOCPEACTBEHHO U
OTOCPEIOBAaHHO BIUsIONIas Ha (QOopMUpOBaHWE OYAYIIETO CIEIHMATUCTa, OOecrednBas yCIOBUS,
crocoOcTByromue (HOPMUPOBAHUIO TapMOHHMYHOHM, COIMAIBLHO-aKTUBHOW, CaMOCTOSATEIBLHOM,
TBOPYECKOI KOMIIETEHTHOM TUYHOCTH NpodeccuoHana. Peanusanus IHYHOCTHO-OPUEHTUPOBAHHOTO
U KOMIIETEHTHOCTHOTO IIOJXOJO0B B BBICIIEH IIKOJE IpeBpallacT 00pa3oBaTEeIbHYIO Cpeay B
pemaomuid  paKTop B PA3BUTUU JTUYHOCTH MATHCTPaHTa. B JUYHOCTHO OPUEHTHPOBAHHOM
00y4eHHH B3aMMOOTHOIIEHHS CPEIbl U JUYHOCTH BBICTYNAEeT KaK MHOTOMEPHOE, MOJUKYJIbTYpHOE
MPOCTPAHCTBEHHO-00bEMHOE B3aWMOJACUCTBUE MEXAY HHAMBHAOM U TE€M, YTO €ro OKpYXaerT.
CrnepnoBarenbHO, HE TOJBKO OOpa3oBaTeNbHAas Cpela BIUSET HAa MAruCTpaHTa, HO MU MAaruCTPaHT,
CBOMMH JICHCTBUSIMHU M TOCTYIKAMU, aKTHBU3UPYET SJEMEHTHI CPEAbl M COOTBETCTBEHHO CO3aeT
ero miusa cebs. OOmas (yHUBepcaibHasi) oOpa3oBaTelbHAs Cpella MarucTpaTypbl B YCIOBHSAX
YHUBEPCUTETCKOTO 00pa30BaHUs CTPYKTYPHO BKJIIOUaeT B ceOsi oOpa3oBaTesibHbIe Cpeibl MEHBIIETO
nopsiika: oOpa3oBareibHas cpela OTACNbHBIX HHCTUTYTOB, Kadeap, HaydyHbIX H TBOPYECKUX

n1abopaTopuii, YHUBEPCUTETCKON U JJOYHUBEPCUTETCKON OJTOTOBKH.
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QOYHKIIMOHUPOBAHUE B COBPEMEHHBIX YCIIOBHUSX BBICHIMX IE€JAarOrMYecKUX 3aBeIeHUI Kak
KaueCTBEHHO HOBBIX OPTaHU3AIMOHHBIX CUCTEM C YHUKaIbHOW 00pa3oBaTelbHOU cpemoil TpedyeT
COOTBETCTBYIOIIETO HAYYHOT'O COIPOBOXKICHUS, 0COOEHHO B 00JIaCTH ynpaBieHUus. DPpPeKTuBHOE U
pe3ylnbTaTUBHOE yIpaBieHHE TpeOyeT 3HAaHUS NPUPOAbI OObEKTa YIpPaBJICHUSA, HaIU4YUs
COOTBETCTBYIOIIEH HWHGOPMAIUU [Js TPUHATHS YIOPABICHYECKUX pEIICHUH, MEXaHU3MOB H
pecypcoB ux peanuzanuu [13].

[TosTomy pemenne npoGieMsl 3pPEeKTUBHOTO yrpaBieHUsT 00pa30BaTENbHON Cpeaoil By3a
TpeOyeT HaydHOrOo OCMBICIICHHS (¢eHOMeHa «oOpa3oBaTenbHas cpena». [lo  MHEHHIO
uccienosareneir 3toro ¢enomena B. beikoBa m 1O. Xyka, oOpa3oBaTtenbHasi cpena SIBISETCS
[EHTPaTbHBIM KOMIIOHEHTOM c(epsl oOpa3oBanus. iMeHHO 0OpazoBaTeNnbHas cpelia ICHTPUPYET B
ce0e 1enu, cojiepKaHue, OpraHu3aIfio 00pa3oBaHMs B KOHKPETHON COLMOKYJIBTYPHOW CHUTYaIluH,
orpezensieT BEKTOp M COCTaB CIIOCOOHOCTEH M KauecTB MarucTpaHTa, KOTOPbIE pPa3BUBAIOTCS B
nporiecce oopazoBanus [9].

HecmoTps Ha mKpOKOE UCITOB30BAaHUE YKA3aHHOTO MOHATHUS B IeJarOrnYecKOi MpaKkTUKe U
HAYYHBIX IyOJHKAIMsIX, OHO €IIe HE MPHOOpEeNo MPHU3HAKOB IEJaroruvyeckoil KaTeropuu, ero
n30eraloT aBTOpPHl COBPEMEHHBIX MEAArornyecKux ClIoBapei W s>HIMKIoneauil. B uccnenoBanuu
cpedy TOJKYeM KaK OKpPYKEHHE, COCTOSIIEee W3 COBOKYNHOCTH TPUPOIHBIX, MaTepHabHBIX,
COLUAIBHBIX (PAKTOPOB, KOTOPbIE MPSMO MIJIM KOCBEHHO BIUSIOT HA JUYHOCTh. Cpena — 3To TO, 4TOo
HAXOJUTCSI MEXKAY OOBEKTaMU U SIBISIETCS MOCPEAHUKOM Mexay HumH. Cpena — 3T0 cyOcTaHIus,
KOTOpasi, B OTJIMYME OT TMPEXKHEro, HE3aNoJHEHHOr0 MPOCTpaHCTBAa (BaKyyma), HMeEeT
oTpezieNieHHbIE CBOICTBA, BIUAIONINE Ha XapaKTep B3aUMOICHCTBHS MEXKIY 00bEKTaMHu.

H. Knokap cuutaer, 4ro cpene HNpUCYLIM CIEIyIOIIME NpPU3HAKU: 1) cpena HE HMMeEeET
(MKCUPOBAHHBIX TPAHUI] B MPOCTPAHCTBE M BPEMEHH; 2) cpela BIMsIET Ha BCE OpraHbl YYBCTB
OJIHOBPEMEHHO; 3) cpella OKa3bIBaeT HE TOJIbKO TJIaBHYI0, HO M BTOPHUYHYIO HH(opManuio; 4) cpena
BCEra COACpPX UT OoJblle MHPOPMAIIUH, YEM MBI CIIOCOOHBI CO3HATENILHO BOCHPHUHSTH U TMOHSTH;
5) cpena  BOCIIPHHUMAETCS B CBSI3M C TNPAKTHYECKOH JESTENbHOCTHIO; BOCIPHATHE CBSA3aHO C
NeSITeIbHOCTBI0 M HA000poT; 6) mobas cpema, BMecTe C (U3WYECKUMHU U XUMHUYCCKUMHU
OCOOCHHOCTSIMH, MMEET ICHUXOJOTHYECKHE M CHMBOJIMYECKHUE 3HAYEHUS; 7) OKpyXKaromas cpeaa
BIIMSIET KaK enuHoe 1enoe [12, c. 89].

OO6pa3zoBarenbHble BO3MOXHOCTH CpEIbl MCIOJIb30BATINCH HAa MPOTSHKEHUHM BCEH HCTOPUU
YeJI0BeYeCTBa. B 3MOXy aHTUYHOCTH CUUTAJIM, YTO, BCTYyNas B KOHTAKT C OKPYXKAIOLIEH Cpenow,

YeJIOBEK YIMOPSAJOYMBAET CO3HAHUE U MPHOOPETaeT CIOCOOHOCTh MBICIUTH. Y4eOHbIE 3aBeCHUS
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QHTUYHOCTH CTPEMWJIMCh CO3/1aBaTh TapMOHUYHOE O00pa30BaTENbHYIO Cpeay, BKIIOYAIOUIYIO
€CTECTBCHHBIE M CO3J]aHHBIC YEITOBEKOM OOBEKTHI, KOTOPHIE PAacCMATPUBAINCH KaKk 0c000€ MeCTO
cpeabl U3 ymcna (pakTopoB, BAMSAIOMKX Ha (opmupoBanue iauyHocTH. OOpa3oBarenbHas cpena
yaeOHbIX 3aBefieHuH CpeaHEBEKOBbS MOTYMHSIACH KECTKOW perjaMeHTAIllMd M MpaBWiaM. JIoXa
Boszpoxkaenus akTyaau3npoBajia aHTUYHBIE Ueu (GOPMUPOBAHUS JTUYHOCTH, KOTOpask TApMOHUYHO
OBl codeTana TMOJIOKHUTENbHBIE (U3MYECKHE W JYXOBHBIE KauecTBa, a 3HAYUT, OTCTAaWBalach
HEOOXOMMOCTh B CO3JIaHMHM COOTBETCTBYIOLIEH oOpazoBaTenbHOU cpenbl. Omnoxa IlpocsenieHus
OTBOJIMJIa PEIIAIOLIEE MECTO B Pa3BUTUU JUYHOCTH LIEJICHANIPABICHHO OPraHW30BAHHOW Cpele U
paccMarpuBaia NOCIEHIOK KAK YCIOBUE ONTUMAIbHOIO CaMOPa3BUTHUS JIMYHOCTH.

B oTedecTBeHHOI Megaroruke U MCUXOJIOTHH MOHSATUE «Cpeaa» MosABUIOCh B 20-e roasl XX
BEKa: KOHIENIUs COLMOKYIbTypHOM cpensl (JI. Boirorckuit), memaroruka cpenbl (A. Kamckas),
okpyxarommas cpena (A. CyxOMIMHCKUI), MOJIOXKUTEIbHOE BIMSHUE CPellbl HA pa3BUTHE JTUUYHOCTH
(A. Bmacosa) u T.1.

I'ymanuzanuss o0pa3oBaHHs, BHEIPEHHE JWYHOCTHO OPHUEHTHPOBAHHOTO IMOAXO0/Ja K
O00YYEHHUIO U BOCIIUTAHUIO aKTyaTU3UPOBAIM HAYYHBIH HHTEPEC K U3YUCHHIO BCEX ACTIEKTOB CPEIIbI
KaK OJHOTO M3 ()aKTOPOB COIMAIHM3AIMN JTUYHOCTU U MPEANOCHUIKU e pa3BuTHs B 90-¢ rompl XX
Beka. Bellb TMUHOCTHO OpMEHTUPOBAHHOE 00pa30BaHue MpeanoaaraetT He (GOpMHUPOBAHUE TUYHOCTH
C 3aJlaHHBIMU KaueCTBaMHU B IPOIIECCE MEeNarormueckoro BO3JCHCTBUS, a CO3JaHUE YCIOBUM st
MOJIHOLIEHHOT'O TIPOSIBJICHUSI M COOTBETCTBYIOILETO PA3BUTHS JIMUHOCTHBIX KaUY€CTB BOCIIUTAHHUKOB
[2].

CpenmoBoii moaxo ] K 00pa30oBaHUIO Ha BCEX €€ YPOBHSX 3a(pMKCHPOBAH Kak MEPCTICKTUBHBIN
Ha YypoBHe «BcemupHbix mgoknanoB mo obOpazoBanuio» FOHECKO. Paznuunble acneKkThl
WCCJICIOBaHMsI 00pa30BaTENbHONW CpeIbl OCBEIICHBI B pabOTaX COBPEMEHHBIX OTEUECTBEHHBIX H
3apyOeKHBIX TICUX0J0T0B U Tiefaroros (A. bensesa, B. beikos, 10. bpanoscrkuii, 10. Xyxk, 3. 3eep,
H. Kiokap, A. Jleontses, B. Cepuxos u ap.).

CHoXHOCTh ¥ KOMIUIEKCHOCTD MOHATHS 00YCIaBIUBACT PA3IMYHBIC MMOAXOAbI K TOHUMAHUIO
€ro COJEpXaHUsS: JKOJOTO-TUYHOCTHBIA (cormacHo A. bomaneBy), 3KOJIOTO-IICUXOJOTUYECCKHIMA
(cormacao  b. TermoBy), = KOMMYHMKAaTHUBHO-OPHEHTHUPOBaHHBIA  (cormacHo  H. byrenko),
AHTPOIIOJIOTO-TICUX0J0TH4YeCKui (cormacHo B. CeMHYEHKO), MCUX0JIOTO-IUAAKTUYECKHIA (COTIIACHO
B. Bonnapro).

HccnenoBatenu mo-pasHOMY TPaKTYIOT COJIEp:KaHHME TOHATHS «00pa3oBaTellbHAs Cpeay:

KaK 4acCTh COIL[MOKYJIBTYPHOTO MPOCTPAHCTBA, 30HY B3aUMOJAEHUCTBUS 00pa30BaTENIbHBIX CUCTEM, UX
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3JIEMEHTOB, 00pPa30BATEILHOTO MaTepuaja W CyObEeKTOB 00pa3oBaTelNbHBIX TporeccoB [11]; kak
CUCTEMY TICHXOJIOTMUECKHX W TIEJaroTMYeCKUX YCIOBHA W BIMSHHMA, KOTOpPBIE OO0pa3yroT
BO3MOXHOCTH JJISI PACKPBITHSI CIIOCOOHOCTEH M JIMYHOCTHBIX OCOOCHHOCTEH CyOBEKTOB
00pa3zoBaTeNbHON CpENbl, OYECBHAHBIX M HEMPOSIBUBIIMXCS [6]; Kak mpolecc AUATCKTHYECKOTO
B3aMMOJICHCTBHUSl COLIMAJBHBIX, MPOCTPAHCTBEHHO-TIPEAMETHBIX M ICUXOJIOT0-AUIaKTUYECKUX
KOMIIOHEHTOB, O0Opa3yloIIUX CHUCTEMY KOOPIWHAT BEAYIIUX YCIOBWUM, BIUSHUNA W TEHICHIIMA
nefparorndeckux neneil  [8]; Kak  COBOKYMHOCTb  BO3MOXKHOCTEM Il yJIOBJIETBOPEHHUS
poeCCHOHAIBHO-00pa30BaTEeNbHBIX ~ TMOTPEOHOCTEH  CTyAeHTa  JJIS  CTAHOBICGHUS  €T0
MpoPECCHOHAIBHOW KOMIETEHTHOCTH [4]; Kak MPOCTPAaHCTBEHHO-BPEMEHHOW pPa3BUBAIOIIUIICS
KOHTHHYYM, KOTOpPBI aKKyMyJTUPYeT KOMIUIEKC OOBEKTUBHBIX KOMIIOHEHTOB (HAY4HO-
MEeAarorndecKue MIKOJIBI, JTIFOAH, TMPEIMEThl BO B3aMMOCBS3M W B3aWMOJCWUCTBUU HMX CBOWCTB) H
CyOBEKTUBHBIE XapaKTEPUCTUKU YYaCTHUKOB 00pa3oBaTeIbLHOTO Tpoiiecca [3].

B Hay4HOW MBICIH CYIIECTBYET JBa IMOJX0JIa K CTPYKType 00pa30BaTeIbHOM CpeIbl By3a:
JIOTUYECKHUI U 3KCTpanorudeckuii. COrIacHO JIOTUYECKOMY TOJXOJY, PAaCCMaTPUBAIOT CTPYKTYPHI
oOpa3oBaTenbHON  cpenbl — TBOpHMBIE cpenbl  (yueOHas, HayYHO-HCCIIeNIOBaTelIbCKasl,
COITMOKYJIbTYPHAs, KBasuNpodeccroHambHas T.M.) WIM KOMIIOHEHTHI (CyOBEKTHBIM, IIEHHOCTHO-
1IEeJICBOM, KOMMYHUKATUBHBIA, NEATEIbHOCTHBIM, WH(POPMAIIMOHHO-TIO3HABATEIHHBIN, PECYpPCHBIN,
WHHOBAIIMOHHBIA, OPraHU3alMOHHO-YIIPABICHYECKHI). DKCTPATOTHUYECKHA TOIX0]] MPEaoiaraet
aHaAJIU3 CTPYKTYPBI 00pa30BaTEIBHON CPE/IbI 10 KAYECTBEHHBIM XapaKTePUCTHKAM (IIyX, aTMocdepa,
KJIUMAT, KOM(POPTHOCTH, T0OPOKEITATEIBHOCTD U T.1.).

AHanu3 IUTepaTyphl MO3BOJWI CAENaTh BBIBOJ, YUTO B MEHBIIEH CTENEHU paccMaTpUBAETCS
oOpa3oBaTenpHasi CpeAa BBICIIMX Y4YeOHBIX 3aBEICHUNH B KOHTEKCTE MPO(ecCHOHAIBHOTO
CTaHOBJIIEHUS JIMYHOCTU. He B moyHON Mepe pa3paboTaHbl MPHUHIMIBI U MEXAHW3MBI CO3IaHUS
oOpa3oBaTenbHOl cpenbl By3a. TONBKO OTAENbHBIE HCCIEAOBAHUS PACCMATPUBAIOT ACHEKTHI
yIpaBiaeHUs] 00pa30BaTEeIbHOM Cpeoil By3a UIsl MOBBIMIEHUSI KayecTBa y4eOHO-BOCIUTATEIHHOTO
nporecca, coaeiictBue  3(p¢GeKkTuBHOW  MPO(PEeCCHOHAIBHOM  TMOATOTOBKE,  Pa3BUTHA |
camMopealIn3aIiy THIHOCTH.

Ha mepudepun HaydHoro momcka ocraercs ydeOHas (oOpa3zoBarenbHas) cpeia BBICIINX
yueOHBIX 3aBEJACHUNA M UX COCTaBISIOUIMX, B TOM YHCIE MarucTpaTypbl, (yHKIMOHUPYIOUIEH B
YCIIOBUSX  MHOTOYPOBHEBOTO  YHHUBEPCHUTETCKOTO  OOpa3oBaHWs, a TaKXkKe  yIpaBlieHUE
MPOSKTUPOBAHMEM M PAa3BUTHEM YyKa3aHHOH oOpa3oBaTenbHO# cpenbl. OOpa3oBaTenbHas cpeaa

By3a, KaK HWHCTPYMEHT BIHUSHUS Ha MpoPecCHOHAIBHO-INYHOCTHOE pa3BUTHE CYyObeKTa
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00pasoBaTenbHOr0 Tpolecca, TpeOyeT M3y4eHHUs Kak OOBEKT MOJACIUPOBAHUS, MPOCKTUPOBAHUA,
KOHCTPYHPOBAHUSI U YIPABICHHS s MPHOOPETEHUs KAayeCTB, KOTOPbIE OYAyT MaKCHUMAaJIbHO
CIOCOOCTBOBATh pean3alui 00pa30BaTeIbHbIX eei.

OKCTpanojupoBaTh TMOHATHS «0Opa3zoBaTelbHAs cpeaa», <«WMH(OpPMAlMOHHAS Cpenaay,
«HPOPMAIIMOHHO-00pa3oBaTeiibHas cpena», «uH(pOopManmoHHO-00yJaromas Ccpena» MOXHO C
MOMOIIBIO TIOHSATHSI «KOMITBIOTEPHO OPUEHTHPOBAaHHAs yueOHas Cpela», OXBaTBIBAIOLIETO JIOObIE
ACIIEKTHI HCIIOJIF30BAaHUS KOMIIBIOTEpPa B 00yUEHHH.

B kaxmoM KOHKPETHOM YYpekaeHWH G(OpMHUpPYETCs COOCTBEHHOE WH(OOPMAIMOHHO-
oOydaromiasi cpesa, MpUYEM B pPa3HBIX BBICIIUX Y4YEOHBIX 3aBEJACHUSX OHA pa3Hasl, MOCKOJIbKY B
OJTHOM M3 HHMX WH(OPMALMOHHO-0OYydarolas cpeia MOXKET BKIIOYAaTh TOJBKO HWH(OPMAIMOHHO-
MIOUCKOBBIE CHCTEMBI, B JPyrOoM — IOMCKOBBIA cepBep, Koraa oOydeHHEe MarucTpaHTa aKTUBHO
NPOJO/DKAETCs M BO BHEAYJUTOPHOE BpEMs, OCYLIECTBISETCA BBIXOA B HH(GOPMAIMOHHO-
00y4arolyto cpelly YHUBEPCUTETA, TOpo/ia, CTPAHbI U T.II. pealbHbIMU (TIOPTAJl YHUBEPCUTETA, CAUT
kKadeapel M T.A.) WIM BUPTyaJbHBIMH (y4acTHE B BHPTYaIbHBIX KOH(EpEeHLHUsX, 0OCyXIeHHUE
npobsieM Ha GopyMax, MOUCK MHPOPMAIIUU B CETH MHTEPHET | T.I.) crocobamu. B uccrienoBanmnu
neuHUINI0 «MHDOPMAIMOHHO-00yJalomas cpeaa» MOHMMAEeTCsl Kak eIWHOoe WH(OpMannoHHO-
o0Opa3oBaTelbHOE MPOCTPAHCTBO, MOCTPOCHHOE C MOMOUIbI0 HHTETPUpPOBaHUS HH(OpManuu Ha
TPAIULMOHHBIX W JJIEKTPOHHBIX HOCHUTEISIX H  HH(POPMAIMOHHO-TEICKOMMYHUKAIIMOHHBIX
TEXHOJIOTUI B3aUMOJCHCTBUS, COICp)KALINA BHPTyaJIbHbIe OMOIMOTEKH, pacrpeseieHHble O0a3bl
JTaHHBIX, ONTUMAJIbHO CTPYKTYPUPOBAHHBIN y4eOHO-METOIWYECKUN KOMILUIEKC M pacIIUpPEHHbIN
anmnapar AMJaKTUKH, B KOTOPOM JIEHCTBYIOT PUHIIUIIBI HOBOM MEJarornyeckoi CHCTEMBI.

B mepmarormueckoil nmrepaType O0OCYXKAAIOTCA pa3IMYHbIE TUIAKTUYECKHUE TOIXOJBI,
KOTOpbIE ONPEACISIOT KOHKPETHYIO JUAAKTUYECKYI0 MOJEIh 00pa3oBaTelIbHOro Ipolecca,
pealu3yeMoro B  COOTBETCTBYIOIIEM Y4eOHOM 3aBEeI€HHHU: TPAAULIMOHHBIA, JUYHOCTHO
OPUEHTUPOBAHHBIN, NESITEIBHOCTHBIN, KYJIbTYPOJIOTHYECKUH, KOMIIETEHTHOCTHBIMN.

[IpakTvKON HOKa3aHO, YTO TPAAULMOHHBIN, BCE €Ill€ JOMUHUPYIOIIMM MOAXOA B BBICIICH
IKOJIe, LIeJb KOTOPOro — IepelaaTh CTYyIEHTaM CHCTEMY 3HAaHUM, OTOOpPAaHHYIO MeNarornyecKum
COO0O0I1IECTBOM, HE COOTBETCTBYET 3allpocaM M MOTPEOHOCTSAM JIMYHOCTH B YACTHOCTH U OOIIIECTBA B
neinoMm. CrnenoBaTtenbHO, B HWH(OpPMAMOHHO-y4eOHON cpenae MaructpaTypel 3G (OEKTHBHBI
(G depeHIIMPOBAHHBIA U KOMIIETEHTHOCTHBIN TOAXOJIBI, MPEAYCMAaTPUBAIOIIUE CAMOCTOSTEIbHOE
pelIeHre MaruCTPaHTOM JKU3HEHHBIX MPOOJIEM IpU MOMOIIY TPUMEHEHUS 3HAHHUH, TPUOOPETEHHBIX

B TMpOIECCe MOTyYeHUs 00pa30oBaTeIbHO-KBATN(DUKAIIMOHHOTO YPOBHS OakanaBpa; (opMupoBaHUE
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y HEro MHGOPMAIIMOHHON KOMITETEHIMH, Pa3BUTUSI YMEHUSI OPUEHTUPOBATHCS B MHPOPMAIITMOHHOM
IPOCTPAHCTBE, HAXOJUTh HYXHYI0 HH(POpPMALHUIO, NPeoOpa3oBBIBATH €€, HCIOIb30BaTh JUIA
pemeHust Ha3peBUX MpobieM. [Ipu Takux yclIoBUSAX MEHSETCS COOTHOLICHHE (PYHKIUN 00ydeHUs
(yueOHOM, pa3BUBaroIel, BocnuTareabHoi). OOydaromas GyHKIHs, Kak MPaBUIIO, MPEICTaBIeHA
COBOKYIHOCTBIO YaCTHBIX (DYHKIIMI: OpHEHTHPOBOYHOM, OpPraHWU3alMOHHON, WHGOPMAIIMOHHOM,
IIPE3EHTALlMOHHOM, CUCTEMaTU3UPYIOLIEH, KOHTPOIUPYIOIIEH, KOppEeKIHOHHON. 1Ipu aTOM ri1aBHOE
MECTO OTBOJUTCS OPUEHTHPOBOUHOM, MPE3EHTALIMOHHOMN U CUCTEMAaTH3UPYIOEH (PyHKIUIM.

Mer1 pazaensiem MHeHue C. ChICO€BOM, KOTOpasi OTMEUYAET, YTO MOCIEAHUE JBA JECATHICTHUS
B Pa3JIMYHBIX cepax >KU3HU HMIMPOKO MPUMEHSIIOTCS KOMIIbIOTEpHasi TEXHUKA U MH(POPMAIMOHHBIE
texHosoruu. [losToMy Korma peds uaeT O MPOPEeCcCHOHATBHON KOMIETEHTHOCTH CIEIHAJCTa, B
COCTaB 3HAHMH, yMEHHWH, HABBIKOB M CIIOCOOHOCTEW WX MPHUMEHATh JOJDKHBI BXOIUTh H
CIIOCOOHOCTH, Kacarourecs padboTel ¢ MH()OPMALMOHHBIMU U KOMITBIOTEPHBIMU TEXHOJIOTHSIMHU U
MporpaMMHBIM oOecriedeHueM [ 14].

Ha coBpemeHHOM 3Tame K TpaJuIMOHHBIM HCTOYHMKAM HH(OpMAIMM, KOTOPBIE CIIy>KaT
OCHOBOM 1 Y4eOHOUW M HAyYHOU NeATeNbHOCTH, JOOABUIICS MOITHBIM HH()OPMAIIMOHHBINA pecypc —
WuTepHer, riaobanbHasi TeIEKOMMYHUKAIMOHHAS CETh, KOTOpasl OXBaThIBAET BCE Pa3BUTHIE CTPAHBI
MUpa M TOTEHIHaJ KOTOPOH MpOCTO HeucyeprnaeM. IJTO, B YACTHOCTH: OOIIEHHE C MHUPOM;
NOJy4YeHHEe Kak O(HIMANbHOM, Tak M HeOQHUUATbHOM HMH(GOpMAIMM B pPaMKax JUYHOCTHOTO
OO0IIeHUsT Yepe3 IJIEKTPOHHYIO MOYTY, ayAHO- M BUACOKOH(EPEHLUH, YaT-TeXHOJIOTUH, (OPYMBI C
rpaXkJAaHaMy JIO0OW CTpaHbl MHpa; I[OJIb30BaHME 0a3aMu JAaHHBIX HAyYHBIX YUpEXKIEHUH,
o0pa3oBaTeNbHbIX 3aBeleHUN, MHQOPMAIMOHHBIX IEHTPOB M HH(OpManuel, Haxopsuencs Ha
cailiTax pa3IUYHbIX YYPEXKACHUH, BEJIECHUE COBMECTHBIX IPOEKTOB C IPEICTABUTEISAMH JIPYTUX
PETHOHOB U CTpaH.

HuTepHeT mnpenocTaBisieT BO3MOXHOCTb OBICTPON CBSI3U C JIIOOBIM  «TPAIUIIIOHHBIMY
MCTOYHUKOM MH(pOpPMAIMH — Ta3eTaMU, W3/1aTelbCTBAMU, YUeOHBIMU 3aBEJICHUSMU U T.1. B oTnnyne
OT meyaTHOW uH(popMalnuu, AaHHbIE B VIHTepHETE MOCTOSHHO OOHOBISIOTCS, YTO MO3BOJISET
KaX/IbIi JICHb U J1aXKe KaX/IbIi Yac mojy4aTb OOHOBICHHYIO HH(POPMALIMIO IO HYKHOH TeMaTHKE.
OcHOBHasE MUCCHSI MarucTpaHTa B Iporecce 00ydeHuss B MHPOPMAIIMOHHOM OOIIECTBE COCTOUT B
cucTeMaTuyeckon o0paboTke uHOOpMAIMK: HCKaTh M TOJYy4YaTh €€ MJis PeUIeHUS CaMHUMHU
MarucTpaHTaMH  [IO3HABaTENbHBIX  MPOOIEM, KPUTUYECKH  OIICHHBATh, IMepepadaThIBaTh,
UCIIOJIb30BaTh, co3/1aBaTh. KpoMe Toro, B MHGOpMAIIMOHHOM OOIIECTBE MEHSETCS IPHOPUTETHOCTD

TUJAKTUYECKUX TPHUHIMIIOB, CPEAM KOTOPBIX BEAYIIUM SIBISACTCS TPUHIUII OpraHU3aluu
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JEATeTLHOCTH MarucTpaHTOB B WH(OpManmoHHO-y4eOHOU cpeae/mpocTtpancTtBe. OH GUKCUPYET
AKTUBHOCTh MAarucCTpaHTa BO BpeMs IE€Jaroruvyeckoil MoJAep KKU MpenojaBareist 1 MarucTpaHTa,
MarucTpaHTa M MAarucTpaHTa WJIM MAarucTpaHTaMH, KOTOPHIE TOAJEPKUBAIOT JPYr Jpyra,
HH()OPMUPYIOT, OOIIAFOTCS MEXIAY COOOH.

s a¢dextuBHOrO  QYHKIIMOHMpPOBaHHUS  MHPOPMAIIMOHHO-00yJaromied cpeapl B
MarucTpaType By3a HEOOXOJMMO pELICHHE CIEeIyIOIUX 33a/ad: CO3JaHHE 3JICKTPOHHBIX yueOHO-
METOAMYECKMX KOMIUJIEKCOB ISl MAarucTpaHTOB; pa3paboTKa CUCTeMbl HH(POPMALMOHHO-
obOyyvaromieit cpenbl Kadenpsl, HCIOIb30BaHHE HWH(POPMAIIMOHHO-TEXHHYECKUX BO3MOXKHOCTEH
IEHTPOB  JHMCTAaHIIMOHHOTO  OOYdYeHHs, YUYPEKACHUH 00pa3oBaHWs, pACIIUPEHUE  CETH
JUCTAaHIIMOHHOTO 00y4eHus u obecriedeHus ero 3pHekTuBHBIM (YHKIIMOHUPOBAHUEM, oOecrieueHe
NICHXOJIOTO-TIeIarOTMYECKON, HMHTEIEKTYalbHOM, JUHTBOAUIAKTHUECKOW IOATOTOBKH OyIyIIUX
MarucTpoB (GUIOJOTHH; HWHTErpamus HWH(POPMalMOHHO-00yJaromel cpelbl B EBPOIMEHCKOE U
MHPOBOE COOOIIECTBO.

Wrak, co3nanne nHGpOpMamoHHO-00y4aroIei cpebl CiocoOCTBYET peann3aliyl IpUuHIIUIA
CBOOOJHOIO JIOCTYNa K KaueCTBEHHOMY OOpa30oBaHMIO, MPEAOCTABISET MAarucTpaHTaM JOCTYI K
o0Opa3oBaTeNbHBIM M HH(GOPMAIIMOHHBIM pecypcaM Ha OCHOBE HCIIOIB30BAHUS COBPEMEHHBIX
WHPOPMALIMOHHBIX  TEXHOJOTHH, TEIEKOMMYHHUKAIIMOHHBIX ceTeil, oOMeHa WHQOpMAaIUe,
UCIIOJIb30BaHUE B y4yeOHOM mpoliecce Ny4iiuX oOpas3loB Npe3eHTAlMd, pa3iU4yHBbIX HAYYHBIX H
METOAMYECKHX pPa3paboOTOK, CieqoBaTesNbHO, obecneunBaeT dddexkTuBHOE (QopMHUpOBaHUE
WHPOPMAIIMOHHON KOMIIETEHIIMH KaK COCTABJISAIONICH JIMHTBOIUAAKTUYCCKOH KOMIIETEHTHOCTH

OyIyIIMX MarucTpoB (UIOJIOTHUH.
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Caracteristici de operationalizare in procesul de predare — invitare

Adela Gutu, lector superior,
UPSC ,,Ion Creanga”

Abstract

This article deals with specific characteristics in the teaching-learning process at university
level. The goals and objectives of this process cannot be formulated without having to determine the
needs of students and of the society, the tasks, activities and operations which must be carried out by
the students in order to meet these needs, as well as the competences or the strategies that they need
to apply or develop to this end.

Teaching is challenging the subject to ask, check, develop and confirm construction of the
reality. Thus, the student is no longer the receiver and the teacher the transmitter. There is in fact
one single process — that of teaching — learning process where the focus is on the learner/subject.
Therefore the teacher must help students to proceed from competence to performance when learning
a foreign language.

Key-words: teaching-learning process, teaching-learning competences, teaching principles,
learning principles, strategy, teaching methods, teacher — student relation.

vvvvv

se determina nevoile studentilor si ale societatii, sarcinile, activitatile si operatiile pe care trebuie sa
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le efectueze studentii in vederea satisfacerii acestor nevoi, precum si competentele sau strategiile pe
care ei trebuie sa le aplice sau sa le dezvolte in acest scop.

Predarea — 1invatarea, in linii generale, este incercarea impulsurilor sistemelor afectiv-
cognitive, care opereaza conform logicii personale si se refera la aceasta, deoarece fiecare actiune
proprie are efect asupra structurii sale. Acest efect o poate, in cele din urma, aproba sau schimba.
Din cele expuse, rezultd ca predarea nu este transmiterea sau mijlocirea, iar invatarea nu este
insugirea scopului obiectiv extrem pretins. Predarea este provocarea subiectului de a Tintreba,
verifica, dezvolta si de a confirma constructiile realitatii. Aceasta ar permite valorificarea unei
varietdti de tehnici si metode de invatare, ce ar consemna extinderea limitelor predarii — invatarii.

Tn procesul de predare — invitare actioneazd mai multi subiecti: pedagogul (subiectul A) si
studentul (subiectul B). Activitatea de dirijare a subiectului A se realizeazd doar prin obiectul de
studiu; subiectul B este, de fapt, obiectul actiunilor dirijate de pedagog.

Avand ca punct de plecare particularitatile individuale, sustine P. Golu, metoda nu conserva;
dimpotriva, ea solicitd efortul studentilor intr-o evolutie care sd-i ridice si sd-i apropie dupa modele
proiectate pe baza unor valori comune. Individualul se releva in valori generale. Metoda de predare
conditioneaza aceastd evolutie, in care studentii 1si mentin individualitatea. Metoda tolereazd
individualitatea, protejand-o, insa nu accepti caracteristicile deficitare. In predare si invatare se cere
pastrarea unui echilibru intre adaptarea, prin metode, la particularitatile individuale si exigentele
comune ale programelor. ,,[...] Esentialad este taxonomia de transmitere a cunostintelor, care trebuie
sa se foloseasca nu pentru a permanentiza pozitia studentului intr-o grupa anumita (grupd pe nivel),
ci pentru a-1 ,impinge spre o grupa de nivel superior”. Metodele predarii trebuic sa nu fie
conformiste, sa accepte subiectul asa cum este, trebuie sa instituie cote mereu superioare de
exigente, sd fie factor de initiere a studentilor in materialul invatarii [2, p. 197].

In activitatea pedagogica, competenta de predare — invitare presupune o realizare adecvati a
obiectivelor educatiei. Obiectivul fundamental al desfasurarii procesului de predare — invatare
prezinta urmatoarele caracteristici:

(0] redd achizitiile informative/formative vizate intr-o activitate, pe baza cédrora se
fundamenteaza demersul de proiectare didactica (continut, tip, obiective operationale, taxonomie
didactica);

(0] in formularea lui, se subliniazd importanta parcurgerii acestei secvente educationale

pentru studenti;
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(0] se au in vedere informatiile indicate de curriculum; continutul ce trebuie asimilat si
procesele psihice solicitate in timpul instruirii.

Pentru a clarifica esenta fenomenului respectiv, M. Albulescu [1, p. 28-29] mentioneaza
cateva tipuri de modalitati de organizare a predarii — invatarii, care, in strategia didactica,
reprezinta:

e rezultatul deciziei privind ansamblul de actiuni proiectate, organizate, dirijate, avandu-se ca
finalitate realizarea obiectivelor didactice stabilite;

e un plan de actiuni care cuprinde ceea ce intreprinde profesorul (programarea, combinarea
diferitor metode, procedee, mijloace si forme de organizare a activitatilor didactice), precum si ceea
ce intreprinde studentul (programarea unui Intreg set de operatii; sarcini de invatare), cu scopul
realizarii obiectivelor stabilite.

Predarea este necesara invatarii, intrucat, cel putin in cazul studentilor, multe din obiectivele
educationale nu pot fi atinse fara virtutile predarii: prezentarea sistematica, intr-un proces continuu,
a continutului, explicarea problemelor, a notiunilor etc., introducerea suficienta in continuturile pe
discipline ale cunoasterii, exemplificari sau ilustrari, aplicatii etc. Ea este necesara invatarii, Intrucat
ultima (invatarea) este coevolutivd cu prima (predarea): sansele invatarii deprind, intr-0 masura
apreciabila, de calitatea conditionarii ei de predare.

Pe de alta parte, I. Neacsu este de parere ca evolutia invatarii are valoarea unui criteriu de
corectura ori de ameliorare a predarii. In general vorbind, ,,progresele si regresele la nivelul uneia au
consecinte asupra celeilalte” [4, p. 109]. In coraportul predare — invitare insa, rolul conducitor ii
revine predarii si subiectului ei — profesorul sau invatatorul. Predarea se confirma, daca induce
invatarea, daca le asigura studentilor integrarea cu actele de invatare. Necesara invatarii, predarea
trebuie sa fie si utild acesteia, adica sa fie elaborata pedagogic, sa fie conceputa si organizata dupa

In opinia lui P.H. Hirst si R.S. Peters, predarea se conditioneazd cu invitarea in timpul
universitar, constituindu-se secvential si reversibil, in functie de: nivelurile evolutiei studentilor;
reglarile corective si ameliorative indicate de feed-back; actualizarea didactica (procesuald) a
obiectivelor operationale, subordonate acestora si a continutului (generat de procesul concret al
lectiilor); particularizarea, individualizarea normelor ori a regulilor predarii in situatiile concrete ale
invatarii; adecvarea predarii la nevoile formarii prin invatare a personalitatii; faptul ca predarea
solicitd proiectarea obiectivelor, programarea continuturilor, a metodelor si formelor invatarii in

functie de situatiile episodice ale invatarii. Adecvarea reciproca a predarii si invatarii, una la
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cealaltd, determina ca ,,multe lucrari sa fie invatate mai rapid si mai durabil, daca situatia este
explicit structuratd de profesor” [3, p. 74].

Educatia are sens numai prin considerarea sistemica a procesului de invatdmant, predarea fiind
0 componenta a acestuia, in interactiune cu alte componente — nvatarea si evaluarea. Relatia intre
verbele a preda si a primi (,,a lua”) devine, in invatamant, o relatie intre ,,predare” si ,,invatare”.
Predarea se defineste in raport cu invatarea si chiar prin invatare; ,,a preda: a invata pe altii”;
predarea este ,activitate desfasuratd de profesor in cadrul lectiei, spre a determina la studenti
activitatea de invatare, ambele activitati fiind in interactiune in sistemul pe care il constituie procesul
de Invatamant”.

Fiind de datoria profesorului, predarea nu se defineste automat si ca efort, ca preocupare
efectivd a profesorului de ,,a invata pe altii”, de a se preocupa ca studentii sa-1 inteleaga si sa-si
Tnsuseasca cele transmise.

Exigentele pedagogice contemporane impun predarii dimensiuni superioare, care au la baza si
rezultatele pozitive ale acesteia, cu referire la limba engleza. In acest context, predarea trebuie
conceputd si realizatd cu competente cuprinzatoare, complete si acestea sunt puse in lumind de
integrarea predarii in sistemul invatamantului ca proces. Predarea se distinge prin doua sensuri intim
corelate: ,,instruirea (care uneste predarea cu invdtarea altora)” si ,transformarea altora, formarea
personalitatii prin convertirea predarii In invatare, a informarii in formare”.

Ca orice activitate umana, predarea este condusd de scopuri si obiective urmarind finalitati
determinate. Ele rezida in schimbarea ameliorativd a constiintei si conduitei fiintei umane, in
formare — maturizare — sau in progres continuu. Realizand astfel de finalitati, predarea implica
cunoasterea anumitor continuturi, producerea unor rezultate in conduita studentilor, anticipate
proiectiv de predare.

Putem afirma ca a preda inseamna nu sa procedezi in asa fel Incat anumite continuturi sa se
intipareasca Tn memoria unui student pasiv, dar receptiv, ci, mai ales, sa-1 inveti pe acesta sa
participe activ la procesul didactic. Profesorul stimuleaza, organizeazd, indrumd experientele de
invatare ale studentilor, Incurajati sa aiba initiative si curaj de a actiona. Se realizeaza trecerea de la
invatarea perceptiva, relativ pasiva, la invatarea activa, al carui randament este considerabil mai
mare.

In felul acesta, putem afirma ca trecerea de la un invatimant cu un singur actor (sau actor
principal) la un proces bipolar, cu doi actori, proces care le acorda studentilor dreptul de a invata

prin participare, a devenit pretutindeni o realitate universitard. Profesorul este organizatorul
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proceselor de predare si invatare, dar el isi indeplineste rolurile pedagogice numai in masura in care
ii ajutd pe studenti sd-si descopere resursele latente, sa-si cunoasca erorile si lacunele, sa asimileze
tehnicile si regulile muncii intelectuale, sa participe la cautarea adevarurilor, sa invete individual si
in grup, facand eforturi si obtinand succese si satisfactii.

Rolul distribuit studentului, in conexiune cu declaratia Studentul este subiect al educatiei, In
acest proces se manifestd in mai multe ipostaze, cea mai importanta fiind centrata pe autoevaluare.
Formarea deprinderii de a-si aprecia argumentat propriile lucrari si produsele altor persoane este nu
mai putin importantd decat acumularea cunostintelor in domeniul profesional.

Pentru a raspunde exigentelor actuale referitoare la formarea studentului, profesorul trebuie sa
gaseasca modalitatile optime de abordare a procesului de predare — invatare. Centrarea activitatii
didactice pe cel ce Invata solicitd forme de organizare si strategii de actiune operante si productive,
denumite Tn general activ-participative. Aceste strategii presupun o bogata activitate de cercetare,
formulare de intrebari si emitere de ipoteze, organizare de date, elaborare de solutii, evaluare si
autoevaluare, Tncorporare a rezultatelor in propria structura cognitiva, stabilire a relatiilor de schimb.
Analizand complexitatea si varietatea conditiilor in care se va produce lectia, profesorul identifica
finalitatile proprii acesteia, descifrand directiile in care el va conduce demersurile pedagogice.
Pentru aceasta, profesorul trebuie sa cunoasca varietatea si tabloul valorilor obiectivelor concrete.

Pe langa principiile de selectare a strategiilor active de instruire, in cercetarea noastrd sunt
importante atat principiile didactice generale, cat si principiile de baza ale predarii si invatarii.

Principiile de baza ale predarii sunt urmatoarele:

¢ Predarea mentine si dezvolta motivarea studentului pentru instruirea continua.

e Predarea creeazd premise pentru instruirea variatd, orientatd spre atingerea scopurilor
propuse.

e Predarea creeazd conditii pentru relevarea si stimularea capacitatilor si intereselor
studentilor.

e Predarea inseamnd nu numai comunicarea cunostintelor, dar si formarea competentelor
(capacitatilor) de constientizare si aplicare a cunostintelor, de formare a atitudinilor.

Principiile de baza ale Invatarii sunt:

e Studentii Invata in diferite stiluri si ritmuri.
e Invitarea presupune cercetiri permanente, aplicarea eforturilor si autodisciplina.
e invitarea dezvoltd atitudinile, competentele (capacititile) si contribuie la insusirea

cunostintelor.
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e Consideram semnificativ faptul cd teoreticienii educatiei pun un accent deosebit pe
taxonomiile obiectivelor.

Taxonomiile de obiective pedagogice sunt considerate de catre multi teoreticieni ai
curriculumului cele mai sigure puncte de sprijin pentru proiectarea si dezvoltarea unor planuri
educationale riguroase si adecvate atat pentru satisfacerea nevoilor de formare individuala, cat si
pentru a raspunde cerintelor societatii, considera I. Negret-Dobridor [5, p. 49].

S-ar putea crede ca predarea angajeaza profesorul si studentii, dar nu este corect; adevaratul

mobil al situatiei pedagogice il constituie raportul privilegiat intre profesor si savoir-ul sau.
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