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Articolele prezentate vor reflecta realizările ştiinţifice obţinute în ultimii ani în cadrul catedrelor, centrelor şi 
laboratoarelor de cercetări ştiinţifice ale USM, a instituţiilor ştiinţifice din afara USM şi în colaborare cu acestea. 

Articolele trebuie să fie însoţite de rezumate: în limba franceză sau engleză – pentru articolele scrise în limba 
română; în limbile română şi engleză sau franceză – pentru articolele scrise în limba rusă; în limba română – 
pentru articolele scrise în alte limbi. 

O persoană poate fi autor sau coautor al unui singur articol în cadrul fiecărui număr al revistei. 
Articolul (până la 15 pagini) trebuie scris clar, succint, fără corectări şi să conţină data prezentării. Materialul 

cules la calculator în editorul Word se prezintă pe dischetă împreună cu un exemplar imprimat (cu contrast bun), 
semnat de toţi autorii. Pentru relaţii suplimentare se indică telefoanele de la serviciu şi domiciliu ale unuia din autori. 

Articolele se vor prezenta cu cel puţin 30 de zile înainte de luna în care va fi scos de sub tipar volumul, în 
blocul 2 (anexă) al USM, biroul 21: Raisa Creţu, şef. secţie, DCI (tel.57.74.42), sau Lilia Ceban, specialist coord., DCI 
(tel.57.74.40). 

Structura articolului: 
TITLUL (se culege cu majuscule). 
Prenumele şi NUMELE autorilor (complet); 
Afilierea (catedra sau LCŞ – pentru colaboratorii universităţii, instituţia – pentru autorii sau coautorii din afara 

USM). 
Rezumatele (până la 200 de cuvinte). 
Textul articolului (la 1,5 interval, corp – 12, încadrat în limitele 160×260 mm2). 
Referinţe 
Figurile, fotografiile şi tabelele se plasează nemijlocit după referinţa respectivă în text sau, dacă autorii nu dispun 

de mijloace tehnice necesare, pe foi aparte, indicându-se locul plasării lor în text. În acest caz, desenele se execută în 
tuş, cu acurateţe, pe hârtie albă sau hârtie de calc; parametrii acestora nu vor depăşi mai mult de două ori 
dimensiunile lor reale în text şi nici nu vor fi mai mici decât acestea; fotografiile trebuie să fie de bună calitate. 

Sub figură sau fotografie se indică numărul de ordine şi legenda respectivă. 
Tabelele se numerotează şi trebuie să fie însoţite de titlu. 
În text referinţele se numerotează prin cifre încadrate în paranteze pătrate (de exemplu: [2], [5-8]) şi se prezintă la 

sfârşitul articolului într-o listă aparte în ordinea apariţiei lor în text. Referinţele se prezintă în modul următor: 
a) articole în reviste şi în culegeri de articole: numele autorilor, titlul articolului, denumirea revistei (culegerii) cu 

abrevierile acceptate, anul ediţiei, volumul, numărul, paginile de început şi sfârşit (ex.: Zakharov A., Müntz K. 
Seed legumanis are expressed in Stamens and vegetative legumains in seeds of Nicotiana tabacum L. // J. Exp. 
Bot., 2004, vol.55, p.1593-1595); 

b) cărţile: numele autorilor, denumirea completă a cărţii, locul editării, anul editării, numărul total de pagini (ex.: 
Смирнова О.В. Структура травяного покрова широколистных лесов. - Москва: Наука, 1987. - 206 с.); 

c) referinţele la brevete (adeverinţe de autor): în afară de autori, denumire şi număr se indică şi denumirea, 
anul şi numărul Buletinului de invenţii în care a fost publicat brevetul (ex.: Popescu I. Procedeu de obţinere a 
sorbentului mineral pe bază de carbon / Brevet de invenţie nr.588 (MD). Publ. BOPI, 1996, nr.7); 

d) în cazul tezelor de doctorat, referinţele se dau la autoreferat, nu la teză (ex.: Karsten Kling. Influenţa instituţiilor 
statale asupra sistemelor de ocrotire a sănătăţii: Autoreferat al tezei de doctor în ştiinţe politice. - Chişinău, 1998. - 
16 p.). 

Lista referinţelor trebuie să se încadreze în limite rezonabile. 
Nu se acceptă referinţe la lucrările care nu au ieşit încă de sub tipar. 
 
Articolele prezentate fără respectarea stilului şi a normelor gramaticale, a cerinţelor expuse anterior,  precum şi 

cu întârziere vor fi respinse. 
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INTERCONEXIUNEA DINTRE CURRICULUMUL DISCIPLINEI DE STUDIU  

ŞI CADRUL NAŢIONAL AL CALIFICĂRILOR 

Elena MURARU 

Secţia Formare Continuă 
 
Le problème majeur  de l'enseignement supérieur dans  l'espace européen est le cadre de qualifications, où la 

reconnaissance des diplômes et des qualifications, leurs compatibilité est l'une des exigences de base pour l'assurance de 
la qualité dans l'enseignement supérieur.  Le Cadre National de Qualifications (CNQ) est conçu comme une description des 
résultats d'apprentissage, il  est en connexion  réciproque avec tous les produits curriculaires.  L'idée principale de cet 
article est l'interconnexion du CNQ avec le curriculum de la discipline d'étude.  

 
 
Pentru a realiza studiul conexiunii dintre curriculumul disciplinar şi Cadrul Naţional al Calificărilor vom 

examina mai întâi noţiunile: calificare/calificări, Cadrul Calificărilor (CC), Cadrul Naţional al Calificărilor (CNC), 
Cadrul European al Calificărilor (CEC/EQF), obiectivele şi funcţiile lor, rolul lor în Sistemul Educaţional. 

Calificarea este definită ca descriere a rezultatelor învăţării şi constituie o expresie a competenţelor profe-
sionale recunoscute la nivel naţional şi/sau sectorial. 

O calificare este dobândită atunci când un organism abilitat constată că nivelul de învăţare la care a 
ajuns o persoană a atins un anumit standard al capacităţilor de cunoaştere, deprinderilor şi competenţelor 
generale. Standardul rezultatelor învăţării este confirmat prin intermediul unui proces de evaluare sau prin 
finalizarea cu succes a unui program de studiu. Învăţarea şi evaluarea în vederea obţinerii unei calificări se 
poate realiza printr-un program de studiu şi/sau prin experienţa la locul de muncă. O calificare conferă recu-
noaşterea oficială a valorii rezultatelor învăţării pentru piaţa muncii, precum şi pentru educaţia şi formarea 
profesională continuă. O calificare conferă un drept legal de a practica o ocupaţie/meserie/profesie [1]. 

Cadrul Calificărilor este un instrument pentru dezvoltarea şi clasificarea calificărilor în concordanţă cu un 
set de criterii specifice nivelurilor de învăţare. Acest set de criterii poate fi implicit prin descriptorii califică-
rilor sau poate fi explicit sub forma unui set de descriptori de nivel. 

Cadrul European al Calificărilor reprezintă o referinţă pentru diferite sisteme şi cadre de calificări din Europa, 
deci este conceput ca un cadru al cadrelor şi/sau al sistemelor şi este definit „meta-cadru”. 

Un meta-cadru poate fi înţeles ca mijloc de facilitare a corelării unui cadru al calificărilor cu alte cadre 
şi, în consecinţă, permite corelarea unei calificări dintr-un cadru cu o calificare dintr-un alt cadru. Un meta-
cadru are ca obiectiv principal crearea încrederii în rezultatele corelării calificărilor realizate între ţări şi 
între sectoare prin definirea principiilor pentru procedurile de asigurare a calităţii, orientării şi informării, 
precum şi prin crearea mecanismelor de transfer şi acumulare de credite care să opereze astfel încât trans-
parenţa necesară la nivel naţional şi sectorial să fie asigurată şi la nivel internaţional [2]. 

Cadrul European al Calificărilor conţine un set de elemente comune de referinţă ce reflectă rezultatele 
învăţării într-o structură de 8 niveluri. 
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Rezultatele învăţării sunt exprimate în termeni de competenţe: 
- competenţe cognitive; 
- competenţe funcţionale; 
- competenţe profesionale personale. 
Fiecare nivel de referinţă din CEC cere o descriere a ceea ce este distinct calificărilor ce sunt clasificate  

la un anumit nivel. Pentru a distinge cele 8 niveluri ale CEC au fost elaboraţi anumiţi indicatori de referinţă, 
descriptori care reflectă rezultatele învăţării indiferent de contextul instituţional sau educaţional. 

Un mecanism de formulare a calificărilor îl constituie „descriptorii Dublin”, acceptat de mai multe ţări, ce 
propune următoarea clasificare a competenţelor [2]. 

a) cunoaştere şi înţelegere 
b) aplicarea cunoştinţelor  
c) abilităţi analitice şi predictive 
d) abilităţi de comunicare 
e) abilităţi de învăţare (a învăţa să înveţi) [3]. 
Competenţele generale reflectă esenţa pregătirii profesionale la un anumit nivel (licenţă, master, formare 

profesională continuă etc.). 
Conform proiectului Tuning, competenţele generale pot fi clasificate în: 
a) instrumentale: abilităţi cognitive, metodologice, tehnologice şi lingvistice; 
b) interpersonale: abilităţi personale de tipul celor sociale (interacţiune socială, cooperare etc.); 
c) sistemice: abilităţi şi deprinderi holiste. Deţinerea acestor competenţe este posibilă în baza primelor 

două tipuri de competenţe.  
Prin îmbinarea taxonomiei competenţelor rezultate din Proiectul Tuning şi a descriptorilor Dublin, Cadrul 

European al Calificărilor a determinat următoarea clasificare a competenţelor generale:  
1. Cunoştinţe 
2. Deprinderi 
3. Competenţe personale şi profesionale 

a) autonomie şi responsabilitate 
b) abilitatea de a învăţa 
c) competenţe sociale şi de comunicare 
d) competenţe profesionale [4]. 

În Spaţiul European al Învăţământului Superior (SEIS) calificările sunt structurate în trei niveluri: Licenţă, 
Masterat, Doctorat, pe piaţa muncii fiind relevante primele două – Licenţa şi Masteratul cuantificate în Credite 
academice, respectiv 180-240 credite  (L) şi 90-120 credite (M) [5]. 

 
Structura naţională a calificărilor presupune o descriere sistematică a calificărilor oferite de un sistem de 

învăţământ, în care toate achiziţiile procesului de formare sunt cuantificate şi interrelaţionate. Ele sunt corelate 
în arhitectura comună a calificărilor din SEIS şi au următoarele structuri: 

• Domeniul de formare profesională 
• Caracteristici, termeni de realizare, credite academice 
• Titluri (calificări), ocupaţii, finalităţi/competenţe 
• Proceduri de asigurare a calităţii [6]. 
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Elaborarea Cadrului Naţional al Calificărilor va oferi instituţiilor de învăţământ posibilităţi de proiectare 
şi dezvoltare a unui curriculum creativ, va susţine procesul de recunoaştere a studiilor şi actelor de studii, va 
încuraja mobilitatea academică a studenţilor şi va facilita inserţia absolvenţilor pe piaţa forţei de muncă. 

Cadrul Naţional al Calificărilor este în strânsă legătură cu produsele curriculare, începând cu programul 
educaţional la domeniul de formare profesională, cu programul de studii/planul de învăţământ şi, nu în ulti-
mul rând, cu curriculumul disciplinelor. 

Curriculumul disciplinei se axează pe problemele actuale ale dezvoltării teoriei şi practicii educaţionale, 
şi anume: pe conceptul educaţiei centrate pe cel ce învaţă (pe elev/student) şi orientate spre finalităţile proce-
sului didactic exprimate în termeni de competenţe. 

În aşa mod, curriculumul disciplinei asigură reperele principale în proiectarea didactică, în efectuarea pro-
cesului didactic şi în determinarea formelor lui de realizare: curs teoretic, activităţi practice, stagii de practică 
la disciplină etc., în identificarea strategiilor didactice de predare–învăţare–cercetare şi a celor de evaluare. 
Curriculumul disciplinei deţine o funcţie reglatoare a procesului educaţional centrat pe cel ce învaţă şi axat 
pe finalităţile lui exprimate în competenţe, ele fiind deja stabilite/indicate în CNC la domeniul de formare 
profesională şi la programul de studii la specialitate. 

În curriculumul disciplinei sunt stipulate obiectivele–standard ale disciplinei, a căror realizare va contribui 
la atingerea anumitor finalităţi/rezultate ce vor fi exprimate în termeni de competenţe şi vor constitui un 
sistem de cunoştinţe, capacităţi, atitudini, valori. 

 
Astfel, în curriculumul disciplinei competenţele specifice ale programului de studii sunt proiectate şi con-

cretizate prin obiectivele generale/standard ale disciplinei. 
Următorul pas în proiectarea curriculară îl constituie delimitarea unităţilor  de conţinut şi/sau de învăţare 

şi identificarea obiectivelor de referinţă/finalităţilor la fiecare unitate de conţinut. 
Obiectivele de referinţă vor concretiza prin descriptorii Dublin finalităţile concrete ce vor fi posibile de 

realizat la unitatea concretă de conţinut, adică: ce vor cunoaşte şi înţelege (A); ce şi cum vor aplica însuşind 
unitatea dată de conţinut (B); ce vor realiza în dezvoltarea capacităţilor analitice, de proiectare, creative prin 
studierea unităţii concrete de conţinut (C); ce abilităţi de comunicare vor realiza la subiectul propus (D); în 
ce măsură parcurgerea unităţii date va contribui la formarea abilităţilor de autoevaluare şi conştientizare a 
necesităţilor de învăţare, de utilizare a anumitor tehnici de învăţare pentru dezvoltarea profesională (E). 

Deci, putem conchide că prin obiectivele de referinţă la fiecare unitate de conţinut în curriculumul discip-
linei sunt determinate finalităţile parcurgerii lor, ele fiind exprimate în termeni de competenţe specifice corelate 
cu competenţele specifice ale programului de studii stipulate în Cadrul Naţional al Calificărilor. 

În abordarea sa conceptuală curriculumul disciplinei se axează şi pe variabila „strategii didactice”: strategii 
de predare-învăţare; strategii de realizare a lucrului individual; strategii de cercetare; strategii de evaluare. 

În compartimentele „Forme de organizare a activităţii didactice” şi „Strategii şi activităţii didactice” din 
curriculumul disciplinei sunt indicate ansamblul activităţilor de predare–învăţare–evaluare la unitatea concretă 
de conţinut.  

„Strategia didactică" reprezintă componenta esenţială a curriculumului. Fundamentarea şi prezentarea 
acestora în curriculumul de bază are un caracter conceptual şi generalizator, iar în curriculumul disciplinelor 
ele sunt concretizate şi exemplificate în raport cu particularităţile disciplinei. 

În primul rând, în curriculumul disciplinei este determinată tipologia cursului universitar, considerată ca 
una dintre formele principale ale activităţii didactice în învăţământul superior, şi anume: curs teoretic, curs 
aplicativ, curs integrativ, curs mixt etc. 
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Ora–curs poate fi realizată prin diverse metode şi atunci vom distinge: prelegerea clasică,  prelegerea 
problematizată, prelegerea–dezbatere, prelegere cu oponenţi etc. [7]. 

În proiectarea cursului universitar cheia succesului va depinde în mare măsură de elaborarea obiectivelor 
operaţionale la fiecare oră corelate cu obiectivele de referinţă ale unităţii de conţinut, ele, la rândul lor, cu 
obiectivele generale/finalităţile disciplinei, care reies din competenţele specifice ale programului de studii. 

Printre formele de organizare şi desfăşurare a activităţilor didactice în învăţământul superior un loc im-
portant i se atribuie seminarului universitar, care îndeplineşte diverse funcţii şi urmăreşte mai multe scopuri: 
de iniţiere – introductiv; de aprofundare a problemelor din curs; de sistematizare; de aplicare a cunoştinţelor 
teoretice în practică; de formare şi dezvoltare a unor capacităţi de cercetare; de evaluare; integrativ etc. [8]. 

În curriculumul disciplinei sunt identificate strategiile didacticii de realizare a seminarului, obiectivele 
căruia vor corela cu obiectivele de referinţă proiectate pentru unitatea de conţinut.  

În proiectarea seminarului vor predomina obiectivele operaţionale ce vor sistematiza şi aprofunda cunoş-
tinţele studenţilor, vor contribui la înţelegerea lor (A), vor orienta studenţii la activităţi aplicative (B), la acti-
vităţi analitice–predicative (C). Activităţile de lucru proiectate în grupe mici, sau activităţi (fie individuale 
ori frontale) vor dezvolta responsabilitatea studenţilor, abilităţile de lucru în echipă, competenţele de comuni-
care şi conlucrarea interpersonală (D). Analiza rezultatelor activităţii studenţilor la fiecare seminar va contri-
bui la conştientizarea necesităţii învăţării permanente pentru dezvoltarea profesională personală (E). 

Proiectând obiectivele pentru fiecare seminar, profesorul va ţine cont de: competenţele specifice progra-
mului de studii; obiectivele standard/finalităţile disciplinei; obiectivele de referinţă ale unităţii de conţinut; 
taxonomia integrativă a procesului didactic. 

Strategiile didactice proiectate vor contribui la realizarea obiectivelor propuse şi vor imprima un caracter 
activ, motivant, participativ şi creativ activităţii studenţilor în cadrul orelor de seminar. 

Activitatea/lucrul individual al studenţilor întotdeauna a fost prezentă în programele de studii, acordându-i-se  
o anumită pondere în evaluările finale. Odată cu implementarea Sistemului de Credite Transferabile de Studii 
(ECTS), activitatea independentă necesită instituţionalizarea ei, ce se realizează prin cuantificarea acesteia în 
credite. Creditul academic este o unitate de măsură exprimată în cifre. El cuantifică munca pretinsă studentului 
pentru a parcurge şi „a lua” disciplina, adică a finaliza studiul unei discipline cu o notă de promovare de la „5” 
la „10”. Un credit academic este echivalent cu 30 de ore de muncă pretinsă studentului ce include: participarea 
şi activitatea la orele de curs, seminar şi/sau laborator, activitatea individuală  proiectată în curriculumul 
disciplinei, evaluările curente şi sumative la disciplină. 

Proiectarea corectă a activităţilor individuale ale studenţilor, fixarea lor în curriculumul disciplinei la fiecare uni-
tate de conţinut, monitorizarea şi evaluarea lor are un loc important în realizarea obiectivelor/finalităţilor propuse.  

Activitatea individuală poate fi individualizată şi diferenţiată, respectând astfel principiile esenţiale ale 
didacticii: cel al individualizării şi diferenţierii instruirii, cel al accesibilităţii, al unui învăţământ centrat pe 
elev şi axat pe finalităţi exprimate în termeni de competenţe. 

Proiectarea acestei activităţi în curriculumul disciplinei este inevitabilă şi nu doar prin fixarea activităţilor 
(enumerarea lor), dar şi prin evidenţierea finalităţilor scontate, a strategiilor didactice de realizare a lor şi a 
criteriilor de evaluare a activităţii individuale. Activitatea individuală a studenţilor trebuie îmbinată cu acti-
vităţi de cercetare; or, sinergia învăţământului superior şi a cercetării constituie cei doi piloni ai societăţii 
bazate pe cunoaştere. Activităţile de cercetare proiectate pot şi trebuie să fie individualizate şi diferenţiate şi, 
nu în ultimul rând, legate cu cerinţele mediului profesional pentru domeniul concret de formare. În aşa mod, 
studentul va fi plasat în centrul procesului de instruire–cercetare–formare şi dezvoltare profesională, va deveni 
un produs calitativ atât de mult aşteptat pe piaţa muncii, un produs competent, adică cu rezultate calitative 
ale instruirii şi cercetării, cu competenţe necesare carierei lui de succes. 

Proiectarea şi individualizarea lucrului individual contribuie la asigurarea calităţii studiilor, la motivarea 
activităţii studenţilor, iar promovarea creativităţii, performanţelor, valorilor contribuie la dezvoltarea încre-
derii în sine, în posibilităţile proprii, în dezvoltarea profesională de succes. 

Un rol aparte în curriculumul disciplinar are evaluarea rezultatelor academice, ce constituie o activitate 
destul de complexă. Rezultatele academice le putem clasifica în trei tipuri de bază, concepute într-un sistem, 
într-un ansamblu, şi anume: cunoştinţe (savoir) – a şti; capacităţi (savoir faire) – a şti să faci; atitudini (com-
petenţe) (savoir être) – a şti să fii. 

Cunoştinţele includ în sine date, fapte, noţiuni/definiţii, evenimente, principii, teorii, concepte. Competenţa 
de cunoaştere şi înţelegere presupune cunoaşterea şi înţelegerea elementelor structurale enumerate mai sus, 
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explicarea şi interpretarea lor. Tehnologiile de evaluare a lor sunt evidenţiate în curriculumul disciplinei la 
fiecare unitate de conţinut. 

Nivelul de instruire a studenţilor stipulează nu doar cantitatea de informaţii şi de surse acumulate, dar şi 
valoarea lor operaţională, adică cum pot fi ele utilizate în situaţii standard sau în noi demersuri cognitive, în 
activităţi practice. În aşa mod sunt evaluate capacităţile de aplicare, de rezolvare..., de argumentare..., de de-
monstrare..., de analiză–sinteză ... şi derivatele lor: comparare..., contrapunere..., sistematizare..., clasificare... 
etc. Sarcinile concrete sunt stipulate la fiecare unitate de conţinut prin rezolvare de probleme, studiu de caz, 
transfer de cunoştinţe în situaţii standard şi/sau situaţii noi, inedite. 

Problema evaluării atitudinilor, competenţelor personale este un subiect actual şi obiectul discuţiilor. Eva-
luarea rezultatelor integratoare se va realiza în raport cu obiectivele curriculare, prin sarcini  concrete şi corect 
formulate, prin teste cu itemi integrativi ce vor presupune: realizarea independentă a unor lucrări creative/ 
productive; rezolvarea situaţiilor de problemă/de cercetare; formularea de probleme şi sarcini în cercetarea 
profesională; elaborarea de noi idei, soluţii...; adaptarea profesională la anumite situaţii; responsabilitate şi 
acţiunea în echipă. 

Evaluarea sumativă se va realiza în baza obiectivelor generale ale disciplinei exprimate în termeni de com-
petenţe. 

Itemii pentru evaluările finale pot asuma cele trei categorii de competenţe: 
a) de cunoaştere şi înţelegere; 
b) de aplicare; 
c) profesionale, de integrare. 
În primul caz se va evalua ce ştie studentul, cunoaşte şi înţelege el, cum poate interpreta şi explica materia 

studiată.  
În al doilea caz se va aprecia ce poate face studentul, cum aplică cunoştinţele acumulate, adică capacitatea 

lui de a analiza, de a generaliza, de a compara, de a sistematiza şi clasifica, de a argumenta răspunsul. 
În al treilea caz se va aprecia cum studentul poate să integreze  primele două rezultate: cunoştinţele şi 

capacităţile în condiţii similare sau în contexte noi/inedite, cum poate aprecia, estima, lua decizii şi cum le 
poate argumenta prin aprecieri şi estimări proprii. 

Şi dacă studentul este plasat în centrul procesului educaţional, în cadrul evaluării rezultatelor academice suntem 
obligaţi să-i oferim cât mai multe şi ample posibilităţi de afirmare, de producere, de creare, de luare de decizii, 
de lucru în echipă, respectând opiniile proprii şi ale colegilor. În aşa mod, studentul va avea posibilitatea de a 
se autorealiza şi a se autoevalua, conştientizând necesităţile învăţării pentru dezvoltarea sa profesională. 

O asemenea abordare a curriculumului disciplinei, când studentul este situat în centrul procesului educaţional 
şi devine subiectul principal al acestui proces, contribuie la dezvoltarea individuală a fiecărui student, la opti-
mizarea calităţii instruirii universitare. În procesul didactic se instituie noi relaţii de conlucrare şi colaborare 
„subiect-subiect”, prin care se face un schimb dintre „experienţa” unui subiect şi „oportunităţile, motivaţiile 
şi responsabilităţile” celui de-al doilea subiect. Finalităţile acestui proces complex sunt exprimate în termeni 
de competenţe (cunoştinţe, capacităţi, atitudini, valori) atât de necesare fiecărui absolvent, mult aşteptate în 
mediul profesional. Orice disciplină de studiu va contribui la formarea specialistului în domeniu ţinându-se 
cont de competenţele generale şi specifice ale domeniului de formare profesională şi ale programului de studiu. 

În loc de concluzii 
Cuvântul „competenţă” are origine latină, provenind de la cuvântul competere – a fi în stare să..., a fi ca-

pabil să...  
Deci, competenţa presupune un potenţial de acţiune/activitate al unui individ. Ea se formează atât în cadrul 

instituţiilor educaţionale, cât şi de-a lungul carierei profesionale. 
Prin rezultatele învăţării exprimate în termeni de competenţe studentul este orientat spre profesionalizare; 

or, competenţa duce la performanţă şi, de ce nu, chiar la excelenţă... 
 
Referinte: 

1. Cadrul Naţional al Calificărilor din perspectiva învăţării pe parcursul întregii vieţi: Culegere de documente şi mate-
riale. - Chişinău: ISIS, 2008, p.33. 

2. Ibidem, p.34. 
3. Dandara O., Spinei A. Elaborarea Cadrului Naţional al Calificărilor: Buletin metodic. - Chişinău, 2006, p.11-12. 
4. Ibidem, p.12. 
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5. Cadrul Naţional al Calificărilor din perspectiva învăţării pe parcursul întregii vieţi: Culegere de documente şi mate-
riale. - Chişinău: ISIS, 2008, p.28. 

6. Dandara O., Spinei A. Elaborarea Cadrului Naţional al Calificărilor: Buletin metodic. - Chişinău, 2006, p.34. 
7. Guţu Vl. Proiectarea didactică în învăţământul superior: Ghid metodic. - Chişinău, 2007, p.53-54. 
8. Ibidem, p.67. 
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It's a new generation of teachers need to be prepared to cope with change but to promote, as long as the main ability 

of the teacher would have thought of such prospective. By comparison with the past, when people sought to extend 
inter-relationships with organizations, jobs, today we are witnessing a trend of increased instability. Education should 
cope with this instability that characterized the society in which we live.  

The training programs are aimed at broadening the professional knowledge so that teachers in secondary education 
to meet the changes required to design and implement teaching curriculum approach. Issues covered during these training 
courses are knowledge of current issues teacher discipline; prove the capabilities needed to design, organize, conduct 
and evaluation of teaching. Studies so far on the use of training programs for adults and preferences expressed by those 
who are directly interested, most tend to show positive appreciate the usefulness of these forms of training as a chance 
for someone to build a career. 

Curricular analysis captures a significant tendency among young people pre-qualified, as may be more mobile in 
terms of outplacement, but there is a need articulation training system continues with education and initial training.  

 
 
Introducere  
Formarea cadrelor didactice reprezintă o componentă-cheie a oricărui sistem educaţional, componentă 

care, la rândul ei, este declarată ca prioritară şi anticipează dezvoltarea învăţământului. O reformă educaţională 
comprehensivă, de tipul celei care se desfăşoară în România în ultimii ani, implică organizarea unor programe 
complexe de dezvoltare a competenţelor didactice. 

E o necesitate ca noua generaţie de profesori să fie pregătită nu doar să facă faţă schimbării, dar să o şi 
promoveze, atât timp cât abilitatea principală a cadrului didactic ar fi gândirea de tip prospectiv. Făcând o 
comparaţie cu trecutul, când oamenii căutau să-şi prelungească relaţiile interindividuale, cu organizaţiile, cu 
locurile de muncă, astăzi asistăm la o tendinţă sporită de instabilitate. Indivizii caută să-şi diversifice relaţiile 
în care sunt implicaţi, ceea ce conduce la un grad mai mare de instabilitate socială. Educaţia trebuie să facă 
faţă acestei instabilităţi care caracterizează societatea în care trăim.  

 
Curriculum, instruire şi formare continuă  
Teoriile moderne consideră necesară înlocuirea modelului cadrului didactic ca „specialist într-un domeniu, 

curând depăşit de evoluţiile ştiinţifice” cu cel al cadrului didactic formator, capabil să se adapteze la nou, să 
se autoformeze permanent. Cadrele didactice sunt, poate, partenerii cei mai importanţi în procesul de moder-
nizare a sistemului de învăţământ. În acest context, înnoirea rolului cadrului didactic trebuie să aibă în vedere 
aspecte precum: practicarea drepturilor omului în şcoală, acordând prioritate unei pedagogii comparative şi 
instaurând un climat de încredere în clasă, centrarea învăţării pe elev, rolul de mediator între elevi şi mediul 
lor, folosirea evaluării ca modalitate de progres, cu accent pe evaluarea formativă, utilizarea noilor abordări 
pedagogice şi a noilor tehnologii informaţionale. Cadrul didactic trebuie să fie un organizator al situaţiilor de 
învăţare şi un element de legătură între elev şi societate, care mediază şi facilitează accesul la informaţie.  

Împărţirea curriculumului în arii curriculare a condus la solicitarea unei implicări mai mari din partea 
profesorilor. Activităţile şi abordările transcurriculare şi interdisciplinare au făcut ca dificultăţile cu care se 
confruntă profesorul să fie mai mari. Aceasta impune ca programele de formare iniţială şi continuă a profe-
sorilor să ia în considerare trecerea de la informativ la formativ, profesorul fiind cel care va dezvolta compe-
tenţele de gândire ale elevului, realitate ce impune prezenţa stagiilor de formare continuă pentru cadrele didac-
tice din învăţământul preuniversitar. Învăţământul începe să pună accent pe problemele umane, pe valorile 
estetice, etice şi civice. 

Adaptarea competenţelor cadrelor didactice la schimbările curriculare din sistemul şcolar urmăreşte să 
ţină seama de factorii care au generat reforma curriculumului: evoluţii ale ştiinţei şi tehnologiei, implicaţii 
ale aspectelor socioculturale, economice şi politice asupra sistemului de învăţământ, dinamica pieţei muncii etc. 
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Tematica programelor de formare continuă urmăreşte lărgirea cunoştinţelor profesionale, conducând spre 
formarea de competenţe şi abilităţi, astfel încât cadrele didactice din învăţământul preuniversitar să poată 
răspunde schimbărilor proiectării şi realizării activităţii didactice impuse de abordarea curriculară. Aceste 
cursuri de pregătire obligă la cunoaşterea de către profesor a problematicii actuale a disciplinei, precum şi la 
probarea capacităţilor necesare pentru proiectarea, organizarea, desfăşurarea şi evaluarea activităţii didactice. 
În funcţie de obiectivele formării, formatorul de formatori poate opta asupra unor metode şi tehnici cores-
punzătoare, ştiut fiind faptul că, în unele situaţii, întrebuinţarea unora poate fi mai inspirată decât utilizarea 
altora. Spre exemplu: dacă obiectivele formării ar fi de a transmite cunoştinţe, atunci s-ar putea desfăşura 
activităţi de formare prin lectură, prezentări, brainstorming, studii de caz etc. Pentru situaţia în care obiectivul 
formării ar fi predarea abilităţilor (manuale, de planificare, de gândire etc.), atunci formatorii ar putea să 
desfăşoare activităţi de formare utilizând tehnici ca demonstraţii sau instrucţiuni, urmate de activităţi practice 
şi de corectare a greşelilor. Când obiectivul de formare este schimbarea atitudinilor/valorilor, atunci tehnici 
ca discuţia, jocul de rol, simularea, exerciţiile de clarificare etc. ar constitui tehnici recomandate. 

Studiile efectuate până acum cu privire la utilizarea programelor de formare profesională pentru adulţi şi 
la preferinţele exprimate de cei care sunt direct interesaţi indică tendinţa majorităţii de a aprecia pozitiv uti-
litatea acestor forme de instruire ca o şansă în plus în vederea construirii unei cariere. Tendinţa este mai sem-
nificativă în rândul persoanelor tinere precalificate, care se dovedesc mai mobile din punctul de vedere al 
reorientării profesionale. Dar, se simte nevoia articulării sistemului de formare profesională continuă cu 
sistemul educaţional şi de formare profesională iniţială. 

Analiza curriculară a programelor de instruire pentru cadrele didactice se impune datorită noutăţilor aduse 
de reforma curriculumului în plan european, care prevede adaptarea profesorilor sau a educaţiei la nevoile 
fiecărui elev, exersarea capacităţii de adaptare a cadrelor didactice la diversitatea elevilor, de sprijinire a 
achiziţiilor acestora, de motivare pentru obţinerea de performanţe superioare şi dezvoltarea de capacităţi 
pentru autoeducaţie.  

Analiza curriculară surprinde măsura în care se urmăreşte dezvoltarea de atitudini şi valori dezirabile, 
dezvoltarea abilităţilor, a gândirii critice, preocuparea pentru adecvarea instruirii la nevoile fiecărui individ, 
maximizarea potenţialului individual, predarea şi învăţarea centrate pe elev, evaluarea holistică a performanţelor. 

Concluzionăm afirmând că problematica pregătirii cadrelor didactice face necesară punerea în discuţie nu 
doar a problemei formării, ci mai ales a problemei formării formatorilor. Formarea continuă a cadrelor didac-
tice reprezintă un cadru de devenire a adultului în plan cognitiv, afectiv şi psihosocial, iar practica didactică a 
sesiunilor de formare urmăreşte favorizarea interdisciplinarităţii şi a transdisciplinarităţii, prin încurajarea 
lucrului în echipă şi prin dezvoltarea comportamentelor necesare dezvoltării managementului relaţiilor umane. 

 
Studiu privind importanţa activităţii didactice şi organizatorice din cadrul cursurilor de instruire a 

cadrelor didactice  
Studiul de faţă reprezintă o formă sintetică a unei ample analize, rezultatul muncii susţinute de organizare 

şi coordonare a activităţii de formare continuă a unei echipe de formatori ai instituţiilor ofertante, formabili – 
cadre didactice din judeţul Iaşi, inspectori şi metodişti ai ISJ Iaşi, care surprinde aspecte semnificative asupra 
importanţei activităţii didactice şi organizatorice din cadrul sesiunilor de formare continuă pentru cadrele 
didactice din învăţământul preuniversitar.   

Analiza a urmărit să identifice percepţia asupra activităţii sesiunilor de formare, considerând drept criteriu 
mediul de provenienţă (urban sau rural) al participanţilor, pentru a identifica eficienţa participării la aceste 
programe şi necesităţile de formare în viitor.  

Ca metodă de investigare s-a optat pentru chestionar, fiind investigaţi 60 de subiecţi – profesori, învăţători, 
educatoare, participanţii provenind din satele şi comunele judeţului Iaşi, precum şi din municipiul Iaşi.  

Date generale privind participanţii la sesiunile de formare: 
• în total participanţi la cursuri – 600; 
• în total participanţi la investigaţie – 60; 
• în total din mediul urban – 56,66%; 
• în total din mediul rural – 43,33%. 

Principalele domenii şi aspecte concrete vizate au fost cele referitoare la:  
 Necesitatea organizării cursurilor de formare continuă pentru profesorii din învăţământul preuniversitar 
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 Motivaţia participării la cursuri 
 Sursele de informare şi modalitatea de înscriere la sesiunile de instruire 
 Metode şi tehnici specifice educaţiei adulţilor 
 Ergonomie – spaţiu – timp – materiale didactice 
 Avantajele organizării sesiunilor de instruire 
 Dezavantajele şi impedimentele sesiunilor de formare 
 Modul de valorificare a competenţelor dobândite în timpul participării la cursuri 
 Eficientizarea activităţii profesionale ca efect al participării la sesiunile de formare. 

 
Necesitatea organizării cursurilor de formare continuă pentru profesorii din învăţământul preuniversitar  

0% 50% 100%

Da

Nu Mediu rural
Mediu urban

 
Fig.1. Utilitatea strategiilor de formare. 

 
Tabelul 1 

Necesitatea organizării cursurilor de formare continuă pentru profesorii din învăţământul preuniversitar 

Itemi Mediu urban Mediu rural 
Da 88,23% 100% 
Nu 11,77% - 

 
La nivelul acestei categorii de participanţi opiniile privind necesitatea participării la sesiunile de formare 

continuă este împărţită. Beneficiarii din mediul rural consideră necesare aceste stagii în proporţie de 100%. 
Beneficiarii din mediul urban susţin utilitatea stagiilor de formare continuă în proporţie foarte mare (88,23%).  

Explicaţiile privind aceste opinii pot fi diverse: multitudinea ofertelor de programe de formare continuă 
existentă în comunităţile urbane (propuse de diverşi furnizori, acreditate sau nu), experienţe neplăcute din 
timpul unor stagii de formare, neadaptarea conţinutului/a curriculei la aşteptările participanţilor etc.  

 
Motivaţia participării la cursuri  

0% 10% 20% 30% 40%

Aplicare prevederi legislative

Credite oferite

Actualizare cunoş tinţe

Tehnici ş i metode noi 

Evoluţie profesională           

Alt motiv

Mediu rural
Mediu urban

 
Fig.2. Motivaţia participării la stagiu. 
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Tabelul 2  
Motivaţia participării la cursuri 

Itemi Mediu urban Mediu rural 
Aplicarea prevederilor privind formarea continuă obligatorie 8,82% 11,54% 
Punctajul/creditele oferite de aceste cursuri 14,71% 11,54% 
Actualizarea cunoştinţelor de specialitate  26,48% 34,61% 
Dorinţa de a însuşi noi tehnici şi metode de lucru  35,29% 34,61% 
Evoluţia profesională în contextul existenţei unui sistem de recompense  14,70% 7,70% 
Alt motiv - - 

 
Indiferent de mediul de provenienţă, motivaţia cea mai puternică privind participarea la cursuri o constituie 

dorinţa de îmbunătăţire a activităţii profesionale prin cunoaşterea noutăţilor de ultimă oră în domeniul de 
activitate – strategii de lucru şi informaţii actualizate. 

Aplicarea prevederilor legislative privind activitatea de formare continuă sau evoluţia profesională în 
cadrul unui sistem concurenţial nu reprezintă pentru nici o categorie de beneficiari un impuls de a participa la 
astfel de programe de formare continuă. 

 
Sursele de informare şi modalitatea de înscriere la sesiunile de instruire 

0% 20% 40% 60% 80%

Iniţiativă personală

Recomandare ISJ

Recomandare şcoală;

Altă modalitate

Mediu rural
Mediu urban

 
Fig.3. Modalitatea de înscriere la stagiu. 

 
Tabelul 3  

Sursele de informare şi modalitatea de înscriere la sesiunile de formare continuă 

Itemi Mediu urban Mediu rural 

Iniţiativă personală 41,18% 34,61% 
Recomandare din partea inspectorului de specialitate 47,06% 65,39% 
Recomandare din partea responsabilului de activitatea de formare continuă 
din şcoală 

11,76% - 

Altă modalitate - - 
 
Sursele de informare cu privire la organizarea sesiunilor de formare continuă sunt, în principal, cele oferite 

de inspectoratul şcolar judeţean. Astfel, informaţiile specifice oferite pe cale oficială (din partea inspectorului 
de specialitate) reprezintă un argument forte privind necesitatea parcurgerii unui astfel de curs, în mod special 
în mediul rural, unde sursele de informare sunt reduse.  

În mediul urban oportunităţile de informare sunt diverse şi regăsim, aproximativ la acelaşi nivel, două 
surse de informare: recomandări din partea inspectoratului şcolar judeţean şi iniţiativa specifică în a identifica şi 
selecta informaţiile de interes. 
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Metode şi tehnici specifice educaţiei adulţilor  

0% 20% 40% 60% 80%

Realizare analiza de nevoilor

Conţinuturi-experienţa cursanţilor

Comunicarea eficientă

Strategiile de evaluare adecvate

Simularea situaţii practice

Analiza contexte de învăţare

Feed-back pozitiv

Mediu rural
Mediu urban

 
Fig.4. Criterii de organizare a programului de  formare adresat adulţilor. 

 
Tabelul 4 

Metode şi tehnici specifice educaţiei adulţilor 
Itemi Mediu urban Mediu rural

S-a realizat analiza nevoilor de formare ale cursanţilor 26,47% 38,46% 
Conţinuturile au fost abordate în acord cu experienţa şi aşteptările cursanţilor 35,29% 23,07% 
Comunicarea formatori-cursanţi a fost eficientă 64,70% 61,53% 
Strategiile de evaluare au fost adecvate 38,23% 42,30% 
Simularea unor situaţii practice de învăţare transferabile în activitatea didactică 44,11% 30,76% 
Analiza contextelor de învăţare propuse 14,70% 7,69% 
Oferirea unui feed-back pozitiv din partea formatorilor 38,23% 26,92% 

 
Ambele categorii de beneficiari apreciază în proporţie semnificativă maniera în care a avut loc comunicarea 

în timpul activităţilor.  
Din altă perspectivă, profesorii din mediul rural consideră că au fost prezentate situaţii de învăţare care 

pot fi transferate şi în alte contexte, dar nu s-a insistat suficient pe analiza acestora, aspect identificat de altfel 
şi de profesorii din mediul rural, dar într-o proporţie mai mică. 

O neconcordanţă care se poate observa este cea dintre momentul realizării analizei de nevoi şi adaptarea 
conţinuturilor propuse la experienţa şi aşteptările participanţilor. Aceasta se remarcă la ambele categorii de 
respondenţi, dar în proporţie inversă. Putem specula faptul că aceştia nu cunosc exact în ce constă ,,analiza 
nevoilor unui grup de cursanţi” şi nu au reuşit să identifice etapa respectivă, din moment ce recunosc că s-a 
ţinut cont de aşteptările lor sau, chiar dacă a avut loc, ea nu a fost valorificată în timpul cursului (a fost 
realizată doar formal). 

  
Ergonomie – spaţiu – timp – alte resurse didactice  

0% 20% 40% 60% 80%

Spaţiu corespunzător

Număr optim participanţi

Resurse utilizate

Calitate suport de curs

Utilizare eficientă timp

Organizare variată activităţi

Alte aspecte--

Mediu rural
Mediu urban

 
Fig.5. Aspecte organizatorice privind stagiul de formare. 
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Tabelul 5 
Aspectele ergonomice, de spaţiu şi timp, alte resurse didactice 

Itemi Mediu urban Mediu rural 
Spaţiul corespunzător 41,17% 50% 
Numărul de participanţi 29,41% 19,23% 
Resurse utilizate 35,29% 30,76% 
Calitatea suportului de curs 47,05% 50% 
Utilizarea eficientă a timpului de lucru 35,29% 46,15% 
Forme variate de organizare a activităţii 52,94% 61,53% 
Alte aspecte 8,82% 3,84% 

 
Din punctul de vedere al aprecierii aspectelor referitoare la organizarea cursului, ambele categorii de bene-

ficiari se situează aproximativ pe aceleaşi poziţii.  
Astfel în prim-plan se află modul cum au fost structurate secvenţele de curs – prin propunerea mai multor 

forme de realizare a obiectivelor propuse. 
Alte aspecte se referă strict la aspecte colaterale conţinutului, dar importante pentru atingerea scopului 

stagiului în sine sunt: spaţiul pus la dispoziţie, modul cum a fost structurat suportul de curs şi timpul alocat 
fiecărei secvenţe în parte. 

În acelaşi timp, ambele categorii de respondenţi consideră că sunt şi alte aspecte de care ar fi trebuit să se 
ţină cont, dar nu le precizează. 

 
Avantaje ale organizării sesiunilor de instruire  
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Fig.6. Puncte forte ale stagiului. 

 
Tabelul 6 

Avantajele organizării sesiunilor de formare 
Itemi Mediu urban Mediu rural 

Abordarea unor conţinuturi interesante şi de actualitate 35,29% 46,15% 
Exersarea abilităţilor de comunicare şi relaţionare 52,94% 57,69% 
Proiectarea unor activităţi de învăţare relevante pentru contextele de viaţă reale 
ale elevilor 

23,52% 15,38% 

Crearea oportunităţilor de transfer al strategiilor propuse la grupul de elevi 26,47% 23,07% 
Posibilitatea adaptării informaţiilor transmise la diversitatea grupurilor educate 23,52% 30,76% 
Valorificarea experienţelor profesionale ale cursanţilor 47,05% 53,84% 
Prezentarea unor elemente de management educaţional 14,70% 34,61% 
Competenţele formatorilor 35,29% 57,69% 
Atmosfera plăcută din timpul activităţilor 29,41% 57,69% 
Feed-back-ul oferit de formator 26,47% 26,92% 
Stagiul nu are un punct forte 17,64% 7,69% 
Alte aspecte 11,76% - 
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Aspectele comune surprinse de cele două categorii de cadre didactice, respectiv din mediul rural şi din  
cel urban, au în vedere: aspectul practic prin exersarea competenţelor de comunicare şi relaţionare, valorificarea 
experienţei participanţilor şi conţinuturile actualizate.  

Participanţii din mediul rural găsesc cursurilor de formare mai multe puncte forte, comparativ cu cadrele 
didactice din mediul urban. 

Cadrele didactice din mediul rural au considerat relevantă atmosfera creată de către formatori în timpul 
activităţilor didactice şi de instruire, utilizând metode şi procedee didactice adecvate şi materiale educaţionale 
cu efect formativ în perfecţionarea cadrelor didactice.   

Întâlnim şi participanţi care consideră că stagiul nu are nici un punct forte, procentul mai mare fiind în 
mediul urban, aceştia fiind mai exigenţi şi bucurându-se, în acelaşi timp, de o ofertă mai bogată privind for-
marea continuă. 

 
Dezavantajele şi impedimentele organizării sesiunilor de formare  
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Fig.7. Puncte slabe ale stagiului. 

 
Tabelul 7 

Dezavantajele şi impedimentele sesiunilor de formare 

Itemi Mediu urban Mediu rural 
Cunoştinţele/informaţiile neactualizate/neadaptate 26,47% 7,69% 
Abilităţi insuficient exersate pe parcursul stagiului 32,35% 26,92% 
Competenţele formatorilor neadaptate grupului de cursanţi 20,58% 19,23% 
Atmosfera nestimulativă din timpul activităţilor 26,47% 15,38% 
Feed-back-ul oferit de formator 8,82% 7,69% 
Stagiul nu are un punct slab 26,47% 26,92% 
Altceva 11,76% - 

 
Datele din tabelul de mai sus denotă că respondenţii din mediul urban sunt mai exigenţi, deoarece numă-

rul de puncte slabe identificate de aceştia, prin comparaţie cu cel identificat de cei din mediul rural, este mai 
mare. 

Din punctul de vedere al tuturor participanţilor, ar trebui ca organizatorii să pună un accent mai mare pe 
aspectul practic-aplicativ al procesului de predare–învăţare, în cadrul căruia ar putea fi exersate şi dezvoltate 
într-o măsură mult mai mare competenţele legate de comunicare şi relaţionare, acestea constituind o premisă 
pentru eficientizarea activităţii didactice.  

Unele cadre didactice din mediul urban propun a se remedia calitatea informaţiilor transmise, precum şi 
mediul educaţional/atmosfera de lucru în care s-au desfăşurat activităţile. 

Întâlnim şi participanţi care consideră că stagiul a decurs normal şi nu are nici un punct slab. 
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Modul de valorificare a competenţelor dobândite în timpul participării la cursuri 
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Redimensionare rolul elevului
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Alte modalităţi

Nu mi-am propus

Mediu rural
Mediu urban

 
Fig.8. Valorificarea abilităţilor dobândite în timpul stagiului. 

 
Tabelul 8 

Modul de valorificare a competenţelor dobândite în timpul participării la cursuri 

Itemi Mediu urban Mediu rural 
Accesibilizarea conţinuturilor transmise elevilor 29,41% 34,61% 
Diversificarea strategiilor de lucru cu elevii 47,05% 61,53% 
Crearea unor situaţii stimulative de învăţare 44,11% 73,07% 
Proiectarea unui curriculum diferenţiat şi personalizat 29,41% 46,15% 
Oferirea unor alternative în educaţie prin activităţi de timp liber 29,41% 23,07% 
Redimensionarea rolului elevului ca partener al propriei formări 26,47% 38,46% 
Optimizarea comunicării între partenerii educaţiei 35,29% 30,07% 
Alte modalităţi 2,94% - 
Nu mi-am propus 2,94% - 

 
În ceea ce priveşte transpunerea competenţelor dobândite în activitatea curentă, toţi participanţii au aceeaşi 

opinie (indiferent de procentul obţinut de fiecare categorie în parte) – achiziţiile lor se vor reflecta în acti-
vitatea directă cu elevii prin adoptarea unor strategii de lucru, adaptate fiecărui grup în parte şi propunerea 
unor contexte stimulative de învăţare care să motiveze elevii, făcându-i să se simtă valorificaţi şi apreciaţi.  

Există şi cadre didactice care nu şi-au propus să valorifice ceea ce au acumulat în timpul sesiunilor de 
formare, considerând că achiziţiile respective ,,sunt doar în plan personal şi nu se reflectă în activitatea pro-
fesională”. 

Eficientizarea activităţii profesionale ca efect al participării la sesiunile de formare 
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Fig.9. Eficientizarea activităţii profesionale. 

Diversificarea 
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Tabelul 9 

Eficientizarea activităţii profesionale ca efect al participării la sesiunile de formare 

Itemi Mediu urban Mediu rural 
În foarte mare măsură 11,76% 11,55% 
În mare măsură 44,12% 65,38% 
În mai mică măsură 32,35% 23,07% 
Deloc 11,76% - 

 
Indiferent de mediul în care îşi desfăşoară activitatea, aproximativ 50% din cadrele didactice chestionate con-

sideră că activitatea lor profesională va fi mai eficientă ,,în mare măsură”. 
Tot în sprijinul ipotezei avansate despre spiritul critic al cadrelor didactice din mediul urban vin şi urmă-

toarele rezultate: un procent semnificativ (32,35%) consideră că aceste cursuri de formare continuă îi va 
influenţa într-o mai mică măsură, 11,76% consideră că nu îi va influenţa deloc.  

Se poate afirma că sesiunile de formare continuă au venit semnificativ în întâmpinarea necesităţilor de 
perfecţionare a cadrelor didactice din mediul rural. 

 
Concluzii  
Eforturile de modernizare şi îmbogăţire a sistemului formelor de organizare a activităţii educaţionale atât 

pentru adulţi, cât şi pentru elevi, constituie obiectul multor cercetări din domeniul pedagogiei generale şi al 
didacticilor speciale. Amintim aici câteva din temele de cercetare practic-aplicativă şi teoretică ce stau în atenţia 
didacticienilor şi care fac obiectul dezbaterilor universitare, în situaţia în care analizează curricula preuniver-
sitară, în vederea îmbunătăţirii ei: predarea pe echipe de profesori (team-teaching); instruirea pe grupe/clase 
de nivel; metoda sistemică; organizarea tripartită a orarului (tiers-temp) etc. (M.Ionescu, 2000, p.245).  

Cercetările practice şi teoretice, analiza curriculelor propuse predării–învăţării în cadrul sesiunilor de for-
mare continuă au demonstrat că educaţia poate fi realizată numai cu concursul tuturor componentelor siste-
mului complex al formelor de organizare a activităţii educaţionale. De asemenea, în ceea ce priveşte formele 
de organizare a activităţii formabililor – frontală, pe grupe, individuală sau combinată, cercetările teoretice şi 
experimentale au demonstrat că în practica instruirii este nevoie de o îmbinare a lor în diferitele secvenţe 
didactice, funcţie de anumite criterii.  

 Ca urmare a cercetării realizate asupra activităţii didactice a programelor de formare continuă, se impune 
precizarea că metodele tradiţionale, cu un lung istoric în instituţia şcolară, pot fi păstrate, cu condiţia reconsi-
derării şi adaptării lor la exigenţele învăţământului modern. În acelaşi demers se încadrează şi metodele mo-
derne, determinate de progresele înregistrate în ştiinţă şi tehnică, cu condiţia de a-l obliga pe cursant la dobân-
direa cunoştinţelor printr-un efort propriu de investigaţie experimentală sau valorificând tehnica de vârf 
(simulatoarele, calculatorul). Într-un sistem modern de educare şi dezvoltare a individului, metodele de învă-
ţământ sunt capabile să declanşeze angajarea cursanţilor în activitate, concretă sau mentală, să le stimuleze 
motivaţia, capacităţile cognitive şi creatoare. Un criteriu de apreciere a eficienţei metodelor didactice îl 
reprezintă valenţele formative ale acestora, impactul lor asupra dezvoltării personalităţii formabililor, impact 
care variază funcţie de tipul metodei didactice de instruire. 

Deoarece în şcolile din România se practică într-o proporţie mai mare modelul tradiţional faţă de cel modern, 
se cer puse în dezbatere câteva propuneri cu privire la îmbunătăţirea programelor curriculare, a metodologiei 
didactice şi a tehnicilor de instruire, propuneri surprinse în cadrul desfăşurării cercetării de faţă: respectarea 
principiului inter- şi transdisciplinarităţii, organizarea mai multor activităţi practice în care formabilii să poată 
exersa noile competenţe dobândite, adaptarea cursurilor la programele şcolare şi actualizarea conţinuturilor 
la disciplinele de specialitate, utilizarea calculatorului, oferirea unor suporturi de curs de calitate.  

În cercetarea de faţă atragem atenţia şi asupra câtorva propuneri privind eficientizarea organizatorică a 
programelor de formare, acestea constituind un rezultat al derulării sesiunilor de cursuri de instruire: organizarea 
cursurilor în timpul vacanţelor şcolare, realizarea cursurilor pe cicluri de învăţământ (gimnazial, liceal), modi-
ficarea atitudinii formatorilor faţă de cursanţi, parteneriate cu formatori din alte state, sincronizarea programului 
şcolar-curs de formare, analiza mai amănunţită a nevoilor de formare ale cursanţilor. Se solicită organizarea pe 
arii curriculare (şi nu pe discipline) a cursurilor organizate pentru cadrele didactice din învăţământul special, 
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se preferă anunţarea modalităţilor de evaluare de la începutul cursului de formare şi alegerea unor strategii de 
evaluare mai eficiente. 

Complexitatea problematicii instruirii este în creştere, atât în plan vertical, cât şi orizontal. Extinderea cer-
cetărilor în adâncime are rolul de a furniza clarificări din punct de vedere logic, sociologic şi psihopedagogic, 
iar pe orizontală – de a extinde aria sa de cuprindere, de la obiective, conţinut, principii, tehnologie didactică 
până la tipul de arhitectonică şcolară şi până la relaţia cu factorii umani şi tehnici implicaţi în procesul didactic. 
În prezent, pedagogia încearcă să-i arate profesorului ce poate spera să obţină binomul educaţional prin învă-
ţământ, având în vedere circumstanţele date şi resursele de care dispune. 
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ABSOLVENTUL UNIVERSITAR FAŢĂ ÎN FAŢĂ CU PIAŢA MUNCII 

Tatiana REPIDA, Viorelia LUNGU 

Catedra Ştiinţe ale Educaţiei 
 
Today, the graduate education faces a number of problems to engage in employment. These problems can be solved 

through the involvement / collaboration of both universities and employers. Lack of cooperation that has led to the existing 
gap, on one hand, the requirement of the company (educational beneficiaries) shall be guided to specific specialties and 
the labour market requires other specialties. Under these conditions, the higher education defines the objectives based 
on current and future requirements of society. 

 
 
Absolvenţii învăţământului superior şi integrarea lor în piaţa muncii confirmă un conflict între sistemul de 

învăţământ superior şi piaţa muncii. 
De câţiva ani, în Republica Moldova se vorbeşte despre criza de personal calificat, despre lipsa specia-

liştilor în anumite domenii sau despre corelarea programei universitare cu cerinţele pieţei muncii.  
 Piaţa muncii se redefineşte în termeni de competenţe. Competenţele reflectă capacitatea unei persoane de 

a răspunde exigenţelor unui loc de muncă. În economia modernă, competenţele tehnice trebuie dublate de 
competenţe-cheie, solicitate de orice loc de muncă; comunicarea, colaborarea, lucrul în echipă, construirea 
de parteneriate, iniţiativa, creativitatea, rezolvarea de probleme, asumarea responsabilităţilor sunt doar câteva 
dintre aceste competenţe-cheie. În aceste condiţii, formarea şi evaluarea bazate pe competenţe reprezintă o 
tendinţă care câştigă teren pe plan internaţional. 

Referitor la pregătirea beneficiarilor universitari, majoritatea angajatorilor susţin că studenţii ar trebui să 
aibă cunoştinţe şi abilităţi la data finalizării studiilor. Concluzia angajatorilor şi a studenţilor este că facultăţile 
nu îi ajută pe aceştia din urmă să îşi formeze abilităţile necesare, existând o diferenţă vădită între ceea ce oferă 
facultăţile şi ceea ce este necesar pe piaţa muncii. 

În acest sens, USM şi-a propus să dezvolte un învăţământ modern, de calitate, performant, competitiv şi 
pragmatic, relaţionat direct cu mediul economic şi cu piaţa forţei de muncă.  

Schimbările geopolitice majore din ultimii ani şi conştientizarea nevoii de dezvoltare justă şi durabilă au 
conferit greutate acestei probleme. Ţările dezvoltate au fost preocupate de perfecţionarea sistemelor de educaţie, 
astfel încât acestea să fie în pas cu tendinţele de dezvoltare socioumană, tehnico-ştiinţifică şi cu piaţa muncii. 
Ţările membre ale Uniunii Europene acordă prioritate pentru consolidarea interacţiunii dintre învăţământul 
superior, viaţa economică şi societate în ansamblul său. Instituţiile de învăţământ superior tind să contribuie 
la dezvoltarea economiei locale, care, respectiv, va fi capabilă să ofere locuri de muncă pentru absolvenţi [1]. 

Pentru a soluţiona aceste probleme, este necesar a gândi şi a acţiona prospectiv. Apare necesitatea de analiză 
a tendinţelor de dezvoltare a societăţii şi problematica educaţiei în cadrul universitar, relaţia cu piaţa muncii 
în Republica Moldova. Această necesitate este determinată de identificarea strategiilor de echilibrare a deca-
lajului dintre ceea ce pregăteşte Universitatea şi cerinţele pieţei muncii, precum şi planificarea strategică în 
evitarea acestuia în viitor. 

Relaţia procesului de învăţământ cu piaţa muncii, încurajarea spiritului antreprenorial al studenţilor, crea-
tivitatea şi forţa lor de a inova rămân o prioritate permanentă pe Agenda de ofertă educaţională şi managerială a 
Universităţii. În acest sens, a fost instituit un centru special la nivelul administraţiei: Centrul de Ghidare în 
Carieră şi Relaţii cu Piaţa Muncii (fost CENIOP), care în urma unor reorganizări interne şi-a extins activi-
tatea prin identificarea unor direcţii strategice şi facile Universităţii de Stat din Moldova. Totodată, prin reforma 
curriculară care a fost realizată şi urmărită în continuare, s-a propus formarea la studenţi şi absolvenţi a compe-
tenţelor, în vederea calificării şi integrării lor profesionale pe piaţa muncii. 

Universitatea de Stat din Moldova, ca instituţie de învăţământ superior acreditată, are misiunea de a forma 
specialişti cu pregătire superioară în domeniile ştiinţelor fundamentale, tehnice, economice, juridice, sociale, 
cultural şi de a furniza cunoştinţe şi servicii pentru comunitatea locală, naţională şi internaţională. În acest 
sens, USM asigură şi dezvoltă resursele şi strategiile necesare derulării proceselor de educaţie şi de cercetare 
la standarde de calitate necesare creşterii performanţei şi competitivităţii Universităţii pe plan naţional şi 
internaţional. 
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Legătura cu absolvenţii Universităţii reprezintă modalitatea prin care se obţin cele mai utile informaţii despre 
transferul de cunoştinţe şi competenţe, dobândite în pregătirea universitară, către mediul exterior. Universitatea 
noastră este permanent preocupată de adaptarea programelor de studii la cerinţele pieţei muncii şi la nevoile 
absolvenţilor, astfel încât să le asigura şanse cât mai mari de integrare cu succes în piaţa muncii. Totodată, 
relaţia cu absolvenţii oferă acestora posibilitatea perfecţionării continue, precum şi asimilarea schimbării.  

Asimilarea schimbării în sistemul de învăţământ presupune preluarea direcţiilor de schimbare, dar şi adec-
varea conţinutului curricular la conţinutul şi ritmurile schimbărilor în domeniul respectiv, fapt care poate fi 
realizat doar prin implicarea invenţiei, iniţiativei şi inovaţiei de către universitate. 

Măsurile de reformă a educaţiei se impun ca nevoie de adaptare a învăţământului la schimbările sociale, 
politice şi economice din ultima perioadă, în general, şi ca răspuns la evoluţia ştiinţelor educaţiei şi a psiho-
logiei învăţării, în particular. 

În acest sens, în Republica Moldova se atestă o tendinţă foarte puternică a tineretului pentru studii univer-
sitare. Tineretul studios din Republica Moldova acordă prioritate următoarelor domenii: 

1) jurisprudenţei – presupune ideea edificării unui stat de drept nu doar cu o conotaţie simbolică, de drept 
politic, ci şi una materială şi vitală; 

2) ştiinţelor economice şi finanţelor – prezintă tendinţe ale beneficiarilor educaţionali ce-şi leagă speran-
ţele de o îmbunătăţire substanţială a situaţiei economice personale şi a ţării; 

3) limbilor moderne – prezintă tendinţe pentru colaborare internaţională şi pentru lărgirea spaţiului de 
referinţă socială; 

4) domeniilor artistic, filosofic, istoric – activităţi remunerate mult mai prost decât cele indicate mai sus [2].  
Orientarea profesională realizată de societate atestă un decalaj între cerinţele pieţei şi pregătirea specialiştilor 

doar în unele domenii. Considerăm că decalajul respectiv a apărut ca urmare a deschiderii universităţilor par-
ticulare care pregătesc specialişti ceruţi de societate (economie, drept), care sunt bine plătiţi.  

În vederea soluţionării acestui decalaj, Ministerul Muncii vine cu prognoze referitor la evaluarea tendin-
ţelor pe paiaţă muncii 2011. Ca rezultat al sondajului realizat [3], au fost identificate următoarele cerinţe: 

 
Fig.1. Evaluarea cererii de pe piaţa bunurilor şi serviciilor în funcţie de domeniul de activitate. 

 
În ceea ce priveşte domeniul de activitate, cele mai mari creşteri ale cererii de bunuri şi servicii aşteaptă 

unităţile economice din comerţ – 262, din agricultură – 206 şi din industria de prelucrare – 171 unităţi eco-
nomice (Fig.1). 

Respectiv, unităţile economice care aşteaptă o anumită creştere a cererii de bunuri şi servicii planifică şi 
investiţii pentru anul viitor.  

Conform bazei de date a Agenţiei Naţionale pentru Ocuparea Forţei de Muncă, cele mai solicitate profesii 
pentru persoane cu studii superioare în anul 2010 au fost: medicii de profil şi medicină generală, asistenţii 
sociali, agenţii de asigurare, managerii, inginerii în diferite domenii, profesorii şi învăţătorii [4].  
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Deşi pentru anul 2010 au fost solicitate profesiile sus-nominalizate, pentru anul 2011 se prevede crearea 
următoarelor locuri de muncă: industria de prelucrare, agricultură, comerţ etc. Aceste tendinţe pot fi vizua-
lizate în Figura 2. 

 

 
Fig.2. Prognoza tendinţelor pe piaţa muncii MD 2011/ crearea locurilor de muncă. 

Datele din Figură prezintă că mai multe întreprinderi îşi planifică crearea noilor locuri de muncă pentru 
anul 2011, astfel încât totalitatea locurilor de muncă preconizate a fi create de către întreprinderile chestionate 
constituie 10467 locuri. Cele mai multe locuri de muncă se aşteaptă a fi create în industria de prelucrare – 
6051 locuri, în agricultură – 1501 locuri, în comerţ – 1295 locuri, construcţii – 406 locuri, transporturi şi 
comunicaţii – 366 locuri. Trebuie menţionat faptul ca aşteptările privind numărul locurilor de muncă create 
în 2011 de către unităţile economice chestionate din ramurile menţionate mai sus depăşeşte numărul locurilor 
de muncă create declarate în anul 2010 (Fig.2).  

Analizând situaţia pe sectoare, constatăm că se menţine aceeaşi tendinţă pozitivă. Spre exemplu, vor avea 
cea mai pronunţată tendinţă de creştere sectoarele: transporturi şi comunicaţii, agricultura şi vânatul, industria 
prelucrătoare. Există mai multe motive care determină ocuparea în ramura agriculturii şi a vânatului. Pentru 
multe persoane din mediul rural, unde nu există alte oportunităţi de muncă, agricultura este singura modalitate 
de a supravieţui din punct de vedere economic, reprezentând o sursă adiţională de venit. 

Analiza situaţiei din economia naţională şi de pe piaţa muncii din Republica Moldova, precum şi analiza 
rezultatelor chestionării agenţilor economici participanţi la prognoză conduc la următoarele concluzii: 

 la moment, Republica Moldova se confruntă cu o situaţie demografică defavorabilă care se va răsfrânge 
în mod direct asupra potenţialului uman. Cu toate acestea, o reducere sau o creştere semnificativă a 
potenţialului uman în următorul an nu se aşteaptă;  

 criza economică din republică, condiţionată de criza financiară mondială, continuă să persiste, afectând 
totodată şi situaţia de pe piaţa muncii. Principalii indicatori ocupaţionali au înregistrat descreşteri în 
2010, iar situaţia din 2011 nu dă semne de ameliorare; 

 criza economică din republică a condus la o creştere semnificativă a şomajului real înregistrat în 2009 
şi în 2010, ceea ce a condiţionat o amplificare a eforturilor Agenţiei Naţionale pentru Ocuparea Forţei 
de Muncă în realizarea funcţiilor sale. Iar o eventuală îmbunătăţire a situaţiei privind cererea şi oferta 
pe piaţa muncii în 2011 nu se aşteaptă; 

 rezultatele chestionării agenţilor economici au arătat că în anul 2010 mai multe unităţi economice s-au 
confruntat cu o lipsă de forţă de muncă, în timp ce numărul de şomeri înregistraţi la Agenţia Naţională 
era mare. Această situaţie se creează din cauza că majoritatea şomerilor înregistraţi sunt din mediul 
rural, pe când locurile de muncă vacante sunt amplasate în mediul urban [5]. 

Reieşind din cele menţionate mai sus, sunt necesare reforme sau revizuiri în politica educaţională, în co-
respundere cu cerinţele pieţei muncii. Necesitatea reformelor se sprijină pe acuzaţia că există o criză a perfor-



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  

Revist= [tiin\ific= a Universit=\ii de Stat din Moldova, 2011, nr.9(49) 

 24

manţelor, o non-responsabilizare a Universităţii faţă de necesităţile societale şi o non-garanţie a excelenţei 
academice. Universitatea este acuzată de faptul că devine o povară pentru bugetul public şi că nu dă dovadă 
de flexibilitate. În acelaşi timp, mulţi cred că problemele rezidă în succesele Universităţii însăşi. 

 Actualmente, direcţiile de dezvoltare a educaţiei sunt determinate de mutaţiile culturale şi de progresele 
ştiinţifice, de schimbările economice, de problematica privind gestiunea resurselor naturale şi valorificarea 
mediului ecologic (problematica lumii contemporane), de schimbările social-politice, prin care sunt eviden-
ţiate atât tendinţele viitoarei societăţi, cât şi punerea în lumină a faptelor purtătoare de viitor. 

În această ordine de idei, ajungem la concluzia că Universitatea ca instituţie, pe de o parte, se confruntă 
cu o serie de probleme pentru a face faţă cerinţelor societăţii, realizând parţial anumiţi paşi în soluţionarea 
acestor probleme atât prin tendinţele şi aspiraţiile ce şi le propune, cât şi prin realizarea tendinţelor generale 
ale educaţiei. Totuşi, se observă un decalaj dintre oferta Universităţii şi cererea pe piaţa muncii. 

Cel mai important pas spre o dezvoltare echilibrată a instituţiilor de învăţământ superior este orientarea de 
marketing a acestora. Aceasta se poate realiza doar printr-o cercetare atentă a pieţei educaţionale şi prin adap-
tarea la cerinţele pieţei sau, dimpotrivă, prin identificarea unor nişe ale pieţei de pe care să se pornească în 
direcţia influenţării pieţei pentru schimbare. 

Universităţile noastre, deşi au menirea de a restabili unitatea culturii, de a pregăti specialişti, deşi dispun 
de multiple posibilităţi, totdeauna sunt expuse riscului; însă, prin însăşi valoarea lor, ele există numai pentru 
că se recreează neîncetat, atât prin reforme, cât şi prin cercetare.  

Pe lângă multitudinea de reforme realizate în Republica Moldova cu privire la învăţământul universitar, 
un aspect important este şi reforma curriculumului, care asigură, atât la nivelul discursului teoretic, cât şi la 
nivelul praxisului educaţional, o reală şi semnificativă deplasare de accent de pe dimensiunea informativă pe 
cea formativă a procesului de învăţământ. Noua viziune curriculară nu mai centrează acţiunea educaţională 
pe conţinuturi (aşa cum se întâmpla în instruirea tradiţională, conţinuturile fiind considerate vectori principali 
în instruire), ci pe formarea de competenţe complexe. Finalitatea acestei abordări constă în accentuarea carac-
terului funcţional al cunoştinţelor şi achiziţiilor studenţilor, care vor fi aplicate în contexte situaţionale noi, în 
situaţii problematice. 

În general, în soluţionarea problemelor, societatea a identificat studiile superioare ca fiind unul dintre fac-
torii de bază în dezvoltarea personalităţii şi în dezvoltarea economico-socială. Totuşi, sursele statistice [6] 
prezintă un decalaj între numărul de absolvenţi şi tendinţa de angajare în câmpul muncii. Acest decalaj este un 
argument ce prezintă lipsă de politici ce ar soluţiona problema creată între piaţa muncii şi cererea societăţii. 

Ca rezultat al analizei problemelor-cheie pe piaţa forţei de muncă, s-a observat necesitatea identificării unor 
noi soluţii atât pe termen mediu, cât şi pe termen lung, precum şi implicarea de eforturi şi resurse importante.  

În acest context este imperios necesară elaborarea unui nou Nomenclator de specializări în conformitate 
cu modelul UNESCO şi racordarea acestuia la Clasificatorul ocupaţiilor al Republicii Moldova: concretizarea 
cerinţelor de calificare pentru specializările asociate fiecărui ciclu de învăţământ superior (ciclul I şi ciclul II), 
stabilirea unui mecanism care să permită plasarea în câmpul muncii a majorităţii absolvenţilor după finalizarea 
ciclului I; monitorizarea absolvenţilor pe piaţa forţei de muncă; elaborarea şi probarea unei metodologii de 
analiză şi pronosticare a pieţei forţei de muncă pe termen scurt, mediu şi lung; ... optimizarea activităţilor 
practice în cadrul unităţilor economice. 

Compatibilizarea specializărilor, a sistemului de pregătire şi a programului de învăţământ necesită o analiză 
şi o evaluare de fond a infrastructurii pentru învăţământ şi cercetare, a resurselor umane înalt calificate pentru 
învăţământ şi cercetare şi a strategiei naţionale de pregătire a personalului calificat pe termen mediu şi lung. 

Reforma structurală a învăţământului superior din Republica Moldova se bazează pe recomandările UE şi 
ale Procesului de la Bologna. Astfel, rolul primului ciclu de studiu este, pe de o parte, de a sprijini studentul în 
atingerea acelor achiziţii definitorii pentru domeniul de studiu, care să-i permită continuarea studiilor în ciclul 
următor (masterat) şi, pe de altă parte, de a sprijini instrumentarea studentului cu acele competenţe profesio-
nale, care sunt recunoscute pe piaţa muncii ca fiind necesare şi suficiente pentru angajarea într-o funcţie [7-9]. 

În general, se consideră că problemele cu care se confruntă absolvenţii pe piaţa muncii nu sunt cauzate de 
faptul că nu învaţă ceea ce trebuie la Universitate, ci de faptul că nu se organizează eficient stagiile de practică. 
Acest aspect este monitorizat doar de Universitate, agenţii economici fiind mai puţin implicaţi în acest proces. 

Numai printr-o deschidere amplă către ceilalţi actori ai societăţii Universitatea poate să se adapteze trans-
formărilor rapide care caracterizează din ce în ce mai mult societatea în care trăim. Învăţământul universitar 
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trebuie privit ca factor strategic de dezvoltare şi de ieşire din criză. Obiectivele strategice generale ale învă-
ţământului superior nu pot fi decât convergente cu cele ale dezvoltării social-economice, deoarece instituţiile 
de învăţământ superior funcţionează ca focare de modernizare, de cunoaştere ştiinţifică şi de dezvoltare teh-
nologică, ca centre promotoare de valori naţionale şi internaţionale. 

În această ordine de idei, ne dorim ca, în parteneriat cu agenţii economici sau cu parteneri din alte domenii, 
universităţile să propună anual un număr considerabil de teme de proiect de licenţă/disertaţie sau pur şi simplu 
de cercetare realizate în colaborare cu partenerii externi. Susţinem implicarea substanţială a partenerilor 
externi în activităţile de învăţământ, cum sunt practica studenţilor, activităţile în laboratoare, activităţile de 
cercetare ale studenţilor, studiile de caz, proiectele şi alte activităţi incluse în programa de studii. Cu cât mai 
mult activităţile formale ale studenţilor (proiecte, studii de caz, laboratoare) vor fi concepute în aşa fel încât 
să prezinte o utilitate pentru unul dintre partenerii externi ai Universităţii, cu atât va există o garanţie în plus 
a faptului că aceste activităţi conduc la formarea unor abilităţi şi competenţe cu adevărat necesare calificării 
pentru care studenţii se pregătesc. Contactul cu mediul privat/exterior al studenţilor poate contribui şi la 
orientarea profesională a acestora şi poate ajuta Universitatea să-şi menţină practicile şi dotările la nivelul 
celor din viaţa reală. Parteneriatele cu mediul exterior ar trebui să fie din ce în ce mai prezente odată cu 
înaintarea studenţilor către lucrarea de licenţă sau către masterat şi doctorat. 

Implicarea angajatorilor poate aduce o serie de beneficii, începând cu cele de imagine până la avantajul 
accesului la un personal bine pregătit şi la rezultatele cercetării. Considerăm că agenţii economici ar avea 
multe de câştigat dacă ar include în planurile lor pe termen mediu şi lung parteneriate strategice cu mediul 
universitar. Aceste probleme oferă Universităţii oportunitatea de a se actualiza, de a analiza inserţia absol-
venţilor pe piaţa muncii pentru a asigura calitatea studiilor universitare oferite. Astfel, printre principiile care 
stau la baza învăţământului superior se enumeră şi definirea obiectivelor în funcţie de cerinţele actuale şi de 
perspectivă ale societăţii (orientate spre dezvoltarea economică, socială şi culturală durabilă).  

În concluzie menţionăm că, pentru a soluţiona problematica apărută, Universitatea trebuie să realizeze un 
şir de acţiuni: 

• crearea unui forum de dialog cu absolvenţii; 
• dezvoltarea de strategii pentru monitorizarea inserţiei absolvenţilor pe piaţa muncii; 
• dezvoltarea şi consolidarea bazei de date a absolvenţilor USM, în special pentru ultimii 5 ani; 
• adaptarea programelor de studii în vederea formării în procesul educativ a competenţelor cerute de piaţa 

muncii. 
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SPECIFICUL CORELAŢIONAL AL CUNOAŞTERII CA BAZĂ A INOVĂRII 

Victoria COJOCARU, Mariana VLADU 

Universitatea de Stat din Tiraspol 
 
The objectives of innovational strategies in Republic of Moldova are based on overall objectives of EU, strategies 

and policies that are applied in EU member states; experience analysis of most developed countries, which offer a chance to 
launch innovative activities in the system of higher education from Republic of Moldova. The knowledge society 
provides social and axiological connotation for education, knowledge sector is dependent on education opportunities. In 
this situation, the knowledge factor is in production process of knowledge. 

 
 
Cunoaşterea (Knowledge) este definită drept puterea de a înţelege şi de a surprinde esenţa faptelor, valorifi-

carea certitudinilor şi a informaţiei, obţinute sub forma unor experienţe sau învăţăminte. În funcţionarea unor 
asemenea organizaţii, determinante sunt procesele desemnate generic, respectiv: inovare – crearea de cunoştinţe 
noi, învăţare – asimilarea de cunoştinţe noi şi interactivitate partenerială referitoare la cunoaştere [1]. 

Teoria clasică a cunoaşterii porneşte de la Platon (427–347 î. Hr.), care a fost formulată şi discutată 
pentru prima dată în dialogul „Theaitetos” al lui Platon. Existenţa mai multor tipuri de cunoaştere apare cu 
mare claritate la Toma d’Aquino (1225–1274), de fapt el urmând ideile lui Aristotel din lucrarea ,,Despre 
suflet”, care a fost tradusă la începutul sec. XIII. Pentru el cunoaşterea trebuie să implice intelectul şi să fie, 
de fapt, cunoaşterea ştiinţifică cu caracter cât mai general, universal. 

Se poate vorbi despre cunoaştere ca despre un fenomen, un proces, dar şi un produs al activităţii umane. 
Cunoaşterea a fost mereu înţeleasă în două moduri: fie ca un progres realizat în interiorul nostru (concepţie 
aparţinând lui Platon), fie ca o creştere a puterii noastre asupra lumii înconjurătoare (concepţie dezvoltată de 
Fr.Bacon şi, mai târziu, de A.Comte). 

Teoria cunoaşterii se constituie în epoca modernă ca disciplină filosofică de sine stătătoare prin interpretarea 
şi evaluarea conţinutului produselor şi finalităţii activităţii de cunoaştere, iar în lucrarea „Eseu asupra 
intelectualului omenesc” din 1690 a lui J.Locke, C.Stroe [2] este clar precizată pentru prima dată proble-
matica teoriei cunoaşterii. Precizarea explicită făcută de Locke privind scopul lucrării – ,,cercetarea originii, 
întinderii şi certitudinii cunoaşterii” – poate fi considerată o formulare clară a marilor teme ale gândirii 
gnoseologice din epoca modernă şi cea contemporană. 

Cunoaşterea pe care se sprijină în mare măsură multe activităţi umane este o cunoaştere tacită. Cunoaşterea 
tacită poate fi caracterizată în mod negativ, spunând că este acea cunoaştere ce nu poate fi despărţită de 
activitatea în a cărei producere intervine. În acest sens, cunoaşterea tacită este o cunoaştere în stare practică. 
Fără îndoială, atunci când există interes şi preocupare în această privinţă, se poate progresa destul de mult în 
formularea de criterii, reguli şi norme pentru diferite activităţi omeneşti. Iar în acest proces o parte a cunoaşterii 
noastre va înceta să mai fie tacită. Observând că de multe ori o asemenea explicitare a cunoaşterii tacite nu 
va fi necesară sau utilă, este mult mai important a sublinia faptul că elementele esenţiale ale cunoaşterii 
noastre tacite nu pot fi captate prin enunţuri ce descriu sau prescriu ceva. 

Actuala reorganizare a cunoaşterii umane are la bază noile instrumente de manipulare, depozitare şi 
diseminare a informaţiei, dar şi alte elemente, care pot avea o existenţă îndelungată, transmit idei şi apar într-un 
anumit context, ce determină domeniul utilizării lor efective. Cunoaşterea stă la baza dezvoltării şi progresului. 
Pentru a progresa în orice domeniu este necesar a obţine cât mai multe informaţii. Rolul informaţiei în societate 
a fost şi va rămâne unul deosebit de important, întrucât fără informaţie şi fără cunoaştere societatea nu ar progresa. 

Teoria filosofică contemporană a cunoaşterii face o distincţie între cunoaşterea propoziţională şi cunoaşterea 
unui loc sau a unei persoane sau cunoaşterea de a şti să faci un lucru. 

Un aspect nou al cunoaşterii este acela de factor economic. În ultimii 500 de ani, observă L.Prusak, 
factorii de producţie au fost pământul, munca şi capitalul, neglijându-se rolul cunoaşterii ca factor distinct de 
producţie. Pentru L.Prusak, cunoaşterea reprezintă un capital intelectual, ceea ce învaţă o organizaţie: ,,Nu 
există nici un alt avantaj sustenabil decât ceea ce o firmă ştie cum poate utiliza ceea ce ştie şi cât de repede 
poate învăţa ceva nou” [apud 18]. 

Mult timp s-a considerat că dezvoltarea cunoaşterii ţine exclusiv de domeniul filosofiei sau al materialelor 
teoretice, deţinerea de informaţie fiind confundată adeseori cu stocarea de date sau de resurse bibliografice. 
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O cale de analiză a cunoaşterii şi a formelor ei, explorată în ultimul timp de filosofi, este cea pe care o 
deschide determinarea conceptului cunoaşterii prin raportare la conceptul de informaţie. Această cale poate 
oferi o alternativă radicală la încercarea de a introduce conceptul cunoaşterii pe baza conceptelor de adevăr şi 
întemeiere. Chiar şi cei care nu sunt atraşi de o asemenea modalitate de analiză, ce constă în eliminarea unor 
concepte epistemice centrale, vor putea reţine că o distincţie ierarhică între mai multe tipuri de informaţie 
permite determinarea principalelor trepte în dezvoltarea evolutivă a cunoaşterii. Distincţiile conceptuale 
introduse în acest fel fac posibilă o mai bună clarificare a deosebirii dintre cunoaşterea tacită şi cunoaşterea 
explicită sau propoziţională. 

În realitate, informaţia reprezintă un element al cunoştinţelor şi nicidecum un sinonim al cunoaşterii 
veritabile. În viziunea lui I.Munteanu:  

 Informaţia se referă la descriere, definire, la plasarea în spaţiu a unui subiect (ce? cine? când? unde?). 
 Cunoaşterea reprezintă strategia, practica, metoda sau abordarea (cum?). 
 Înţelegerea include principiul, intuiţia, morala, acţiunea (de ce?) [3]. 

Informaţia conţine date care servesc drept temei pentru luarea unor decizii, iar cunoştinţele reprezintă 
informaţii prelucrate. 

G.Sabău menţionează că „cunoaşterea a evoluat de la cunoaşterea subiectivă la cea obiectivă (specifică 
raţionalismului ştiinţific) şi la cea diseminată social, specifică societăţii postindustriale. ,,Acest tip de 
cunoaştere, obţinut prin continua reconfigurare a cunoştinţelor de către parteneriate şi alianţe de cercetare în 
contextul rezolvării unor probleme complexe, interdisciplinare, stă în prezent la baza procesului de trecere la 
societatea cunoaşterii” [4]. 

În calitatea sa de cunoaştere în stare practică, cunoaşterea tacită poate fi caracterizată drept formă a cunoaş-
terii. În istoria speciei, cunoaşterea explicită, verbală, s-a desprins treptat de cunoaşterea tacită. Cunoaşterea 
explicită poate fi apreciată drept forma cea mai evoluată a cunoaşterii.  

Cerinţa adevărului şi cerinţa întemeierii sunt cerinţe specifice ale cunoaşterii propoziţionale, explicite. 
Din acest punct de vedere, cunoaşterea propoziţională este cunoaştere într-un sens mai larg al termenului 
decât cunoaşterea tacită. Caracterizarea ei drept cunoaştere prin excelenţă nu este totuşi incompatibilă cu 
recunoaşterea originalităţii cunoaşterii tacite, a însemnătăţii vitale a celei din urmă şi a ireductibilităţii ei la 
cunoaşterea explicită. 

Noul mod de producere a cunoaşterii poate fi caracterizat prin câteva trăsături principale evidenţiate de 
M.Gibbons [apud 4]: producerea cunoaşterii în contextul aplicării, eterogenitatea şi diversitatea instituţiilor 
care participă la cercetare; un grad mai mare de responsabilitate socială privind priorităţile de cercetare şi 
consecinţele acesteia, un sistem de control al calităţii actului de cercetare. 

Ştiinţa cognitivă este o disciplină apărută în a doua jumătate a sec. XX. Primele idei s-au conturat în  
anii 1950, când procedurile computaţionale au început sa influenţeze modul de a interpreta reprezentările 
complexe şi procesele cognitive ale minţii. Ea s-a constituit, de fapt, în anii 1970, când s-au înfiinţat Cognitive 
Science Society şi revista Cognitive Science [5], iar zeci de universităţi din lume au introdus cursuri de 
ştiinţă cognitivă. 

Ştiinţa cognitivă este astăzi înţeleasă în două moduri:  
 Ca ştiinţă a cogniţiei minţii umane, plecând de la ideea filosofiei clasice a cunoaşterii, pentru care numai 

mintea umană poate avea cunoaştere, chiar dacă foloseşte modelarea prin analogie cu procesele computaţionale 
ale calculatoarelor, reţelelor neurale şi structurarea datelor calculatoarelor. 

 Ca ştiinţă generală a cogniţiei, proces care nu aparţine numai minţii umane, ci şi animalelor, dar mai 
ales sistemelor de inteligenţă artificială, ale ansamblurilor om-calculator-reţea Internet şi organizărilor sociale 
la nivel de instituţie, întreprindere, mari companii, stat, societate globală. 

Funcţia cognitivă implică conştiinţa subiectului, implică capacitatea acestuia de a modela realitatea în 
mintea sa, de a se modela pe sine ca agent purtător de cunoştinţe şi creator de cunoaştere. Utilizarea cerce-
tărilor asupra cogniţiei este un semn de reformare a educaţiei, instruirii, pentru că focalizează atenţia asupra 
abordării, înţelegerii, valorificării mecanismelor mentale implicate în cunoaştere, în rezolvarea de probleme, 
situaţii complexe reale. Cunoaşterea, mai ales din perspectiva educaţiei pentru ştiinţa de viitor, trebuie abordată 
şi ca produs al activităţii cognitive, dar şi ca proces mental de relaţionare între mecanismele acestuia, între 
acestea şi mediul real înconjurător. În primul caz – ca produs al activităţii cognitive, accentul cade pe com-
portament şi pe factorii externi, pe receptarea de informaţii şi pe reacţiile la acestea, pe cultura acumulată; în 
al doilea caz – ca proces mental de relaţionare, atenţia se concentrează pe factorii, procesele interne de 
cunoaştere (reprezentare, înţelegere, conceptualizare, rezolvarea de probleme, luarea de decizii, memorare). 
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Dacă strategia inovării în anii ’70 se concentra pe cercetare şi dezvoltare, în anii ’80 se baza deja pe 
transferul cunoaşterii. În anii ’90 a fost recunoscut faptul că inovarea nu este un proces liniar (cercetare-
dezvoltare-exploatare), ci este produsul unui sistem mai complex în care este implicată o reţea de actori: 
universităţile, cercetătorii, autorităţile publice şi întreprinderile. 

Strategia de inovare vizează transpunerea cunoştinţelor în oportunităţi de afaceri şi în soluţii noi, pentru a 
răspunde nevoilor societăţii, precum şi în inovări sociale şi organizaţionale care afectează structurile, 
procesele şi interacţiunile dintre organizaţii. 

În societatea bazată pe cunoaştere, strategiile cercetării-dezvoltării-inovării sunt considerate a fi prioritare. 
Primul Plan de Acţiune pentru Inovare în Europa a fost lansat, după cum am menţionat, de Comisia Europeană 
în anul 1996 şi a oferit un cadru analitic comun şi un context politic pentru politicile inovaţionale din Europa. 

Gestionată de Innovation Directorate of DG Enterprise, „Trend Chart on Innovation in Europe” oferă o 
colecţie de date, analize şi informaţii despre strategiile inovaţionale la nivel naţional şi comunitar. Se pune 
accent pe: finanţarea inovării; iniţierea şi dezvoltarea unor afaceri inovative; protecţia drepturilor de 
proprietate intelectuală; politicile inovaţionale şi activitatea de cercetare-dezvoltare-inovare. 

În martie 2000, la Consiliul European întrunit la Lisabona, şefii de stat şi de guvern au stabilit drept 
obiectiv fundamental pentru Uniunea Europeană ca la orizontul anului 2010 economia europeană „să devină 
cea mai dinamică şi competitivă economie bazată pe cunoaştere din lume”. 

Prin formarea acestui obiectiv s-a încercat transformarea inovaţiilor şi, implicit, a politicilor inovaţionale 
într-o ,,ţintă strategică prioritară” atât la nivelul unei ţări, cât şi în plan regional prin construirea unor reţele 
inovative. 

 Din acest punct de vedere, o strategie în domeniul inovării nu se poate limita la o serie de acţiuni elitiste 
vizând cercetarea, inovarea şi competiţia. Ea urmează, de asemenea, să ia în seamă şi grupurile defavorizate, 
grupurile mai puţin deschise către înnoirea tehnologică şi spre oportunităţile oferite de societatea bazată pe 
cunoaştere. În acest sens, sunt oportune propunerile de dezvoltare în următoarele direcţii: 

• dezvoltarea educaţiei şi a societăţii cunoaşterii;  
• integrarea în sistemul european de cercetare şi inovare; 
• stabilirea legăturilor între educaţie şi cercetare, pe de o parte, şi economia reală, pe de altă parte. 
De exemplu, în anul 2002 la Consiliul European de la Barcelona s-a convenit ca în anul 2010 să se 

investească în ştiinţă 3% din PIB. Atingerea acestui obiectiv contribuie şi la consolidarea spaţiului european 
al cercetării. Aceasta mobilizează: 

• resurse (financiare, umane, organizaţionale) prin inovaţiile orientate spre programe şi proiecte; 
• informaţii în raport cu activităţile inovaţionale; 
• acte legale, reglementări. 
Prin întrunirea din 2003, Consiliul European de la Bruxelles a invitat statele membre „să întreprindă 

acţiuni concrete de creştere a investiţiilor făcute în cercetare-dezvoltare-inovare pentru atingerea ţintei 
Barcelona”. Consiliul European a subliniat şi necesitatea întăririi Spaţiului European al Cercetării (ERA) în 
beneficiul tuturor ţărilor din Europa lărgită, în particular prin „aplicarea unor metode de coordonare deschise 
pentru sprijinirea politicilor de cercetare-dezvoltare-inovare”. 

În aprilie 2003 Comisia Europeană a adoptat cel de-al doilea comunicat intitulat sugestiv „Investing in 
research: an action plan for Europe”, prin care se oferă un plan concret de acţiune care permite identificarea 
atât a iniţiativelor în derulare considerate a fi relevante pentru atingerea obiectivului de 3%, cât şi noi posibile 
direcţii de acţiune la nivel naţional şi/sau european. Acest comunicat este însoţit de un Document de lucru 
care asigură informaţii complementare suplimentare. 

În ultimii ani accentul s-a pus pe încercarea de a stabili sisteme inovaţionale coerente (infrastructuri 
inovaţionale).  

În anul 2006, Comisia Europeană a elaborat strategia-cadru a inovării în Uniunea Europeană, prin care a 
stabilit 10 priorităţi pentru acţiunile de la nivel naţional şi comunitar. În contextul mai larg al acestei strategii, 
educaţia este considerată atât ca pre-condiţie a producerii inovaţiei, cât şi ca direcţie prioritară de acţiune. S-a 
specificat necesitatea ca statele membre să crească semnificativ cheltuielile publice pentru domeniul educaţiei 
şi să identifice, să abordeze obstacolele existente în sistemele educaţionale care împiedică dezvoltarea şi 
promovarea unei societăţi orientate spre inovaţie [6]. 

Nivelul producerii, asimilării şi diseminării inovaţiei este urmărit printr-un „tablou de bord al inovării 
europene” [7], un set de indicatori pe baza cărora sunt grupate ţările membre după potenţialul inovativ, între 
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care se numără şi indicatorii privind nivelul de educaţie, al producţiei, investiţia în cercetare-dezvoltare sau 
numărul de brevete înregistrate.  

Cercetarea, dezvoltarea şi inovarea se află în centrul strategiei de la Lisabon, lansate în scopul facilitării şi 
stimulării abordării problemelor creării societăţii bazate pe cunoaştere în Europa, în special al definirii 
strategiilor europene viitoare privind inovarea. 

Rolul educaţiei în contextul mai larg definit la Lisabona este de a susţine o dezvoltare durabilă, prin 
susţinerea capitalului uman, iar politicile de acces la educaţie sunt menite, pe de o parte, să reducă excluziunea 
socială şi sărăcia şi, pe de altă parte, să conducă la dezvoltarea socială durabilă la nivelul statelor membre.  

Se afirmă, astfel, că un „spaţiu-european al învăţării continue” va asigura cetăţenilor săi posibilitatea de a 
se mişca liber între diferite şcoli/universităţi, locuri de muncă, precum şi între diferite regiuni sau ţări, 
învăţarea continuă vizând accesul la toate formele de educaţie şi la toate nivelurile de învăţământ. De altfel, 
educaţia şi formarea sunt considerate, la nivel european, ca domenii capitale pentru reducerea sărăciei şi 
pentru dezvoltarea socială [8]. 

Forumul de la Lisabona, în organizarea platformei „Cunoaştere pentru inovare”, a formulat următoarele aspecte:  
 Cultura inovării şi comunicarea 
 Resursele pentru inovare 
 Proiectarea drepturilor intelectuale 
 Capitalul uman 
 Programele de cercetare. 

În cadrul Programului, inovarea este percepută ca metodă cuprinzătoare de obţinere a creşterii durabile. 
Aceasta înglobează ideea de încurajare a unei serii de activităţi în scopul creşterii la maximum a potenţialului 
intelectual.  

Păstrarea continuităţii inovării la toate nivelurile ierarhice şi în toate domeniile funcţionale este scopul 
principal al unei strategii dinamice de inovare. Premisele pentru aceasta sunt stabilirea unui cadru general 
propice creativităţii şi proceselor de schimbare. 

O strategie de inovare este în sarcina celor mai înalte sisteme de conducere şi conţine: 
 Crearea unui climat inovaţional pozitiv 
 Formularea scopurilor inovării, care sunt în concordanţă cu obiectivele universităţii 
 Promovarea cadrelor didactice creative şi competente 
 Siguranţa psihologică şi socială pentru participanţii la procesul de inovare în cazul eşecului. 

Actualmente, este oportună o strategie de inovare mai „ambiţioasă” şi cu o bază mai largă. Sporirea 
investiţiilor în ştiinţă, tehnologie şi design ar trebui să fie combinată cu eforturi de extindere a cererii pentru 
cunoaştere. 

Strategia de inovare, precum şi politica pieţei muncii şi de educaţie, ar trebui să aibă drept obiectiv 
mobilizarea utilizatorilor şi angajatorilor în procesele de schimbare. Dezvoltarea şi punerea în aplicare a unor 
strategii politice de inovare pe scară largă trebuie să reprezinte o preocupare majoră pentru liderii politici [9]. 

Principalul motiv pentru existenţa unei acţiuni europene în domeniul cercetării şi inovării îl constituie 
nevoia de coordonare a activităţilor ţărilor membre pentru creşterea eficacităţii şi reducerea costurilor, 
precum şi pentru consolidarea competitivităţii internaţionale a economiei europene. 

Principalul instrument al politicii de cercetare şi inovare îl constituie programele-cadru multianuale. 
Astfel, în perioada 2007–2013 se desfăşoară Programul-Cadru 7 (PC7). Obiectivele specifice ale Programului 
„Progresul carierei didactice în societatea cunoaşterii”, care promovează creşterea competitivităţii prin 
susţinerea inovaţiei în educaţie, sunt: 

• promovarea educaţiei şi formării iniţiale şi continue de calitate, inclusiv a învăţământului superior şi a 
cercetării; 

• promovarea culturii antreprenoriale şi creşterea calităţii productivităţii muncii; 
• facilitarea accesului tinerilor pe piaţa muncii; 
• dezvoltarea unei pieţe a muncii moderne, flexibile; 
• promovarea cadrelor didactice creative şi competente. 
Obiectivul general al Programului îl constituie dezvoltarea capitalului uman şi creşterea competitivităţii 

acestuia, prin conectarea educaţiei şi învăţării pe tot parcursul vieţii şi asigurarea participării pe o piaţă a 
muncii moderne. 
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Situaţia actuală şi tendinţele privind personalul didactic, îndeosebi cele privind evoluţia personalului 
didactic, sunt convergente cu misiunea şi obiectivele strategice ale instituţiei care pune în valoare resursele 
umane, ştiinţifice şi educaţionale. Evoluţia personalului didactic al instituţiei se caracterizează, în principal, prin: 

• ponderea crescândă a personalului didactic; 
• creşterea treptată a numărului de doctori, conferenţiari, profesori; 
• existenţa şi menţinerea colaborării, prin asociere la anumite specializări şi discipline, cu profesori, 

conferenţiari şi cercetători de prestigiu, proveniţi din alte instituţii de învăţământ superior şi de cercetare, 
inclusiv de peste hotare. 

Instituţiile de pregătire a cadrelor didactice de asemenea au de adus o contribuţie-cheie în a oferi persona-
lului didactic cunoştinţele şi competenţele necesare pentru schimbare, cum sunt aptitudinile necesare pentru 
promovarea abordărilor axate pe persoana care studiază, a metodelor de lucru în colaborare şi a utilizării 
instrumentelor de învăţare moderne, în special a celor care se bazează pe utilizarea tehnologiilor informaţio-
nale şi de comunicare (TIC). Încurajarea aptitudinilor şi a atitudinilor creative în universităţi necesită, de 
asemenea, sprijinul unei culturi organizaţionale deschise spre creativitate şi crearea unui mediu propice 
inovării, precum şi o conducere dezvoltată şi progresivă la toate nivelurile. 

O bună parte de cunoştinţe se acumulează la locul de muncă, în contexte informale şi în timpul liber cu 
ajutorul instrumentelor şi metodelor noi bazate pe TIC – dezvoltarea capacităţilor de creativitate şi de inovare 
are relevanţă pentru toate aspectele de-a lungul vieţii. 

La etapa actuală este necesar, de asemenea, să se pună la dispoziţia factorilor de decizie din domeniul 
educaţiei o bază de informaţii referitor la promovarea capacităţilor inovatoare şi creative în contextul învăţării 
de-a lungul vieţii. 

Uniunea Europeană consideră că învăţarea pe întreaga durată a vieţii şi dezvoltarea carierei profesionale a 
cadrelor didactice este un element esenţial în dezvoltarea unui sistem educaţional eficient. În acest context, 
cadrele didactice au un rol esenţial în formarea tinerilor, deoarece ei trebuie să facă faţă unei societăţi în 
continuă schimbare. 

De aceea, pentru a le putea oferi studenţilor studii de calitate şi posibilitatea de a-şi dezvolta capacităţile 
necesare societăţii cunoaşterii, cadrele didactice, la rândul lor, trebuie să dobândească cunoştinţe şi competenţe 
care să le permită să se adapteze cerinţelor impuse de societatea informaţională. Fără cadre didactice care să 
deţină aceste competenţe moderne nu pot fi implementate cu succes reformele în domeniul învăţământului 
superior. 

Strategia de inovare pune accent pe asigurarea faptului că profesorii sprijină tinerii să dobândească un 
spirit antreprenorial şi de inovare. 

În baza analizei experienţei internaţionale privind formularea şi aplicarea deciziilor de politică a cercetării 
şi inovării, am constatat că schema cea mai potrivită în elaborarea strategiei este cea clasică (bayesiană). Ea 
constă în: fixarea obiectivelor, a acţiunilor, căilor, mijloacelor şi resurselor de a le atinge; estimarea şanselor 
acestor strategii; alegerea unei strategii optime sau a unei strategii mixte cu maximum de eficacitate. Modelul 
bayesian a fost reprezentat astfel [10]: 

• Se enumără obiectivele, se aşează în ordinea lor de prioritate şi se evaluează gradul de interes sau 
valoarea care li se acordă, numite utilităţi. 

• Se enumără căile posibile de atingere a acestor obiective, care se numesc strategii. 
• Se evaluează şansele fiecărei strategii de a promova şirul de obiective sub formă de probabilităţi. 
• Se înmulţeşte probabilitatea fiecărei strategii cu utilitatea fiecărui obiectiv şi se adună: rezultatul este 

speranţa matematică de realizare a obiectivelor. 
• Se compară speranţele tuturor strategiilor şi se alege cea care are speranţa maximală [11]. 
În toate sistemele cercetate, universităţile sunt cu grade diferite de recunoaştere. Într-un plan de acţiuni 

privind cercetarea publică şi privată în Franţa în faţa provocării internaţionale, una dintre  cele 13 teme-cheie 
este „consolidarea autonomiei universităţilor” pentru a le face apte să stabilească relaţii de parteneriat cu alte 
instituţii de cercetare, cu întreprinderile şi cu universităţile străine pentru activităţi de cercetare. 

Tradiţia europeană este în favoarea universităţilor: tipul de universitate humboldiană răspândit în secolul 
XIX avea în miezul său combinarea predării cunoştinţelor cu cercetarea ştiinţifică. Cu toate acestea, alţi 
factori interiori au creat dificultăţi în exercitarea acestei scheme: tradiţia scolastică, diviziunea în unităţi 
concurente şi necooperative: facultăţi, departamente, catedre, cursuri eminamente disciplinare, precum şi 
factori exogeni: instabilitatea instituţională a ştiinţei pe plan naţional. 
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În prezent, universităţile revin în forţă în tabloul producerii ştiinţei prin îmbrăţişarea interdisciplinarităţii, 
a distincţiei între ciclul I şi ciclul II, ultimul mult mai apropiat de cercetare, precum şi prin deschiderea 
universităţilor către lumea exterioară, în special către sectorul economic [12]. 

Complementaritatea şi consistenţa diverselor măsuri va putea fi asigurată prin procesul de învăţare şi 
cooperare mutuală în ceea ce priveşte politicile inovaţionale. Se pune un accent tot mai mare pe „deschiderea” 
cadrului general de abordare a politicilor inovaţionale prin extensia acestora, inclusiv prin stimularea iniţiativei 
antreprenoriale la nivelul întreprinderilor, organizaţiilor, instituţiilor, care vor trebui să fie într-o cât mai 
mare măsură inovative. 

În ultimii ani, în Uniunea Europeană s-a pus accentul pe încercarea de a stabili sisteme inovaţionale 
coerente (infrastructuri inovaţionale). În domeniul inovării şi difuzării cunoştinţelor există 23 ţinte şi obiective 
care evidenţiază direcţia ambiţioasă a statelor de a contribui la viziunea comună europeană expusă la Lisabona. 
Prin urmare, cercetarea, dezvoltarea şi inovarea sunt importante pentru politicile din statele membre ale UE. 
Noile cunoştinţe, care conduc la noi produse şi procese, sunt un determinativ-cheie al competitivităţii, al 
creşterii productivităţii. Cercetarea, dezvoltarea şi inovarea se află în centrul strategiei de la Lisabona. 

Din cele menţionate anterior deducem că strategia de la Lisabona se bazează pe aprecierea că societatea 
umană se află într-un stadiu de tranziţie de la societatea industrializată la societatea bazată pe cunoaştere. Ca 
obiectiv central pentru dezvoltarea pe termen scurt a Uniunii Europene, aceasta stabileşte atingerea stadiului 
de cea mai avansată societate bazată pe cunoaştere. În acest context, sistemul de învăţământ s-a inclus într-un 
proces de schimbare foarte rapidă a priorităţilor. Acest proces presupune o schimbare de abordare şi un efort 
susţinut atât din partea studenţilor, cât şi din partea profesorilor. Provocările societăţii cunoaşterii pentru 
învăţământ sunt majore. Strategia de la Lisabona este extrem de importantă, pentru că permite o relaţionare 
directă a educaţiei din Republica Moldova cu sistemul educaţional din Europa. Este evident faptul că suntem 
într-o societate a cunoaşterii, pentru că trăim într-o expansiune evidentă a revoluţiei informaţionale. 

În următoarele decenii Europa se va baza pe industriile şi serviciile bazate pe cunoaştere. Societatea 
cunoaşterii se va baza pe cei doi piloni fundamentali: educaţia şi cercetarea-dezvoltarea-inovarea. 

Societatea cunoaşterii, ale cărei elemente au început să apară în ultimul deceniu al secolului XX, implică 
un nou mod de producţie şi de funcţionare a relaţiilor sociale, determinate de reorganizarea radicală a 
cunoaşterii. Cunoaşterea nu se mai limitează la cunoaşterea obiectivată ce caracterizează raţionalismul 
ştiinţific, ci devine cunoaştere interdisciplinară, îndreptată spre soluţionarea unor probleme globale ce 
privesc evoluţiile din natură, societate şi relaţiile dintre acestea. Ea poate fi cunoaştere specializată, inclusiv 
cunoaştere produsă la comandă. Cunoaşterea însăşi devine o resursă economică – cea mai eficientă – în 
producţia de bunuri şi servicii, dar şi o marfă ce poate fi comercializată sub forma rezultatelor cercetării-
dezvoltării, informaţiilor de piaţă, consultanţei, formării profesionale. Ea presupune investiţii în educaţie de-a 
lungul întregii vieţi, dar şi în producerea şi diseminarea cunoştinţelor [13]. 

Noţiunea de societate a cunoaşterii este utilizată astăzi în întreaga lume, fiind o prescurtare a termenului 
societate bazată pe cunoaştere. Societatea cunoaşterii reprezintă mai mult decât societatea informaţională 
(informatica), înglobând-o de fapt pe aceasta. 

James W.Michaels prezintă astfel erele prin care a trecut şi trece omenirea: a pietrei, a fierului, a agriculturii, 
a industriei, a tehnologiei, a cunoaşterii. Consideraţiile lui James W. Michaels reprezintă, probabil, prima 
încadrare conceptuală teoretică a societăţii cunoaşterii în mersul istoriei omenirii [apud 4]. 

Societatea cunoaşterii presupune [14]: 
 O extindere şi aprofundare a cunoaşterii ştiinţifice şi a adevărului despre existenţă. 
 Utilizarea şi managementul cunoaşterii existente sub forma cunoaşterii tehnologice şi organizaţionale. 
 Producerea de cunoaştere tehnologică nouă prin inovare. 
 O diseminare fără precedent a cunoaşterii către toţi cetăţenii prin mijloace noi, folosind cu prioritate 

Internetul şi cartea electronică, metodele de învăţare prin procedee electronice (e-learning). 
 Societatea cunoaşterii reprezintă o nouă economie, în care procesul de inovare (capacitatea de a asimila 

şi converti cunoaşterea nouă pentru a crea noi servicii de produse) devine determinant (economia nouă este 
economia societăţii informaţionale şi a cunoaşterii); 

 Societatea cunoaşterii este fundamental necesar pentru a se asigura o societate sustenabilă din punct de 
vedere ecologic. 

 Societatea cunoaşterii va reprezenta şi o etapă nouă în cultură, în prim-plan va trece cultura cunoaşterii, 
care implică toate formele de cunoaştere, inclusiv cunoaşterea artistică, literară. 
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În anii ’90, în contextul amplelor schimbări tehnologice şi sub presiunea globalizării economice, a început 
să fie tot mai utilizat conceptul de societate a cunoaşterii. 

În anul 1997, într-un document ce trasează viitorul Uniunii Europene în secolul XXI, Consiliul Uniunii 
Europene a decis să plaseze politicile interne ale Uniunii: „Trăsătura fundamentală a economiei mondiale 
este astăzi evoluţia rapidă spre globalizare şi folosirea tehnologiilor informaţiei şi comunicaţiei. De aceea, 
politicile cunoaşterii – cercetarea, inovarea, educaţia şi formarea profesională – sunt de o importanţă 
excepţională pentru viitorul Uniunii” în tranziţie spre o societate a cunoaşterii. 

Consiliul European de la Lisabona a definit următorul obiectiv pentru Uniune: „Uniunea Europeană să 
devină cea mai competitivă şi dinamică economie bazată pe cunoaştere şi educare, capabilă de creştere 
economică durabilă, cu mai multe locuri de muncă şi o mai mare coeziune socială”. Obiectivul evidenţiază 
importanţa educaţiei şi formării profesionale ca factor determinant în dezvoltarea economică pe termen lung. 
Memorandumul asupra învăţării permanente, lansat de Comisia Europeană, recomandă ţărilor membre şi 
candidate „garantarea accesului universal şi continuu la învăţare pentru a se forma şi reiniţia competenţele 
necesare pentru participare susţinută la dezvoltarea societăţii cunoaşterii”. 

Consiliul European întrunit la Stockholm a aprobat Raportul privind obiectivele sistemelor educaţionale 
şi de formare profesională din ţările membre, menţionând că „îmbunătăţirea competenţelor de bază, în 
special a celor privind tehnologia informaţiei (IT) şi a celor digitale, constituie o prioritate a UE pentru a 
face din economia europeană cea mai dinamică şi competitivă economie bazată pe cunoaştere” [15]. 

Societatea bazată pe cunoaştere generează noi nevoi exprimate în termenii „coeziune socială”, „cetăţenie 
activă” şi „realizări şi dezvoltări personale”, la care educaţia poate avea o contribuţie semnificativă. În raport 
cu acest cadru general, Consiliul European de la Stokholm a adoptat trei obiective strategice pentru sistemele 
educaţionale, care pun accent pe: calitate, acces şi deschidere către întreaga lume. 

Procesul trecerii spre economia cunoaşterii a fost declanşat în SUA şi a continuat în majoritatea ţărilor 
dezvoltate (Japonia, Canada, Germania, Marea Britanie, Franţa etc.). În aceste ţări se pun în discuţie noile 
condiţii ale societăţii bazate pe cunoaştere şi învăţare: „problema scopului social şi a responsabilităţilor 
educaţiei, conturându-se deja o serie de solicitări/cerinţe-cheie ale educaţiei” [16]: 

 Educaţia în cadrul unei societăţi a învăţării va avea un pronunţat scop social. Toate momentele 
procesului educativ vor avea conotaţie social-axiologică. 

 Noul sistem de învăţământ trebuie să fie unul deschis, conceput pentru a asigura şanse egale de instruire 
tuturor membrilor societăţii date. 

 Afirmarea educaţiei permanente. Într-o societate a învăţării apare necesitatea ca persoanele cu studii să 
revină sistematic la studii. 

 Educaţia nu mai poate fi lăsată numai pe seama instituţiilor de învăţământ; în viitor va fi necesar ca 
fiecare firmă, angajator să se preocupe mai mult de instruirea şi formarea propriilor resurse financiare. 

 Educaţia va avea şi răspunderea socială de a împiedica degenerarea; „produsul” educaţiei trebuie să fie 
o persoană instruită, performantă, eficientă şi cultivată, indiferent de condiţia sa socială. 

Educaţia joacă un rol fundamental în stimularea progresului şi în diseminarea ştiinţei şi tehnologiei în 
perioada de tranziţie spre societatea cunoaşterii. Sectorul cunoaşterii este dependent de posibilităţile educaţiei 
şi, în special, de universităţi, pentru a oferi programe curriculare de nivel înalt în zone de cunoaştere intensivă 
şi pentru a atrage un număr suficient de persoane calificate în domeniul ştiinţei şi tehnologiei. 

Realizarea acestor exigenţe ale societăţii bazate pe cunoaştere şi învăţare are drept scop crearea noului mod 
de viaţă specific unei societăţi deschise. Resursa primară a lumii de mâine vor fi cunoştinţele, iar oamenii 
viitorului vor fi, după cum afirmă P.Druker, „lucrători ai cunoaşterii şi prestatori de servicii, instruiţi şi 
educaţi în concordanţă cu criteriile de performanţă a societăţii, capabili să încorporeze în atitudinile şi 
conduita lor valorile, cerinţele, angajamentele societăţii şi să se manifeste ca o „persoană educată” aptă să 
influenţeze, prin cunoştinţele şi competenţele sale, prezentul şi să modeleze viitorul, fiind pregătită pentru a 
trăi într-o lume globală („cetăţean al lumii” – în viziune, orizont, informare)” [17]. 

La nivelul politicilor educaţiei, dimensiunea europeană devine o componentă de bază a politicii educaţionale. 
Dimensiunea europeană este definită în literatura de specialitate ca demers educaţional: concept, realitate, 
dinamică, proiect, experienţă, abordare educaţională. Dimensiunea europeană poate fi definită în raport cu 
alţi termeni sau abordări, cum ar fi: educaţia globală – SUA, educaţia internaţională – UNESCO. 
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ASPECTE ALE EDUCAŢIEI MORALE LA ADOLESCENŢI 

Tatiana PUŞCA, Alvina CEBAN 

Catedra Ştiinţe ale Educaţiei 
 
Morality represent an integral personality formation, multilateral, which  correlates with the intellectual sphere, 

emotional, motivational, behavioral and with a number of characteristics of teenagers personality . Has proved that 
adolescents (teenagers)know moral values, but they not give the importance it deserves. So this will be achieved through 
moral education, through continuous contribution of educators (class master, teachers), family, society, the media and 
their own in training as humans. 

 
 
Formarea personalităţii reprezintă dimensiunea cea mai complexă şi importantă a educaţiei morale şi com-

ponenta cea mai dificilă a activităţii educaţionale. Problemele lumii contemporane, acţiunile întreprinse de 
către teoreticieni şi practicieni impun regândirea poziţiei actorilor educativi vizavi de educaţia personalităţii, 
de locul pe care îl ocupă ea în societatea contemporană. 

Autorul imperativului categoric, filosoful Immanuel Kant, afirmă că omul poate deveni om numai prin 
educaţie [1].  Iar latura educaţiei care asigură formarea omului ca om este educaţia morală. Esenţa educaţiei 
morale constă în asigurarea unui cadru adecvat interiorizării comportamentelor moralei sociale în structura 
personalităţii morale a copilului, în elaborarea şi stabilirea pe această bază a profilului moral al acestuia în con-
cordanţă cu imperativele societăţii noastre [2]. Scopul educaţiei morale constă în formarea profilului moral al 
individului, adică: subiect care gândeşte, simte şi acţionează în spiritul cerinţelor şi exigenţelor moralei sociale, 
al idealului, valorilor, normelor şi regulilor societăţii. Specificul educaţiei morale este determinat de particu-
larităţile moralei ca fenomen social, care îi conferă conţinutul, şi de condiţiile sociopsihologice ce sunt impli-
cate în realizarea ei. Morala, ca fenomen social, reflectă relaţiile ce se stabilesc între oameni într-un anumit 
context social, valorile morale şi regulile moralei, prin care se reglementează raporturile omului cu ceilalţi 
oameni, cu societatea şi cu sine însuşi [3]. Fiinţele umane, în ipostaza lor de subiecţi reali, se află în interac-
ţiuni permanente, într-un context social delimitat în spaţiu şi timp. Este un model de comportare, o regulă 
care determină conduita, un comandament care stabileşte cum şi ce trebuie să fie. De aceea, trebuie privită 
nu ca o realitate, ci ca ideal care trebuie înfăptuit, ca mijloc de reglementare a realităţii.  

Educaţia morală este acea dimensiune a educaţiei prin care se urmăreşte formarea şi dezvoltarea conştiinţei şi 
conduitei morale a personalităţii şi a caracterului uman. J.Deloros spunea: „Intr-o lume în plină mutaţie, educaţia 
morală are dificila misiune de a transmite o cultură acumulată de secole, dar şi o pregătire  pentru un viitor în 
bună măsură” [4]. 

Esenţa idealului moral se manifestă prin valorile, normele şi regulile morale. Valorile morale reflectă anu-
mite cerinţe şi exigenţe generale ce se impun comportamentului uman în virtutea idealurilor morale. Printre 
acestea putem enumera: patriotism, atitudine faţă de democraţie, libertate, onestitate, cinste, responsabilitate, 
eroism, cooperare, modestie. Ele au un caracter polar, fiecărei valori corespunzându-i o antivaloare (necinste, 
egoism, individualism, nesinceritate, indisciplină). Normele, preceptele şi regulile morale sunt considerate ca 
fiind modele sau prototipuri de comportare morală şi aplicabile unei situaţii date. După forma de interdicţii 
(obligaţii) şi permisiuni (imperative) primele se caracterizează prin aceea că interzic sau introduc unele res-
tricţii privitoare la comportarea oamenilor, pe când celelalte orientează şi direcţionează această comportare [5]. 

Ultima şi cea mai complexă etapă a dezvoltării copilului este adolescenţa, etapa conturării individualităţii 
şi a începutului de stabilizare a personalităţii care marchează încheierea copilăriei şi trecerea spre maturitate. 
Transformările fizice şi psihice care apar în această perioadă, schimbările în atitudini şi conduită, la fel ca şi 
problemele ridicate părinţilor şi familiei, fac adolescenţa cea mai sensibilă fază de evoluţie spre viaţa adultă. 

În această perioadă copilul va simţi aşa-numita „criză adolescentină”, „criză morală” sau „criză juvenilă” 
în raport cu particularităţile generale şi specifice ale comportamentului, personalităţii şi evoluţiei psihologice, 
de la cea mai fragedă vârstă a tânărului [6]. 

Până la adolescenţă, viaţa morală nu reprezintă altceva decât expresia unor îndatoriri şi responsabilităţi 
impuse din afară. Începând cu această perioadă, morala instituită de către adult şi concretizată în interdicţiile 
impuse conduitei este înlocuită din ce în ce mai vizibil de o morală a idealului, constituindu-se acum o morală a 
valorilor, ordonată în jurul unor forme de conduită care au în ochii adolescenţilor un preţ nemăsurat: devota-
mentul, sinceritatea, eroismul. Fundamentul vieţii lor morale nu este regula sau datoria, ci poate fi reprezen-
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tat de exigenţă. Morala lor este una a sentimentului, îi atrage tot ce necesită un efort pasionat, se bazează pe o 
dragoste faţă de bine [7]. 

În acest context ne-am propus să identificam care sunt cele mai importante aspecte ale educaţiei morale 
specifice vârstei adolescentine. Răspunsurile au fost date de către elevii claselor a XII-a de la liceul „Gh. Asachi”. 
Eşantionul studiat a fost constituit din 60 de elevi din doua clase paralele. Am urmărit atitudinea adolescen-
ţilor faţă de politeţe; relaţii afective; comportament ideal, valori morale şi, nu în ultimul rând, faţă de muncă. 

În primul rând elevii au fost întrebaţi care este motivul din care salută profesorii. Astfel, 66,7% din totalul 
elevilor chestionaţi au spus că trebuie sa o facă şi doar 33,3% percep salutul profesorilor ca dorinţă.  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fig.1. Motivele din care salută profesorii. 
 
Deci, majoritatea respondenţilor consideră că sunt obligaţi să salute profesorul, deşi poate nu chiar toţi doresc 

să o facă.  Ceilalţi doresc pur şi simplu să o facă şi nu este cert dacă consideră salutarea profesorului drept o 
normă etică.    

În ceea ce priveşte preferinţele pentru o muncă ce necesită un efort mai mic, în pofida faptului că este 
remunerată mai slab sau deopotrivă cu o muncă ce necesită un efort mai mare, câştigul fiind, la fel, mai mare,  
am obţinut următoarele rezultate:  68,3% din respondenţi preferă o muncă ce necesită mai puţin efort, chiar 
dacă le aduc un câştig mai mic, şi 31,7% preferă munca care necesită un efort mai mare şi, în consecinţă,  o 
remunerare mai mare. Reuşim astfel să identificăm tendinţa adolescenţilor spre o viaţă mai uşoară, care nu 
necesită un efort sporit din partea acestora, în schimb profiturile ar fi invers proporţionale efortului depus. 

 
 
                                                    
 
 
 
 
 

Fig.2. Munca preferată. 
 

Deci, majoritatea tinerilor se abţin de la munci dificile, chiar dacă aceasta presupune un câştig mai mare. 
Aspectul moral al profilului personalităţii umane este de neconceput fără  de valori. Socrate pune la baza 

moralităţii raţiunea ca virtute, realizând o ierarhie valorică asupra căreia se vor opri numeroşi alţi filosofi ai 
antichităţii:  

• Înţelepciunea 
• Curajul 
• Cumpătarea 
• Dreptatea. 
Preluând liniile de cercetare filosofica ale lui Socrate, eroul dialogurilor sale, Platon, considera ca morala 

există în viata oamenilor în baza unor prescripţii sub forma virtuţilor, constituite după principiile raţional, 
voliţional şi sensibil proprii naturii umane, dar aparţinând societarii ca un „dat” al universului. Platon a gândit 
etica drept o ştiinţă a organizării raţionale a societăţii, ierarhia valorilor morale stabilită de acesta fiind: 

• Dreptatea 
• Înţelepciunea 
• Curajul 
• Cumpătarea. 

Ce muncă preferaţi? 
 

efort mare 

efort mic 

68%

32%

effort mare
effort mic

De ce salutaţi profesorii? 
 

trebuie să o facă 

vor să o facă 

67%

33%

trebuie sa o faca

vor sa o faca

 

trebuie să o facă 
vor să o facă 

efort mare 

efort mic 
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52%

48% da
nu

Pentru Aristotel, morala este produsul unui raport social, prin care se asigură cultivarea unor virtuţi con-
firmate social, apoi trăite conştient. Aristotel a formulat pentru prima dată ideea libertăţii de a alege, dar nu 
ca un atribut înnăscut al individului, ci ca relaţie socială. La fel ca predecesorii săi, şi Aristotel are un punct 
de vedere cu privire la ierarhia valorilor. În concepţia sa, primordiala este DREPTATEA, care generează 
raporturile individului cu societatea, în timp ce ÎNŢELEPCIUNEA, CURAJUL şi CUMPĂTAREA determină 
raportul individului cu sine [8]. 

Am dorit să aflăm care sunt preferinţele adolescenţilor zilei de azi în ceea ce priveşte valorile. În acest 
mod am identificat că adolescenţii au următoarele preferinţe. Cea mai apreciată calitate, în viziunea acestora, 
este curajul, urmată de romantism, spiritul de sacrificiu şi, în final, cumpătarea. Procentual, rezultate sunt  
distribuite în felul următor: 

• curajul – 56,7% 
• romantismul – 33,3%.  
• spiritul de sacrificiu – 6,7%  
• cumpătarea – 3,3%. 
Aceste răspunsuri ne permit să concluzionăm că valoarea cea mai importantă pentru adolescenţi este  curajul, 

urmat de romantism. Valorile mai puţin importante sunt spiritul de sacrificiu şi cumpătarea, valori care, în 
opina noastră, ar trebui să ocupe un loc de cinste. 

57%

3%7%

33% curaj
cumpatare
spirit de sacrificiu
romantism

 
Fig.3. Cele mai importante valori ale adolescenţilor. 

 
Deci, adolescenţii preferă mai mult curajul, după care romantismul. Aceste preferinţe pot fi explicate şi 

prin sexul respondenţilor – băieţii au optat mai mult pentru curaj, iar fetele pentru romantism. Şi doar o mică 
parte au dat preferinţă spiritului de sacrificiu şi cumpătării. 

În contextul unui învăţământ actual, în care există o doză mare de supraîncărcare a programelor de studii, 
savanţii care activează în domeniu se confruntă cu problema unor discipline de studiu care merită a fi intro-
duse, dar şi cu problema renunţării la ele sau scăderii numărului de ore pentru cele existente. Fără îndoială, în 
şcoala contemporană  e nevoie de discipline care ar contribui la formarea/dezvoltarea comportamentului demn, 
democratic şi civilizat. Această opinie este împărtăşită şi de adolescenţii chestionaţi. Astfel, 51,7% din res-
pondenţi au spus că simt nevoia existenţei unei discipline care să le îndrume comportamentul în societate, în 
acelaşi timp 48,3% au dat un răspuns negativ. Este îmbucurător faptul că mai mult de jumătate din respon-
denţi manifestă interes faţă de o disciplină de acest gen. 

După cum se observă din Fig.4, în acest caz părerile sunt împărţite aproape egal. Rezultatul diferă cu doi 
respondenţi, care formează majoritatea celor care au răspuns că au nevoie de o disciplină în care să înveţe compor-
tamentul adecvat. Schematic rezultatul de mai sus permite obţinerea  următoarei diagrame: 

 
 
 

 
 
 
 
 

Fig.4. Necesitatea introducerii unei discipline cu tematică morală. 

Tot în acest context ne-am propus să identificăm ce înţeleg adolescenţii prin expresia „cei şapte ani de 
acasă”? 

Răspunsurile la această întrebare nu le-am putut suma în procente sau să le reflectăm în diagrame. Cele 
60 de răspunsuri au fost practic diferite, deşi multe din ele aveau tangenţe de logică. Răspunzând la întrebarea 
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respectivă, elevii s-au folosit de dreptul lor la exprimare, au dat frâu liber imaginaţiei, iar în unele cazuri au 
fost create mici compuneri. Unele răspunsuri au fost chiar vesele în felul lor, deşi surprind prin sinceritate, 
cum ar fi răspunsul „a avea şapte ani de acasă înseamnă să ai soveste”. Dar, sunt şi răspunsuri care surprind 
prin profunzimea lor, cum ar fi „să fii om în adevăratul înţeles al cuvântului, să dai dovadă de înţelegere şi 
cumpătare, să nu fii orgolios, să-i ajuţi pe cei căzuţi la nevoie, să-i stimezi pe cei care te înconjoară şi, prin-
cipalul, e să ştii a deosebi binele de rău”. Mulţi din respondenţi consideră că a avea şapte ani de acasă înseamnă 
„să fii bine educat”, iar unii – că „trebuie să dai dovadă de bune maniere”. 

Drumul omului prin viaţă este presărat de nenumărate valori. Printre acestea, valorile morale au un rol 
deosebit atât în formarea caracterului şi a stilului distinctiv al oamenilor unii faţă de alţii, cât şi în coagularea 
şi solidarizarea lor în adoptarea unor proiecte comune care le canalizează viaţa. Multiplele nevoi personale îl 
determină pe om să aleagă din realitate ceea îi este potrivit, dar trăieşte totodată în diferite colectivităţi, care 
îi impun anumite criterii de alegere şi decizie. Deşi el are libertatea de a-şi schimba comunitatea, devenind 
chiar apatrid,  existenţa lui este foarte ameninţată atunci când se rupe de orice fel de grup exterior. Iar valorile 
grupului sunt, aproape întotdeauna, şi valori principale pentru individ. Un astfel de grup care predetermină 
valorile morale ale unui individ este familia. Aceasta, la rândul ei, evoluează sub influenţa schimbărilor macro- 
şi microsociale, în plan economic, moral, religios, al raporturilor intergeneraţionale etc.  

Prin urmare, nu putem avea o imagine a principalelor valori morale dacă nu deţinem datele principale 
despre societatea în care ele sunt cultivate după anumite reguli şi obişnuinţe, tradiţii împărtăşite de membrii, 
instituţiile principale, grupurile clasiale, etnice şi de altă natură din acea societate [9].  

În acest context, la finele chestionarului am propus adolescenţilor un tabel pentru a face un top al  valo-
rilor. În  tabel este prezentată o listă de valori, la care le-am pus următoarea sarcină: „Determină valorile pe 
care le consideri importante pentru tine şi marchează-le cu „+” în coloniţa „valori importante”. Determină 
valorile pe care le consideri mai puţin importante pentru tine la moment şi marchează-le cu „-” în coloniţa 
„valori mai puţin importante””.   

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Fig.5. Topul valorilor importante. 

efort mare 

efort mic 

A 
av

ea
 ba

ni 
să

-m
i c

um
pă

r c
ee

a c
e-m

i d
or

es
c 

De
zv

ol
ta

re
 p

er
so

na
lă 

A 
ap
ăr

a p
at

ria
 

St
at

ut
ul

 so
cia

l 

Am
bi

an
ţa

 m
ed

ul
ui

 în
co

nj
ur
ăt

or
 

A-
m

i a
co

rd
a t

im
p d

ez
vo

ltă
rii

 m
ele

 sp
iri

tu
ale

 

Al
tru

ism
 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  

Revist= [tiin\ific= a Universit=\ii de Stat din Moldova, 2011, nr.9(49) 

 38

Deci, adolescenţii la această vârstă, trăind în societatea, în care pentru mulţi valoarea este „eticheta de pe 
haină”, sunt cointeresaţi de situaţia financiară şi materială, tind spre putere şi autoritate,  independenţă, stabi-
litate, optează pentru senzaţii tari, risc. Este îmbucurător faptul că o bună parte din respondenţi preţuiesc 
prietenia. Analizând histograma de mai sus, obţinem topul valorilor importante:  

1) A avea bani să-mi cumpăr ceea ce-mi doresc  
2) Profit material 
3) Independenţă 
4) Stabilitate  
5) A avea mulţi prieteni  
6) Senzaţii tari, risc. 
Identificarea valorilor importante, în viziunea adolescenţilor, a continuat cu identificarea valorilor care ar 

fi mai puţin importante.  

 
Fig.6. Topul valorilor mai puţin importante. 
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1. Ambianţa mediului înconjurător 
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4. Apartenenţă, competiţie 
5. Altruism 
6. A fi în pas cu moda, a-mi acorda timp dezvoltării mele spirituale 
7. A avea note mari, a citi multe cărţi preferate. 
Trăind într-o perioadă, când starea ecologică a mediului înconjurător este critică am fost surprinşi de faptul 

că în capul topului este anume această valoare – ambianţa mediului înconjurător, care a fost marcată de  sută la 
sută din respondenţi ca cea mai neimportantă valoare. La fel, un accent mai mic se pune pe valorile moral-spi-
rituale, precum ar fi împlinirea sau însemnătatea cărţii ca valoare spirituală. Mai puţin important pentru ado-
lescenţi în această perioadă sunt statutul social, colegialitatea, deşi în topul valorilor  importante a figurat prie-
tenia, altruismul, a fi în pas cu moda, la fel şi a apăra patria.  

Din răspunsurile primite rezultă că adolescenţii totuşi preţuiesc valorile; pentru ei toate valorile sunt im-
portante – pentru cineva  mai mult, pentru cineva mai puţin. 

Adolescenţa este perioada în care copilul se cunoaşte pe sine, este în căutarea răspunsului la întrebarea „Cine 
sunt eu?”. Am dorit să ştim care este aprecierea dată de adolescenţi propriului lor comportament. În acest mod, am 
obţinut următoarele rezultate: majoritatea respondenţilor au spus ca comportamentul lor este pozitiv – 40% , doar 
13,8% consideră că comportamentul lor este negativ. Prezintă interes că în acelaşi timp circa 41,7% admit că 
comportamentul lor este atât pozitiv, cât şi negativ, în dependenţă de situaţiile concrete cu care se confruntă. 

Dacă e să exprimăm schematic rezultatul de mai sus, obţinem următoarea diagramă: 

42%

14%

44% pozitiv
negativ
ambele

 
Fig.7. Caracterizarea propriului comportament. 

 
Considerăm că cel mai sincer a fost contingentul care a acceptat cea de a treia variantă de răspuns. 
Formarea modelului de viaţă şi elaborarea unui plan de viaţă care să îl ajute pe adolescent să-şi realizeze 

idealul nu este un proces uşor. Uneori, adolescenţii îşi formează idealuri minore, false, care îi angajează pe 
drumuri greşite. De aceea, este necesar ca adulţii – părinţii sau educatorii – să-i ajute să-şi formeze idealuri 
valoroase, indicându-le direcţiile şi sensul în care evoluează viaţa noastră, valorile majore ale epocii şi normele 
morale care le guvernează. În această activitate de sfătuire şi sprijinire a adolescentului în formarea idealului 
de viaţă un rol important îl are formarea concepţiei despre lume şi viaţă şi, mai ales, a unei morale sănătoase 
în care munca să fie considerată valoare permanentă, inestimabilă.  

Asemenea modele, care să fie valorificate ca ideal de viaţă, sunt oferite în mod sistematic în emisiunile de 
radio şi TV, în mass-media noastră. Am corelat conceptul de ideal de viaţă cu ideea de muncă, deoarece idealul 
de viaţă este de neconceput în afara idealului profesional. De obicei, adolescenţii îngemănează cele două 
idealuri, căci nimeni nu-şi poate imagina viaţa în afara unei profesiuni. O profesiune care să le asigure nu 
doar experienţa de viaţă, ci, mai ales, să le producă şi satisfacţii. Marile personalităţi din toate domeniile de 
activitate, pe care le putem oferi ca modele de urmat, au fost de obicei oameni obişnuiţi care şi-au făcut din 
profesie ideal de viaţă, consacrându-i întreaga activitate. Aceştia, fie că lucrează în industrie, în agricultură, 
la catedră, în spitale sau în laboratoare, constituie modele profesionale şi modele de viaţă pentru fiecare 
adolescent. Preocuparea sistematică şi perseverentă pentru a le urma exemplul este o modalitate de polarizare 
a forţelor şi energiei în vederea realizării unui ideal de viaţă valoros [10]. 

Aşadar, aceste persoane cu care adolescentul se va identifica trebuie să fie personalităţi armonios dezvoltate, 
demne de urmat, cu o conduită morală aproape impecabilă, pentru ca adolescentul să-şi apropie conduita de 
conduita acestora prin conştientizarea valorilor morale ale modelului ales. 

Stăpânirea mecanismului de identificare a adolescentului cu modelul nu este suficientă pentru constituirea 
idealului de viaţă, a cărui realizare e menită să asigure optima integrare socială a personalităţii aflate în formare. 
Se impune împletirea cunoaşterii aprofundate a particularităţilor psihoindividuale ale adolescentului, a aspi-
raţiilor şi disponibilităţilor sale cu determinarea discretă a condiţiilor şi mobilizarea directă a adolescentului 
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spre efectuarea exerciţiului de muncă cotidian necesar realizării idealului de viaţă ales. Aceasta presupune 
constituirea unui sistem de măsuri educative şi a unei strategii adecvate de aplicare a lor, implementarea lor în 
desfăşurarea procesului instructiv-educativ pe întreaga sa durată, cu accente diferite de la o etapă la alta. Numai 
orientată în acest fel activitatea educativă va constitui temeiul unei armonioase integrări a individului în societate.  

Analiza reperelor teoretice şi a datelor obţinute au permis elaborarea următoarelor concluzii: 
• La aceasta vârstă  elevii  dau dovadă de deprinderi şi obişnuinţe de comportare morală şi de trăsături 

de caracter, determinând apariţia şi instalarea conştiinţei morale, şcoala şi familia îndrumând adoles-
centul spre o viaţă morală. Toate acestea prin folosirea judicioasă, raţională şi sistematică a unor surse 
şi metode în cadrul orelor de curs (literatură) şi, mai ales, în cadrul orelor de dirigenţie. 

• După cum am menţionat, şcoala, prin intermediul dascălilor şi al programei, continuă procesul educa-
ţiei morale început de familie, unde educaţia morală a fost predominant intuitivă. Şcoala trebuie să 
coordoneze întregul sistem al factorilor şi mijloacelor de educaţie morală, prin desfăşurarea educaţiei 
morale în mod sistematic (ca orice proces de învăţare), pe baza unor ore şi lecţii (de dirigenţie, de edu-
caţie morală) la care elevii sunt familiarizaţi cu noţiunile (valorile) morale, pe baza cărora li se formează 
conştiinţa morală, element care va sta la baza formării conduitei morale. 

• Ceea ce reiese şi din răspunsurile elevilor la una din întrebările chestionarului este necesitatea intro-
ducerii în planul de învăţământ a unui obiect de studiu specific moral. Este important ca pe parcursul 
fiecărei ore profesorul să menţină o relaţie apropiată cu clasa (bazată pe disciplină şi respect reciproc), 
astfel ca elevii să solicite sfaturile profesorului în probleme strict legate de materia pe care o predă sau 
legate de problemele cu care ei se confruntă. 

• S-a dovedit că adolescenţii cunosc valorile morale, însă nu le acordă importanţa pe care o merită. Aşadar, 
acest lucru se va realiza prin educaţie morală, prin contribuţia permanentă a educatorilor (dirigintele, 
profesorii), a familiei, a societăţii, a mass-media şi a lor înşişi la formarea ca oameni. 

Educaţia morală trebuie să privească spiritul omului şi va începe de la vârsta cea mai fragedă, căpătând 
prima formă concretă la vârsta adolescenţei, când formele sufleteşti care compun caracterul încep să se mani-
feste din moment ce tânărul devine membru al societăţii. Adolescenţa este epoca când gusturile se fixează, 
caracterul ia formă concretă, iar libertatea de acţiune este mai mare. Tot cortegiul de pasiuni caută să-şi 
stabilească obişnuinţe care formează caracterul. 

Există posibilitatea ca adolescenţii să înţeleagă adecvat conţinutul valorilor morale, dar să nu reacţioneze 
potrivit acestei înţelegeri, comiţând o serie de abateri şi încălcări flagrante ale normelor de comportare în şcoală, 
familie şi societate. Numai unitatea conştiinţei morale, constând în acordul deplin între planul intelectual şi 
cel afectiv, permite dezvoltarea unei conduite morale ce stimulează o adaptare socială corespunzătoare. 
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In this article is studied the correlation education-freedom-autonomy as a new direction in modern pedagogy. 
 
 

O idee, o informaţie, o decizie, o maximă, o cerinţă, o demonstraţie, o acţiune etc. sunt educative în măsura 
în care au lărgit, lărgesc sau vor lărgi autonomia subiectului. „Fiecare măsură educaţională nu se apreciază 
după obţinerea imediată a comportamentului dorit, ci numai în funcţie de instaurarea treptată a autonomiei 
celui educat” [1]. Educaţia este mijlocul pentru obţinerea libertăţii, susţine W.H. Kilpatrick [2]. Libertatea nu 
creează omul, ci îl ajută să se creeze, este de părere M.Debesse. „A educa nu înseamnă a „fabrica” oameni 
conform unui model comun, unic, ci înseamnă a elibera din fiecare om: - ceea ce-l împiedică să fie el însuşi; 
ceea ce(-i) oferă posibilitatea să se împlinească, să se realizeze conform felului său singular de a fi în lume, 
geniului său. Educaţia devine, în felul acesta, acea interacţiune care permite fiecărui individ să-şi găsească 
stilul său, să fie el însuşi peste spontaneitatea incoerentă sau peste normele gata făcute şi/sau clişee; să fie el 
însuşi în asimilarea a ceea ce oferă fiecare cultură ca autentic uman, care permite exprimarea şi împlinirea 
copilului în contextul unei culturi cu adevărat umane” [3].  

Pe scurt, a educa elevul înseamnă a-i spori autonomia în funcţie de procesul maturizării sale. În urma 
cercetărilor sale, J.Piaget ajunge la concluzia că încurajarea şi manifestarea autoguvernării şi autonomiei 
copilului sunt elemente binevenite în educaţia acestuia [4]. Astfel concepută, educaţia îşi impune ca direcţii 
prioritare: încurajarea aspiraţiei de a fi o fiinţă inconfundabilă, unică, sinceră; trezirea sentimentului de 
independenţă; stimularea şi favorizarea curajului de a se îndepărta de căile „bătătorite”; eliberarea copilului 
de modul unanim acceptat de a vedea lucrurile; de un sentiment general, de o prejudecată şi de un mod comun 
de a vedea lumea, viaţa şi oamenii; desprinderea de unele idei, norme, convingeri care i s-au transmis în timp; 
încurajarea demersului critic în faţa conformismului sau a presiunilor sociale şi culturale; transmiterea şi sus-
ţinerea ideii că orice regulă, obişnuinţă, experienţă îşi au şi excepţiile lor; aceasta, fără a lăsa copilul într-o 
stare de relativism, scepticism sau incertitudine dezorganizatoare; provocarea, încurajarea şi menţinerea unei 
atitudini active, de deschidere şi receptivitate a copilului; dezvoltarea spirituală este imposibilă „fără existenţa 
unei tendinţe active de a accepta puncte de vedere care până atunci fuseseră ale altuia; fără o dorinţă activă 
de a accepta argumente care modifică semnificaţiile şi scopurile existente [5].  

B.J. Dewey consideră că educaţia este acţiunea care stimulează capacitatea de dezvoltare. De aceea, crite-
riul de apreciere a calităţii educaţiei devine, pentru el, „măsura în care creează dorinţa de creştere continuă şi 
în care oferă mijloace pentru a traduce în viaţă această dorinţă”. Preocuparea pentru formarea şi asigurarea 
condiţiilor interne ale creşterii şi maturizării omului devine determinantă. Mentalitatea educatorului poate 
încremeni într-un proiect al omului sau al societăţii viitoare, ignorând condiţiile concrete, tensiunile prezente, 
fluiditatea şi varietatea lor. O asemenea concepţie a transformării omului are o pronunţată funcţie coercitivă. 
Căutând să reducă diversitatea, spontaneitatea, imprevizibilitatea la o imagine şi la o credinţă unice, predis-
pune la autoritarism. Sistemele educaţionale care neglijează posibilităţile prezente în folosul pregătirii pentru 
viitor sunt nevoite să recurgă, constată Dewey, la „vaste modalităţi de pedepsire” (ca şi în cazul încercărilor 
de realizare a marilor utopii sociale). În felul acesta, experienţele de viaţă ale copilului (sau ale membrilor 
societăţii) nu pot fi deplin valorificate, nu poate fi trăită maxima lor semnificaţie şi bogăţie, fiind sacrificate 
pentru ceea ce ar putea fi sau ar putea să vină pentru o idee despre un viitor posibil [6]. C.Narly abordează 
problema libertăţii în pedagogia modernă, analizează raportul dintre disciplină şi libertate – „educaţia libertăţii”: 
„cultura şi civilizaţia constituie produsul libertăţii omeneşti”. Respectarea individualităţii şi libertăţii a constituit 
o nouă direcţie în pedagogia contemporană. Pentru a ajunge la concluzii pedagogice referitoare la dreptul şi 
limitele impuse de libertate în intervenţionismul pedagogic, trebuie să vedem mai întâi dacă există cu adevărat 
ceva ce s-ar putea numi libertate şi atunci ce înţeles trebuie să atribuim noi pedagogiei libertăţii, căci este 
susţinută şi ideea că omul n-ar fi deloc liber, că ceea ce numim noi libertate e o pură iluzie, totul în lume 
fiind determinare. Problema libertăţii omeneşti înseamnă libertatea de voinţă şi autodeterminare.  
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Ceea ce presupune libertatea în educaţie este stimularea şi consolidarea unei atitudini de asimilare şi/sau 
respingere selectivă a scopurilor cunoscute sau de formulare a altora proprii, în raport cu cerinţele creşterii.  
A forma oameni capabili să vadă şi să acţioneze dincolo de funcţia pe care o îndeplinesc, capabili să se dis-
tanţeze de cerinţele scopurilor exterioare, străine, a căror raţiuni nu le cunosc sau le resping, face parte din 
contextul manifestării libertăţii în educaţie. Această disponibilitate se leagă direct, în acelaşi context, de dis-
ponibilitatea formulării şi luării iniţiativelor. Dezvoltarea conştiinţei alternativelor, a viziunii despre posibili-
tăţile realizabile ţine, de asemenea, de contextul manifestării libertăţii în educaţie [7]. 

După M.Greene, libertatea în educaţie presupune dezvoltarea la tineri a conştiinţei de „autor al lumii”, 
de creator al ei. Autoarea pledează pentru o libertate a lansării, a colaborării şi a articulării unor proiecte 
comune, o libertate a desprinderii de datul existent spre a putea proiecta un altul, o libertate a alternativelor 
posibile la ceea ce ne-am obişnuit să fim şi să gândim [8]. M.Greene consideră că la majoritatea oamenilor 
există o incapacitate reală de a privi realitatea ca şi cum ar putea fi şi altfel. Tinerii au nevoie de şansa de a se 
proiecta raţional în lumi ipotetice, de a-şi proiecta itinerarii de viaţă posibile. Lumea este şi va fi mereu des-
chisă la proiecte; întotdeauna, în faţa noastră există alternative şi pentru fiecare este sau poate fi o alternativă 
la ceea ce s-a gândit şi s-a făcut deja. Lumea poate primi oricând şi de la fiecare contribuţia lui [9]. Liberta-
tea este rezultatul educaţiei în sfera posibilului; ea implică dobândirea prin educaţie a unei culturi a proiectu-
lui. Libertatea în educaţie nu cere şi nu îndeamnă la închidere în egoismul propriu, nu presupune şi nu stimu-
lează invidia, eliminarea celuilalt; ea se susţine, în primul rând, pe colaborare/cooperare [10]. 

Încurajând, în cele mai multe cazuri, supunerea, reproducerea mecanică, pasivitatea, şcoala actuală nu 
asigură condiţiile afirmării autonomiei. Ea devine locul unei mari risipe, care provine din imposibilitatea co-
pilului „de a-şi utiliza în interiorul şcolii experienţele pe care le dobândeşte într-un mod complet şi liber” [11]. 

Într-un sistem educativ autentic oferta este constantă, educatorul propune tot timpul posibilităţi şi activităţi. 
Aceste oferte provoacă cereri care, la rândul lor, provoacă noi oferte, declanşându-se o dialectică neîntreruptă a 
ofertelor şi cererilor. În schimb, sistemul birocratic, rutinier, înlocuieşte ofertele şi cererile prin directive şi 
obligaţii, prin impuneri şi constrângeri. Fiinţa, ne spune Constantin Noica, nu se poate desăvârşi decât numai 
prin „cultura autonomă” (termenul îi aparţine lui Petre Ţuţea). Chiar dacă îi este asigurată şi apărată libertatea 
exterioară, „pentru individ fundamentală este libertatea interioară, care nu există de la sine, ci depinde de efortul 
lăuntric al fiecăruia. Acolo unde pare garantată de către ordinea politică existentă, libertatea exterioară se 
poate menţine, – scrie K.Jaspers, – numai dacă sensul ei se împlineşte în libertatea interioară, pe care fiecare 
individ trebuie să şi-o cucerească tot mereu prin propriul său efort lăuntric... Adevărata libertate reprezintă 
maturitatea omului; ea este condiţia absolută a omeniei, iar dacă ea nu este, în primul rând, în inima omului, 
în zadar va fi căutată în altă parte” [12]. „Expusă intruziunii şi mediocrităţii maselor, libertatea interioară 
poate fi obţinută şi susţinută printr-o permanentă luptă cu propriile sale limite interioare, gândire critică şi 
creatoare, originalitate, putere de imaginaţie, iniţiativă intelectuală, independenţă de observaţie, autocontrol, 
urmărirea proiectelor” [13]. Cheia înnobilării spirituale constă în insistenţa pe cultivarea vieţii, a capacităţii 
de a reflecta, delibera şi găsi soluţia raţională în problemele vieţii, în tensiunile dintre oameni, în cultivarea 
curajului şi accesului la valorile fundamentale; pe scurt – în insistenţa pe educaţie, înţeleasă şi practicată ca proces 
de autonomizare a unor fiinţe dependente. Experienţa de până acum a omenirii a dovedit că societatea des-
chisă, democratică nu se realizează de la sine. Or, societatea democratică presupune oameni maturi. Oriunde 
a fost realmente prezentă, educaţia a înlăturat spiritul mediocru. Înţeleasă într-un anumit sens, ea poate susţine 
trecerea individului de la libertatea mică, dată, la libertatea mare, cucerită, de la infantilism, la maturitate. Prin 
educaţie, individul poate evita încremenirea în infantilism [14]. 
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VALENŢELE  DEZVOLTĂRII  COMPORTAMENTALE (PSIHOSOCIALE)  

A  PREŞCOLARILOR 

Stela CEMORTAN  

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 
 

The three directions in the development of the personality of the child. Are highlighted. Highlighting the main 
direction of psychosocial development, the author mentions its dependence on biological and cognitive directions. The 
author of the psycho-social development underlines the icon on the right, more can be named and behavioral development, 
because it involves the formation of basic behaviors, including performances in the quality of personal properties, life 
skills and social activity.  

 
 
Dezvoltarea personalităţii se efectuează, în fond, în trei direcţii: 
1) fizică (biologică), 
2) cognitivă (intelectuală), 
3) comportamentală (psihosocială). 
Fiecare dintre aceste direcţii aduc anumite achiziţii în structura organismului, intelectului şi în formarea 

comportamentului uman. Ele presupun şi anumite acumulări. 
 

 
 
 
 
 
 
De obicei, progresele, acumulările obţinute de copil în domeniul dezvoltării fizice corespund vârstei. Doar 

în unele cazuri aparte pot fi observate devieri de la normă. Dezvoltarea fizică (biologică) duce, de regulă, la 
schimbări esenţiale în dezvoltarea cognitivă (intelectuală) a individului, deoarece dezvoltarea cognitivă este 
dependentă de ritm, viteză şi limitele cronologice. 

Odată cu dezvoltarea biologică a copilului are loc şi cea cognitivă. La pragul maturităţii, spre vârsta pre-
adolescenţei, dezvoltarea cognitivă nu se mai subordonează celei biologice, ci intră tot mai mult în dependenţă 
de viaţa socioculturală. 

Până la 7 ani dezvoltarea cognitivă are secretele sale: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

creşterea mărimii şi a 
greutăţii corpului 

posibilităţile 
senzoriale 

deprinderile 
motorii

acumulările din structura 
creierului, a tuturor organelor

Dezvoltarea fizică presupune progrese în: 

Dezvoltarea cognitivă presupune: 

aptitudinile intelectuale nivelul gândirii procesele 
cognitive procesele reglatorii

Progrese ale dezvoltării în: 

 gândire;
 memorie; 
 judecată; 
 raţionament; 
 limbaj; 
 percepţie; 
 imaginaţie; 
 diverse calităţi sufleteşti.

Ridicarea performanţelor în: 
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Dezvoltarea cognitivă are o influenţă decisivă în procesul socializării copiilor şi, în special, în formarea 
relaţionării. Numai unii copii dotaţi şi supradotaţi pot avea dificultăţi în relaţiile interpersonale şi în comuni-
carea cu semenii şi adulţii.  

A treia direcţie în procesul dezvoltării copiilor de vârstă preşcolară este dezvoltarea psihosocială eviden-
ţiată în scopul cercetării noastre ca dezvoltare comportamentală. Ea presupune atingerea anumitor perfor-
manţe în calitatea însuşirilor personale, deprinderilor de viaţă şi competenţelor de activitate socială. 

Acest proces poate fi reprezentat astfel: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Procesul educativ-instructiv din instituţia preşcolară, realizat în parteneriat cu familia, este chemat să aducă 

o contribuţie evidentă la dezvoltarea uniformă a personalităţii copilului în aceste trei direcţii: 
 
 
 
 
 
 
 
Dezvoltarea uniformă a copilului în aceste trei direcţii are uneori şi unele carenţe, de aceea cadrele didac-

tice şi părinţii trebuie să depună eforturi pentru a urmări şi a regla acest proces. 
Procesul educativ-instructiv corect realizat în acest scop va aduce cu sine un lanţ continuu de transformări 

cantitative şi calitative atât de necesare socializării treptate a copiilor. 
Numai în cazul efectuării sistemice a măsurilor educative şi de instruire se vor obţine treceri progresive 

de la nivelurile cognitive, psihice primare, slab diferenţiate şi slab specializate, la niveluri psihice cognitive 
superioare. 

Spre sfârşitul perioadei preşcolare, la debutul şcolar (spre 7 ani), dezvoltarea psihosocială progresează 
evident, dezvoltarea cognitivă nu se mai subordonează celei biologice. Ea derulează tot mai mult sub influenţa 
vieţii socioculturale, devine un instrument, o pârghie de susţinere a socialului. Copiii la această vârstă posedă 
deja o anumită dezvoltare sub aspect psihic, cognitiv. Ei sunt deţinători de unele cunoştinţe (în măsura posi-
bilităţilor), priceperi, deprinderi, aptitudini şi sunt capabili să respecte principalele structuri ale vieţii sociale. 
Anume la această vârstă are loc dezvoltarea ascendată a psihicului copilului, care presupune treceri de la simplu la 
complex, de la inferior la superior. Se face o trecere de la o funcţie psihică inferioară la una superioară. 

Dezvoltarea comportamentală (psihosocială) la această vârstă presupune şi treceri evidente în cadrul unuia 
şi aceluiaşi fenomen psihic cognitiv. 

De exemplu, saltul 
• de la memorarea mecanică – la cea logică; 
• de la stările afective situative – la stările afective stabile; 

deprinderile  
de viaţă 

- stilul individual de comportare, 
- relaţiile emoţionale, 
- relaţiile cu alţi oameni şi semenii, 
- perceperea realităţii, 
- modul de a reacţiona  la realitate, 
- manifestările de personalitate, 
- flexibilitatea în relaţii. 

Dezvoltarea comportamentală 
(psihosocială) presupune 

formarea performanţelor în: 

calitatea însuşirilor 
personale 

deprinderile de 
activitate socială 

dezvoltarea biologică 
(fizică) 

dezvoltarea 
cognitivă 

(intelectuală)

dezvoltarea 
psihosocială 

(comportamentală) 

Personalitatea copilului 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  

Revist= [tiin\ific= a Universit=\ii de Stat din Moldova, 2011, nr.9(49) 

 46

• de la emoţii – la sentiment; 
• de la motivaţii exterioare la cele interioare etc. 
Astfel, trecerile, schimbările care se realizează sistematic în psihicul copilului contribuie la formarea 

comportamentelor de bază: social, afectiv, cognitiv, motivaţional şi motor.  
Deci, formarea comportamentală este un proces bazat pe dezvoltarea psihică, cognitivă a copilului. Dezvol-

tarea comportamentală „este structurată pe formarea şi restructurarea continuă a unor însuşiri, funcţii şi structuri 
psihocomportamentale prin valorificarea subiectivă a experienţei socioculturale, în vederea amplificării posi-
bilităţilor intelectuale şi psihosociale”, iar socializarea este un proces prin care individul, însuşindu-şi limba 
comunităţii şi interiorizând norme, valori şi modele de comportament, devine membru al acelei comunităţi. 

Procesul socializării se realizează prin influenţa hotărâtoare a familiei, grădiniţei, instituţiilor culturale şi 
prin sistemul de practici şi valori sociale din comunitatea dată. 

MODELUL 
formării comportamentelor de bază în procesul de socializare a copiilor 

 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
 
 

COPILUL 

Familia Grădiniţa 
Comunitatea 

Activitate formală conform 
Curriculumului Preşcolar 

Activitate instructiv-
educativă 

Activitate nonformală
Extracurriculară 

Procesul  educaţional-
instructiv 

Activităţi integrate 
colective

Activităţi 
independente 

Asigurare 
didactică

jucării 

jocuri–loto 
(jocuri de masă) 

mini- 
manuale

cărţi ilustrate 

caiete 
didactice

(influenţează şi formează)
Personalitatea copilului şi comportamentele de bază 

social afectiv cognitiv verbal motor volitiv 
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Modelul procesului de socializare a preşcolarului 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

cooperare                    învăţare              imitare                 comunicare 
 
 
Bibliografie: 

1. Piajett J. Psihologie şi pedagogie. - Bucureşti: Editura Didactică şi Pedagogică, 1972. 
2. Munteanu A. Psihologia dezvoltării umane. - Iaşi: Polirom, 2006. 
3. Racu Ig., Racu Iu. Psihologia dezvoltării. - Chişinău, 2007. 
4. Cemortan S. Copilul şi literatura. - Stelpart, 2006. 

 
Prezentat la 25.12.2011 

 
 

COPILUL 

Grădiniţa Familia Comunitatea 

buneii 

rudele 

jocuri 

activităţi 
independente 

act colectiv 
de muncă 

vizite 

colaborare 

excursii 

relaţionare cu 

părinţii educatorii 
semenii 

cu alte 
persoane 

socializare prin: 
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NECESITATEA PARTENERIATULUI EDUCAŢIONAL  

ÎN SOCIALIZAREA COPIILOR 

Stela CEMORTAN 

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 
 
The problem of socialization of children is one of the most important. To achieve it is to begin in early childhood. The 

author highlights the need to establish an active partnership between different institutions. Special attention is requested 
to be granted joint actions in collaboration with the family and the kindergarten. In this collaboration a key role should 
be given to pedagogical relationship as human relationship. 

 
 
Activitatea instituţiilor preşcolare în contemporaneitate cere funcţionarea unui nou management al unităţii 

educative şi stabilirea unor noi relaţii instituţionale în scopul atingerii unor niveluri evidente în educaţie. Din 
aceste considerente, la etapa actuală este necesară stabilirea unui parteneriat între forţele cointeresate în educaţia 
tinerei generaţii. 

Parteneriatul educaţional, la această etapă, prevede o bună colaborare între câteva instituţii importante: 
familia, grădiniţa, şcoala şi comunitatea. 

Parteneriatul cu familia cooptează părinţii ca parteneri în procesul educativ. Astfel, îi informează despre 
valorile promovate în instituţiile specializate de învăţământ (creşă, grădiniţă, şcoală), formându-i ca beneficiari 
direcţi ai achiziţiilor de ordin cognitiv acumulate de către copii. Aceste achiziţii trebuie să fie direcţionate şi 
canalizate în scopuri educativ-instructive. 

Parteneriatul cu comunitatea este de importanţă majoră, deoarece copiii cresc în medii comunitare variate 
şi necunoscute pentru dânşii, iar în aceste medii ei vin în contact cu diferite fenomene şi persoane. Este necesar 
ca adulţii să depună efort pentru a face ca comunitatea să promoveze valorile şi specificul cultural al mediului. 
E de dorit ca din primele zile ale aflării copilului într-o unitate educativă (creşă, grădiniţă) personalul didactic 
de aici să manifeste dorinţa de a colabora cu familia şi comunitatea în diverse domenii: educativ, sanitar, rutier, 
religios, gospodăresc, informativ, cultural etc. 

Membrii instituţiilor comunităţii trebuie antrenaţi în: a) luarea unor decizii; b) direcţionarea unor activităţi; 
c) orientarea corectă a procesului de educaţie a copiilor; d) corectarea unor aspecte negative. 

Comunitatea reprezintă o posibilitate virtuală pentru dezvoltarea personalităţii copilului cu ajutorul me-
diului social. 

Mediul social, la rândul său, reprezintă posibilităţi nelimitate în vederea valorificării predispoziţiilor 
înnăscute ale copilului (individului). Astfel, unei diversităţi genetice îi corespunde o multitudine de posibi-
lităţi oferite de mediu. Deci, termenul „comunitate” înseamnă „totalitatea elementelor cu care un copil intră 
în relaţie la o vârstă anume conform aptitudinilor şi înclinaţiilor manifestate spre un anumit domeniu (artă, 
ştiinţă, sport etc.) 

Reprezentanţii comunităţii, şi anume: medicul de familie, logopedul, asistenţii sociali, preotul, psihologul, 
educatorul, învăţătorul, directorul grădiniţei sau al şcolii, bibliotecarul etc. pot contribui în momentul oportun 
la educaţia copilului, acordând grădiniţei sau părinţilor ajutorul solicitat. 

Parteneriatul educativ trebuie iniţiat de instituţia preşcolară, care are autoritate socială şi legală de a se 
ocupa de procesul educaţional. În acelaşi timp, „partenerii” au o perspectivă comună de acţiune şi, bazându-
se pe principiul „reciprocităţii”, îşi pot uni eforturile pentru a atinge un scop comun. În cadrul parteneriatului 
educaţional este necesar în primul rând să se stabilească o colaborare educator-părinţi. Acest parteneriat 
presupune stabilirea unor relaţii ce au la bază un sistem de valori şi cerinţe adresate copilului. 

Această relaţie impune respectarea următoarelor condiţii: respect, încredere, comunicare între cei doi par-
teneri (părinte, educatoare), implicarea reciprocă în evidenţierea şi promovarea intereselor copilului, implicarea 
sistematică în rezolvarea problemelor, cunoaşterea politicilor educaţionale, participarea în activităţile comune, 
programarea unor acţiuni bilaterale etc. 

Respectarea acestor condiţii face ca educaţia copiilor preşcolari să se efectueze în baza unor relaţii umane 
pe care copiii le urmăresc şi le însuşesc mai întâi în familie, iar mai apoi între părţile cointeresate: familie + 



Seria “{tiin\e ale educa\iei” 
Pedagogie ISSN 1857-2103 

 49

creşă + grădiniţă + şcoală + comunitate. Astfel, se stabileşte un parteneriat corect care are la bază o relaţie 
pedagogică. 

Relaţia pedagogică ca relaţie umană înseamnă o interacţiune a partenerilor pentru atingerea scopurilor 
educaţiei. Efectul parteneriatului, ca acţiune educativă, trebuie să fie direcţionat spre copil şi realizarea nece-
sităţilor lui. Cu ajutorul cadrelor didactice, partenerii atrag asupra lor o mare responsabilitate. De obicei, în 
acţiunile de parteneriat fiecare dintre cele două părţi îşi are propriile atribuţii şi roluri, de cele mai multe ori 
una dintre părţi oferă ceva, iar cealaltă – primeşte şi valorifică într-un anumit mod. 

Este dovedit că vârsta preşcolară este vârsta formării iniţiale a personalităţii. Spre finele acestei vârste 
destul de clar se profilează direcţia în care se formează personalitatea copilului, fapt ce apare şi ca un indice 
al dezvoltării lui şi al formării comportamentelor (social, afectiv, cognitiv, verbal, motor şi volitiv). 

Grija faţă de dezvoltarea şi formarea comportamentului fiecărui copil cere o atenţie sistematică din partea 
partenerilor şi, în special, din partea cadrelor didactice (în cazul când copilul frecventează instituţia preşcolară). 

 „Curriculumul educaţiei preşcolare” este documentul de bază în care sunt stipulate obiectivele şi conţinu-
turile educaţiei copiilor, începând cu vârsta de creşă şi terminând cu ziua plecării lor la şcoală. Urmărind 
scopul de a programa şi a organiza corect procesul educaţiei preşcolarilor, cadrele didactice din grădiniţe 
trebuie să pună în prim-plan studierea şi cunoaşterea perfectă a particularităţilor de vârstă ale copiilor ca să 
poată etapiza corect obiectivele şi tehnologiile educaţionale pentru fiecare grupă de vârstă (mică, medie, mare 
şi pregătitoare). 

O importanţă deosebită în această activitate are şi selectarea corectă a conţinuturilor în baza cărora se va 
efectua educaţia, instruirea şi formarea comportamentelor de bază ale personalităţii în devenire: social, afectiv, 
cognitiv, verbal, motor, volitiv şi motivaţional. Partenerii angajaţi în procesul de fundamentare psihopeda-
gogică a socializării şi educaţiei copiilor trebuie să ştie că comportamentul este „o activitate observabilă a 
unui organism, o interacţiune cu mediul”. Termenul „comportament” se referă atât la activitate în general, 
cât şi la o anumită activitate, deci la un caz particular. 

Pentru prima dată acest termen a început să fie utilizat în psihologie de către J.B. Watson şi H.Pieron (în 
paradigma psihologică numită behaviorism). Actualmente, termenul „comportament” se defineşte prin ceea 
ce copilul face sau spune şi poate fi observat în mod obiectiv. 

Preocupându-se de educaţia copiilor, educatoarele sau părinţii sunt obligaţi să urmărească comportamentul 
copiilor. Dacă ei observă prezenţa unor comportamente negative şi nu le pot corecta prin cuvânt, atunci încearcă 
să o facă prin următorii paşi: 

• utilizarea tehnicilor educaţionale potrivite situaţiei; 
• aprecierea şi acordarea atenţiei individuale; 
• folosirea anumitor conţinuturi educative; 
• stabilirea limitelor şi a regulilor; 
• a spune „nu” şi a interzice; 
• ignorarea; 
• izolarea; 
• recompensarea; 
• pedepsirea inteligentă etc. 
Dacă nici aceşti paşi, aceste măsuri nu sunt efective, atunci e necesar să se recurgă la solicitarea parteneri-

lor din comunitate prin reprezentanţii ei: medicul de familie, logopedul, psihologul, cadrele didactice, biblio-
tecarul, primarul etc. 

Prin intermediul partenerilor trebuie să se prevadă în prim-plan obiectivele majore ale educaţiei, şi anume: 
• educarea umanismului şi a relaţiilor umane cu semenii şi adulţii; 
• formarea relaţiilor colectiviste între copii; 
• cultivarea ataşamentului faţă de Ţară, tradiţii, obiceiuri, a civismului; 
• educarea respectului şi a simpatiei faţă de Om, conlocuitori; 
• altoirea respectului faţă de oamenii muncii şi a dorinţei de a munci etc. 
Aceste obiective nu pot fi realizate pe rând sau aparte de către parteneri. 
Numai realizându-le concomitent, prin integrare, ei vor influenţa: 
- sfera sentimentelor şi cea cognitivă; 
- educarea abilităţilor comportării morale; 
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- formarea atitudinilor, impresiilor şi a imaginilor corecte despre anumite calităţi morale şi fenomene ale 
vieţii sociale; 

- dezvoltarea priceperilor de autoanaliză, autoapreciere şi apreciere reciprocă. 
În scopul realizării acestor obiective, e necesar ca partenerii să implice copiii sistematic în diverse forme 

de activitate. Cele mai caracteristice pentru această vârstă fiind: verbal-artistică, practică cu obiective, de joc 
şi cea de învăţare. Toate aceste activităţi pot fi şi trebuie însoţite de cuvântul viu şi de materiale audiovizuale: 
cuvântul artistic, muzică, dans, desen etc. Organizând corect, pe parcursul anului de studii, activităţile copilă-
riei şi implicând copiii la momentul decisiv în activitate, respectând condiţiile specifice fiecărui tip de activi-
tate, cadrul didactic realizează obiectivele spirituale în mod integrat. 

Condiţiile de bază necesare realizării corecte a formării personalităţii copilului preşcolar de către toţi par-
tenerii în procesul socializării sunt: 

 crearea unui stil corect în relaţiile dintre membrii adulţi ai colectivului; 
 stabilirea unui parteneriat productiv în relaţiile dintre cadrele didactice ale instituţiei preşcolare, familie 
şi comunitate; 

 stabilirea unor relaţii adecvate, frumoase între adulţi şi copii în diferite medii sociale; 
 crearea în grupurile de copii a unei atmosfere benefice, calde ce permite fiecărui copil să stabilească o 

relaţie pozitivă cu persoanele care îl înconjoară.  
Observaţiile, realizate pe teren, şi experimentul pedagogic ne-au convins că socializarea copiilor se efec-

tuează mai reuşit atunci când contactul dintre societate şi familie este stabil, mai durabil; când părinţii sunt 
alături de copii, când ei sunt oaspeţi doriţi la grădiniţă, când ei asistă la activităţi, serbări, matinee; când părinţii, 
în mod independent, se joacă, comunică cu toţi copiii din grupă (nu numai cu ai lor); când adulţii cunosc 
obiectivele şi conţinuturile educaţionale stipulate în Curriculumul Preşcolar şi sistematic recurg la ajutorul, 
consultaţiile cadrelor didactice. 

În scopul educaţiei corecte a copiilor, adulţii trebuie să-şi structureze activitatea în parteneriat în baza 
principalelor principii pedagogice: al respectării particularităţilor de vârstă, accesibilităţii, intuitivităţii şi 
integralităţii. 

Respectarea acestor principii va permite obţinerea unor rezultate efective în: 
 educarea comportamentelor; 
 formarea unor sentimente morale, civice; 
 dezvoltarea unor reprezentări, priceperi şi deprinderi de comportare cultă; 
 educarea unor deprinderi de comportare civilizată; 
 stabilirea frumoaselor relaţii reciproce; 
 formarea motivelor corecte ale comportamentului în orice tip de activitate. 

E de dorit ca adulţii să ştie că perioada incipientă de socializare începe cu formarea reprezentărilor etice, 
care este considerată în psihopedagogie ca prima etapă de formare a cunoştinţelor copilului despre societate. 
În baza acestor reprezentări iniţiale treptat pot fi formate unele convingeri, calităţi de caracter şi competenţe. 
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IMPACTUL COMUNICĂRII MANAGERIALE ASUPRA  

ACTIVITĂŢII INSTITUŢIEI PREŞCOLARE 

Lilia CEBANU, Veronica BRATU*  

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 
*Universitatea de Stat din Tiraspol 
 
In this article there is described the communication process on pre-school institution and the data from an experiment 

on the level of communication of managers on the teacher’s meetings is analyzed. There was also briefly described and 
analyzed the model of effective communication between manager and subordinates. 

 
 
Comunicarea reprezintă unul dintre cele mai dificile aspecte ale muncii unui manager. Sursa majorităţii 

problemelor de comunicare o constituie diferenţa dintre conţinutul mesajului sau impactul pe care managerul 
intenţionează să-l transmită şi modul în care ceilalţi membri ai instituţiei recepţionează mesajul. 

În viziunea autorului C.Noica, „ceea ce nu este exprimat în text completează înţelegerea, tocmai aceasta 
este comunicarea”. Progresăm printr-un spor de comunicare, dar nu progresăm cu adevărat dacă obţinem şi 
un spor de comunicare [1]. 

Teoretic, comunicarea este considerată a fi un „mod fundamental de interacţiune psihosocială a persoanelor, 
realizat în limbaj articulat sau prin alte coduri, în vederea transmiterii unei informaţii, obţinerii stabilităţii sau 
a unor modificări de comportament individual sau de grup” [2]. 

Prin urmare, comunicarea stabileşte diverse  legături. Dacă a trăi înseamnă a interacţiona, atunci a trăi 
înseamnă a comunica. Într-o statistică des citată, dar anacronică (1926) faţă de actuala situaţie prin mijloacele 
de comunicare de masă şi calculatoarele, Paul J. Rankin demonstrează că  11 ore din 24, adică 70% din timpul 
activ, omul comunică [3]. 

În ştiinţa managerială comunicarea este cunoscută ca o activitate principală a managerului, fiind consi-
derată „componenta de bază a funcţiei de coordonare” [4]. 

Comunicarea managerială este procesul de transmitere a unor mesaje cu conţinut managerial de un manager 
la o altă persoană sau grup de persoane, şi invers [5]. 

Una dintre cele mai potrivite căi prin care managerul poate deveni mai eficient este să afle ce impact au 
acţiunile şi cuvintele lui asupra celor din jurul său. Cheia pentru a cunoaşte impactul mesajului asupra celorlalţi 
rezidă în provocarea unei reacţii din partea lor, feed-back-ul, ceea ce implică un risc. În relaţiile personale, 
cadrele sunt din ce în ce mai deschise faţă de ceilalţi pe măsură ce capătă mai multă încredere unii în alţii. În 
context organizaţional, lucrurile se schimbă datorită, pe de o parte, faptului că managerul deţine puterea, iar, 
pe de altă parte, faptului că informaţiile sunt distorsionate la trecerea lor prin canalele informale de comuni-
care. Comunicarea se află, fără îndoială, în topul primelor cinci probleme cu care se confruntă orice 
manager, deoarece comunicarea reprezintă unul dintre principalele sale motive de îngrijorare. 

Oamenii comunică verbal unii cu alţii (faţă în faţă sau telefonic), prin mesaje scrise (scrisori, memo-uri 
sau rapoarte), nonverbal (gesturi sau mimică) sau prin intermediul unei a treia persoane (printr-un mesager). 
În încercarea unei persoane de a-şi expune ideile în cuvinte în faţa celorlalţi pot apărea o serie de obstacole. 
O astfel de problemă o întâlnim la etapa actuală şi la nivelul instituţiilor preşcolare, unde managerii, educatorii 
nu ţin cont de impactul unei comunicări manageriale la un nivel satisfăcător. 

Cadrele  declară adesea că nu comunică unii cu alţii. Motivul este că ei nu au făcut apel la un proces de 
colaborare, de cooperare,  nu au căzut de acord asupra schemelor de comunicare, nu au adoptat împreună 
decizii, au dat vina unii pe alţii în cazul eşecurilor şi s-au evitat unii pe alţii cât au putut de mult. Prin urmare, 
lipsa de comunicare este adesea un simptom al altor probleme. Abilităţile de comunicare nu doar că sunt 
importante, dar nevoia pentru ele este universală. Fiecare din noi are nevoie să comunice în mod eficient cu 
ceilalţi. Comunicarea managerială nu poate fi privită în afara managementului. Ea reprezintă o componentă 
majoră, fundamentală a acestuia. 

În funcţie de nivelul ierarhic pe care o persoană îl ocupă, comunicarea poate însemna până la 80% din 
timpul pe care îl consumă. 
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Particularităţile comunicării manageriale raportate la celelalte feluri de comunicare existente sunt generate 
de scopul, obiectivele şi funcţiile (rolurile) acestei comunicări, de cadrul şi structura organizaţiilor, precum şi 
de contextul culturii organizaţionale. De asemenea, comunicarea managerială din orice fel de organizaţie se 
supune unor norme de etică specifice, care se regăsesc în cultura organizaţională, în politica organizaţională 
şi, evident, în etica individuală a angajaţilor din funcţiile de conducere. 

Angajatul competent nu comunică la întâmplare sau după bunul său plac, ci conform unei anumite strategii, 
atât în ceea ce priveşte actul de comunicare în sine, cât şi strategia existentă la nivelul organizaţiei (strategie 
care are rolul de a crea o imagine pozitivă asupra acesteia).  

Orice angajat cu funcţie de conducere, în calitatea sa de manager, controlează în ce măsură au fost realizate 
deciziile sale numai dacă poate comunica cu cei care le execută. Doar în acest fel executanţii pot cunoaşte 
ceea ce au de făcut şi când trebuie făcut şi îşi pot face cunoscute sugestiile şi problemele. 

Scopul comunicării manageriale în orice instituţie este realizarea unei informări corecte, eficiente şi eficace 
atât pe verticală, cât şi pe orizontală, în vederea realizării în condiţii optime a solicitărilor interne şi externe şi 
în concordanţă cu obiectivele manageriale şi organizaţionale stabilite. 

Pentru aceasta, în procesul de comunicare managerială din orice instituţie trebuie să fie satisfăcute un număr 
de nevoi comunicaţionale fundamentale ale oricărui angajat:  

• nevoia de a şti – cunoştinţele profesionale necesare pentru îndeplinirea sarcinilor sau executarea 
funcţiei; 

• nevoia de a înţelege – nu este suficient să ştii să faci un anumit lucru, ci trebuie să-l faci şi să ştii 
pentru ce trebuie făcut; 

• nevoia de a se exprima – de a putea aduce opinia ta la cunoştinţa celor din niveluri ierarhice supe-
rioare de conducere. 

Comunicarea în cadrul unei instituţii este determinată de satisfacerea mai multor nevoi instituţionale şi 
funcţionale, fără de care ar putea fi compromisă chiar existenţa organizaţiei însăşi. Printre acestea: 

• funcţiile managementului nu pot fi operaţionalizate în lipsa comunicării. Procesele de stabilire a obiec-
tivelor, de realizare a concordanţei cu structura organizatorică, de implicare a personalului, de armo-
nizare a acţiunilor cu obiectivele iniţiale şi de eliminare a neconformităţilor se bazează pe primirea şi 
transmiterea de mesaje; 

• comunicarea stabileşte şi menţine relaţiile dintre angajaţi; 
• prin feed-back-ul realizat, comunicarea relevă posibilităţile de îmbunătăţire a performanţelor individuale 

şi generale ale instituţiei; 
• aflată la baza procesului de motivare, comunicarea face posibilă identificarea, cunoaşterea şi utilizarea 

corectă a diferitelor categorii de nevoi şi stimulente pentru orientarea comportamentului angajaţilor 
spre performanţă şi satisfacţii; 

• contribuie la instaurarea relaţiilor corecte şi eficiente, de înţelegere şi acceptare reciprocă între şefi şi 
subordonaţi, colegi, persoane din interiorul şi exteriorul instituţiei. 

Capacitatea de comunicare depinde de pregătirea, experienţa, abilitatea, mobilitatea celui care comunică, 
dar şi de existenţa unor calităţi similare la partenerii de dialog. 

Sunt de menţionat şi etapele procesului de comunicare, ca: 
• Conceptualizarea ideilor 
• Organizarea mesajelor în vederea comunicării 
• Alegerea modalităţilor de comunicare în funcţie de obiective, receptori, contextul comunicării 
• Transmiterea mesajelor esenţiale prin intermediul canalelor adecvate 
• Receptarea mesajelor de către destinatar 
• Urmărirea efectelor mesajului şi stabilirea condiţiilor în care poate fi reluată comunicarea. 
Relaţiile directe sunt cele mai favorabile comunicării eficiente. 
Autoarea L.Stog, în lucrarea „Psihologia managerială’’, menţionează că comunicarea managerială eficientă 

apare când oamenii potriviţi primesc la timp informaţia potrivită [6]. 
Accentuând importanţa comunicării în managementul instituţiei, Henry Mintzberg a definit trei tipuri de 

roluri, care pot fi îndeplinite de un manager în procesul de comunicare: 
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• Rolul interpersonal – în acest caz, managerii acţionează ca şi leaderi ai unei părţi din organizaţie. 
Autorul face referire la studii care demonstrează că managerii pierd 45% din timpul lor cu evaluări, 
45% cu personalul din afara organizaţiei şi 10% cu superiorii lor. 

• Rolul informal – în acest caz, autorul declară că managerii adună informaţii, de la indivizi sau grupuri, 
care pot fi utile pentru activitatea lor. La rândul lor, managerii transmit informaţii, atât în interiorul 
organizaţiei, cât şi în afara ei. Procesul include metodele şi tehnicile de comunicare. 

• Rolul decizional – în acest caz, managerii implementează planuri noi, alocă resurse şi comunică celor 
din interiorul sau din afara organizaţiei deciziile luate. 

Deci, putem  menţiona că modul în care comunică managerii, comportamentele de comunicare ale cadrelor, 
stilurile de comunicare – toate au un efect pozitiv sau negativ, al căror rezultat se regăseşte în climatul comu-
nicării din instituţie [7]. 

Comunicarea eficientă influenţează asupra comportamentului uman şi determină aspectul etic, însumând 
respectarea principiilor, normelor morale, de conduită corespunzătoare, adecvate cerinţelor vieţii sociale. 

Prin faptul că presupune transmiterea de informaţii, comunicarea este supusă modului specific de mişcare 
a informaţiei: cel care transmite informaţia rămâne în continuare posesorul acesteia, dar pierde controlul asupra 
conţinutului mesajului transmis. Aceasta determină efecte pe care emiţătorul nu le poate controla. În cazul 
unor efecte nedorite, mesajul emis nu mai poate fi retractat. Pot fi aduse corecturi, dacă s-a făcut o greşeală, 
dar nu se poate şterge totul pentru a reveni la situaţia iniţială. Mai mult, un mesaj transmis public şi retractat 
sau corectat, de obicei, creează probleme mai mari pentru emiţătorul aflat în dificultate [8]. 

Pentru a evidenţia situaţia reală din instituţiile preşcolare  privind  nivelul de comunicare  manager – cadre 
didactice, am iniţiat un experiment cu cadrele didactice din cadrul instituţiilor preşcolare  nr.1. Albinuţa şi 
nr.3. din raionul Străşeni. 

La etapa iniţială  am aplicat cadrelor didactice un chestionar elaborat cu scopul de a determina nivelul 
comunicării managerilor cu cadrele didactice, anume în cadrul şedinţelor. 

Chestionarul  conţine 6 întrebări. Analizând răspunsurile chestionarului, avem următoarele rezultate: La 
prima întrebare:  Care sunt caracteristicile unei şedinţe eficiente?, educatorii au menţionat că şedinţele trebuie 
să se desfăşoare într-o încăpere pregătită cu toţi membrii prezenţi, să fie o atmosferă de sărbătoare, să se ţină 
cont de timpul desfăşurării. În ordinea de zi să fie stabilite obiective clare, să fie folosite mijloace de vizua-
lizare, toate ideile participanţilor să fie acceptate, membrii să se asculte reciproc. Analizând această 
întrebare, dar şi din discuţiile cu cadrele didactice am dedus că  şedinţele nu sunt desfăşurate la un nivel înalt, 
managerii nu dispun de o comunicare eficientă înaltă, multe din ideile propuse de educatori nu sunt acceptate, 
ei nu sunt pregătiţi din timp pentru desfăşurarea şedinţelor, nu sunt stabilite clar obiectivele. La a doua întrebare 
propusă de noi, care este şi un punct forte pentru educatori, şi anume: Numiţi regulile de aur pentru o şedinţă 
eficientă, avem următoarele răspunsuri: obiective bine explicate, cadrele să fie încurajate să participe cu 
comunicări, şedinţa să fie bine proiectată şi să prezinte interes pentru toţi membrii, să fie ales locul potrivit 
pentru desfăşurarea şedinţelor, să fie apărate interesele colectivului etc. La a treia întrebare – În ce constă 
structura unei agende? – avem răspunsuri de tipul: agenta trebuie să fie detaliată, să aibă aspect estetic, să 
conţină un proiect bine chibzuit, să fie anexate documentele necesare. La această întrebare răspunsurile sunt 
la un nivel scăzut, cadrele nu au dat răspuns concret, s-au abătut de la întrebare; cauza, constă, considerăm, 
în lipsa informaţiei  necesare unei structuri a agendei. Care este rolul moderatorului în desfăşurarea 
şedinţei?  La această întrebare  avem răspunsuri de genul: trebuie să fie un bun coordonator, să ţină cont de 
timpul preconizat şedinţelor, să dirijeze activitatea la un nivel înalt. La a cincea întrebare – „Care sunt 
competenţele unui bun moderator în desfăşurarea şedinţei” – avem următoarele răspunsuri: să fie capabil 
să lucreze cu un grup de oameni, să fie răbdător, să obţină acordul participanţilor, să fie competent a dirija şi 
finisa cu succes activitatea începută.  

La ultima întrebare – Ce sugestii propuneţi managerilor pentru o desfăşurare a şedinţelor de calitate? – 
au dat răspunsuri toţi educatorii, înaintând ca sugestii: să nu reacţioneze arogant; dacă doriţi să-l puneţi pe 
cineva la punct, faceţi-o cu tact, nu-l umiliţi în faţa colectivului; membrii şedinţei să fie mai deschişi; să se 
facă schimb de idei; să fie mai explicabili, comunicabili, să dispună de o comunicare coerentă; să fie folosite 
cât mai multe momente moderne. 
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Rezultatele acestei interpretări le prezentăm în Tabelul ce urmează şi în Figura 1. 
Tabel 

Nivelul de comunicare managerială asupra activităţii instituţiei preşcolare 

Nr.într. Numărul educatorilor 
 Nivel superior Nivel mediu Nivel inferior 
 Gr. control Gr. exp. Gr. control Gr. exp. Gr. control Gr. exp. 

1. 5 6 15 14 - - 
2. 7 5 13 14 - 1 
3. 2 3 16 12 2 5 
4. 4 5 15 13 1 2 
5. 6 7 10 11 4 2 
6. 12 9 8 10 - 1 

M±m 6,0±1,39 5,8±0,83 12,8±1,30 12,3±0,67 2,3±0,62 2,2±0,67 
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Fig.1. Valoarea medie a analizei întrebărilor privind nivelul comunicării manageriale  

la nivel de instituţie preşcolară. 
 
La a  II-a probă  am aplicat un test de evaluare a aptitudinilor  de comunicare, adaptat după Pierre Casse. 
Testul este elaborat din 40 itemi. Le-am explicat cadrelor că trebuie să răspundă rapid şi spontan, cu „da” 

sau „nu", la enunţurile propuse, fără să mai revină ulterior asupra lor. După ce au  răspuns, urmează să compare  
răspunsurile date cu grila de evaluare. Fiecare concordanţă cu grila de evaluare se notează cu 2 puncte, iar 
fiecare neconcordanţă – cu 0 puncte. În final, trebuie să totalizeze punctele obţinute şi să calculeze indicele 
procentual al aptitudinilor de comunicare după formula: numărul de puncte obţinut se împarte la 80 şi rezul-
tatul se înmulţeşte cu 100. 

La această probă de asemenea au participat ambele grupe: cea de control şi cea experimentală. Rezultatele 
testului sunt prezentate în Figura 2. 

Fig.2. Rezultatele evaluării  aptitudinilor de comunicare (adaptat după Pierre Casse). 
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La acest test cadrele trebuiau să răspundă rapid şi spontan, cu „da” sau „nu”, la enunţurile adresate, fără 
să mai revină ulterior asupra lor. Dar, acest lucru nu a fost spontan, cadrele permanent se aflau îngândurate, 
nu ştiau să aleagă răspunsul. Totalizând răspunsurile, am observat că cadrele nu dispun de reale calităţi care 
să le ajute în procesul comunicării şi că nu sunt interlocutori agreabili pentru cei din jurul lor. 

Astfel, indicele pentru o comunicare eficientă trebuie să fie mai mare de 80. 
De aici reiese că atât managerii, cât şi cadrele didactice au nevoie la acest capitol de mai multă informaţie, 

ceea ce îi vor ajuta în procesul educaţional şi cel managerial. 
Pentru a  îmbunătăţi pe viitor situaţia dată la nivel de comunicare managerială, ne-am propus ca obiective 

să desfăşurăm cu cadrele didactice un şir de activităţi la tema „Comunicarea managerială”, să elaborăm modelul 
unei relaţii de comunicare eficientă între manager şi cadrele manageriale. 

Modelul relaţiilor de comunicare managerială eficientă  între manager şi cadrele manageriale la nivel de 
instituţie preşcolară este prezentat în Figura 3. 

Conform acestui model, comunicării manageriale la nivel de instituţie preşcolară îi revine rolul de a stabili 
reţelele de comunicare atât formale, cât şi cele informale, întâi de toate adresând întrebarea Cum comunicăm? 
Stabilind reţelele, alegem canalele optime de comunicare atât individuale, faţă în faţă, cât şi cele în grup, câte 
două persoane, în cadrul şedinţelor, precum şi canalele fără contact direct: poştă electronică, telefon etc. 

Stabilind reţelele de comunicare şi făcând alegerea canalelor optime, se stabilesc ce informaţii sunt necesare, 
cui anume:  individului sau grupului? De la cine pot obţine aceste informaţii, de la individ sau de la grup?, 
Când?, Cât de repede?, Cât de frecvent ?, Cum le pot obţine ?, Cum le interpretez?,Ce fac cu informaţiile ?, 
toate realizându-se printr-un Feed-back: Cui: individului sau grupului?, Când?, Cât de repede?, Cât de 
frecvent?, Cum le pot transmite?, Ce feed-back aştept? etc. 

Conform modelului elaborat, am desfăşurat un şir de activităţi cu managerii, educatorii în calitate de manageri  
la subiectele: Impactul comunicării manageriale asupra activităţii instituţiei preşcolare; Eficienţa proce-
sului de comunicare în relaţia educator – părinte – copil; Feed-back-ul: metodă de îmbunătăţire a comu-
nicării; Noi metode de a îmbunătăţi comunicarea (activitate desfăşurată cu părinţii); Organizarea eficientă 
de către manager a şedinţelor activităţii instituţiei preşcolare. 

În urma desfăşurării acestor activităţi cadrele au acumulat informaţia necesară în cadrul activităţilor zi de zi. 
Au fost propuse următoarele  recomandări pentru o bună  comunicare între manager şi subalterni: 
– utilizaţi mesaje adresate la persoana I (limbajul responsabilităţii), focalizate pe ceea ce simte emiţătorul 

şi pe comportamentul interlocutorului, prevenind astfel reacţiile defensive în comunicare; 
– evitaţi stereotipurile şi prejudecăţile, deoarece conduc la opinii negative despre ceilalţi, sunt cauzele 

unor acţiuni şi emoţii negative, duc la discriminare, violenţă şi genocid; 
– lăsaţi interlocutorului posibilitatea de a face o evaluare negativă a acţiunilor sau atitudinilor sale, critica 

nu neapărat duce la schimbarea celeilalte persoane; 
– utilizaţi mesaje care să ajute interlocutorul în găsirea de alternative, posibilităţi de rezolvare a unei situaţii; 
– daţi dovadă de egalitate, atitudinea de superioritate determină formarea unei relaţii defectuoase de 

comunicare, încurajează dezvoltarea conflictelor. Ţineţi cont de factorii sentimentali, încercarea de a 
convinge prin argumentare logică sau dovezi logice duce la frustrare, poate bloca comunicarea; 

– solicitaţi mai multe informaţii, adresaţi întrebări deschise, câte una pe rând, acestea dau vorbitorului 
posibilitatea de a se deschide, de a explora gândurile şi sentimentele sale, fiind convins că te interesează 
ceea ce îţi spune; 

– utilizaţi parafrazarea, este o metodă de comunicare care are rolul de a clarifica mesajul, de a comunica 
mai eficient nevoile. Dar, nu o folosiţi prea des!; 

– daţi posibilitatea explorării soluţiilor alternative prin folosirea brainstorming-ului, ascultării reflective, 
prin discutarea posibilelor rezultate ale alegerii uneia dintre alternative, obţinerea unui angajament; 

– folosiţi tactica devierii/abaterii dacă doriţi sa schimbaţi cursul conversaţiei de la preocupările celeilalte 
persoane la propriile preocupări; 

– utilizaţi confirmările verbale, vizuale şi non-verbale, precum şi sunete care îl fac pe vorbitor să înţeleagă 
că îl ascultaţi cu interes şi cu respect; 

– citiţi limbajul corpului, concentraţi-vă atenţia pe factorii-cheie: expresia feţii, ochilor, tonul vocii, ţinuta 
corpului şi gesturile; 

– asiguraţi confortul necesar în timpul comunicării. 
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În concluzie, putem constata că managementul modern acordă un rol deosebit de important comunicării, 
pe care o consideră o componentă vitală a sistemului managerial al oricărei instituţii. Durabilitatea relaţiilor, 
capacitatea managerului de a-şi motiva şi de a-şi conduce subordonaţii, dar şi raporturile cu mediul extern 
instituţiei, sunt elemente deosebit de importante, din care se pot prelua informaţii utile pentru buna funcţionare 
a activităţii. 
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Fig.3. Modelul relaţiilor de comunicare managerială eficientă  între manager şi cadrele manageriale la nivel de instituţie preşcolară. 
 

Feed-back
Cui: individului sau grupului 
Când 
Cât de repede 
Cât de frecvent 
Cum le pot transmite 
Ce feedback aştept

COMUNICAREA 
MANAGERIALĂ 

Stabilim reţele 

Cum  
comunicăm? 

  

Formale  
(organizate): 
şedinţe, evaluări, 
analize,documente: 
rapoarte, agende etc. 

 

Informale 
(nivel personal): 
discuţii libere, 
neplanificate în 
mediul intern sau 
extern instituţiei 

Alegem canalele 
optime 

Individuale 
(faţă în faţă) 

Grup 
(şedinţe) 

2 persoane) 

Fără contact direct 
(poştă eletronică, 
telefon etc.) 

Stabilesc ce informaţii îmi 
sunt necesare?  
Cui: individului sau grupului 
Când  
Cât de repede 
Cat de frecvent 
Cum le pot transmite 
Ce feedback aştept 

Mediul intern 
instituţiei 

(superiori, acelaşi 
nivel ierarhic, grup, 

subalterni) 

Managerul instituţiei 
preşcolare 

De la cine pot obţine aceste 
informaţii? De la individ sau 
de la grup?  
Când 
Cât de repede 
Cât de frecvent 
Cum le pot obţine 
Cum le interpretez 
Ce fac cu informaţiile 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  

Revist= [tiin\ific= a Universit=\ii de Stat din Moldova, 2011, nr.9(49) 

 58

COMUNICAREA, EMPATIA ŞI ASERTIVITATEA,  

DE LA ABILITATE LA COMPETENŢA PSIHOSOCIALĂ 

Marta Iuliana VICOL 

Universitatea „Petre Andrei” din Iaşi, România 
 
The psychosocial skill signifies a person’s ability to control his emotions, to be able to argument his ideas, to be a 

good listener, to cooperate and creatively solve conflicts. The persons who possess these attributes facilitate positive 
interactions with the others and are capable of managing the feelings and emotions of other people.  

 
 
Introducerea termenului de competenţă în psihologie s-a datorat lui Noam Chomscky, cel care diferen-

ţiază în plan lingvistic competenţa de performanţă în teoriile sale. 
1988 – L. D’Hainaut defineşte competenţa drept un „ansamblu de savoirs, sovoirs-faire şi savoir-etre 

care permit exercitarea convenabilă a unui rol, a unei funcţii, a unei activităţii”. 
1991 – Philippe Meirieu introduce o nouă definiţie, în care include ca fiind important termenul de capacitate, 

cu o arie de cuprindere mult mai largă, dar cu mai puţin specifică. 
1998 – Philippe Perrenoud face o analiză pertinentă a conceptului de competenţă într-un cadru de referinţă 

educaţional, definind-o „drept capacitatea de a acţiona eficace într-o anumita situaţie, capacitate care se bazează 
pe cunoştinţe (declarative, procedurale, condiţionale), mobilizându-le, utilizându-le, integrându-le pentru a 
face faţă situaţiei”. El consideră competenţa drept o potenţialitate generică a spiritului uman. Astfel, potenţia-
lităţile individului, după cum ne spune autorul, nu se transformă în competenţe efective decât pe măsura învă-
ţării, respectiv a exersării. Despre opozabilitatea competentei cu performanţa Ph.Perrenoud menţionează 
despre aceasta din urmă că este doar un indicator al competenţei. 

Pentru a încerca o definiţie a conceptului de competenţă psihosocială trebuie ca mai întâi să legăm conceptul 
larg utilizat în materialele de specialitate, acela de competenţă socială, care prin prisma mai multor autori se 
raportează la aptitudine, abilitate şi capacitate. Ne gândim, aşadar, la abordarea oferită în anul 1978 de către 
P.Popescu-Neveanu în ceea ce priveşte conceptul de aptitudine ca „însuşire sau sisteme de însuşiri ale subiec-
tului, mijlocind reuşita într-o activitate, posibilitate de a acţiona şi obţine performanţe, factor al persoanei ce 
facilitează cunoaşterea, practica, elaborările tehnice şi artistice şi comunicarea”. Cât priveşte relaţia dintre 
conceptele aptitudine şi capacitate, am putea consemna aprecierea lui H.Pieron (1968) potrivit căruia „aptitu-
dinea desemnează substratul constitutiv al unei capacităţi, care va depinde de dezvoltarea naturală a aptitudinii, 
de exerciţiu” (apud Constantinescu, 2004). Daca discutăm despre raportul capacitate–abilitate, Ursula Schiopu 
(1997) defineşte abilitatea drept „produsul activităţii şi învăţării”. Abilitatea fiind „sinonimă cu priceperea, 
dexteritatea, îndemânarea, dibăcia, iscusinţa, evidenţiind uşurinţa, rapiditatea, calitatea superioară şi precizia 
cu care omul desfăşoară anumite activităţi, implicând autoorganizare adecvată sarcinii concrete, adaptare suplă 
şi eficienţă” (Popescu-Neveanu, 1978). Sigur ca nu este permis să facem confuzii între abilitate, deprindere 
sau aptitudine.  

„Succesul în relaţiile familiale, cu prietenii şi colegii, atât în şcoală, cat şi în cadrul unei profesii, depinde 
în mare măsură de competenţa de a conduce şi utiliza abilităţile sociale şi cognitive” (M.Constantinescu, 2004). 

Dacă vorbim de competenţă, vorbim neapărat de receptare la informare, iar daca vorbim de informare, ne 
gândim la instruire ca o sursă de putere. 

Competenţa, aşa cum aminteam mai devreme, are ca elemente constitutive aptitudini şi capacităţi comple-
mentare între ele, incluzând totodată şi abilitaţi de explorare şi mai apoi utilizare a structurilor de cunoaştere, 
precum şi a factorilor cognitivi şi afectivi ce pot influenţa la un moment dat rezultatul. Ea se manifestă într-un 
domeniu dat cu o anumită funcţie şi o anumită activitate. Sesizăm astfel o concordanţă între abilităţi, structuri 
individuale, condiţii de manifestare şi rezultate.  

Competenţa conţine trăsături personale, sisteme de valori, atitudini, capacităţi şi limite. 
Caracteristici esenţiale în baza cărora poate fi definită competenţa: 
- mobilizarea unui ansamblu de resurse (cunoştinţe, experienţe, scheme, automatisme, capacităţi, deprin-

deri etc.); 
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- funcţia socială, utilitatea socială: resursele individuale sunt activate de către student în scopul unei 
acţiuni, al rezolvării problemelor din viaţa şcolară sau extraşcolară. 

- contextul în care se manifestă competenţa: în scopul dezvoltării competenţelor, studentul va fi mobi-
lizat în situaţii determinante; 

- caracterul specific al competenţei: competenţele sunt definite în funcţie de situaţii specifice; 
- posibilitatea de evaluare a competenţei: calitatea rezultatelor se poate evalua. 
Pentru a putea defini termenul competenţă psihosocială, suntem nevoiţi sa facem apel la câteva concepte 

de bază din psihologie: aptitudine, abilitate, respectiv – capacitate. 
Termenul aptitudine, aşa cum este prezentat în dicţionar, semnifică „complexul de însuşiri individuale, 

înnăscute sau dobândite sub influenţa mediului şi educaţiei, care sporesc posibilitatea unui randament supe-
rior în anumite tipuri de activitate”. 

Despre abilitate putem spune că este „produsul activităţii şi învăţării” (Ursula Schiopu, 1997). 
Capacitatea reprezintă însuşirea psihoindividuală, care oferă posibilitatea reuşitei într-un anumit domeniu 

de activitate”.  
„Competenţa include un set de disponibilităţi, capacităţi, abilităţi şi alte elemente care antrenează, de fapt, 

întreaga personalitate în realizarea unei sarcini, în rezolvarea unei probleme, în îndeplinirea atribuţiilor aso-
ciate unui statut” (M.Constantinescu, 2004). 

„Competenţa poate fi definita ca un „set” de capacităţi necesare pentru a acţiona/activa în situaţii nedeter-
minate sau ca „integrare a cunoştinţelor, capacităţilor şi atitudinilor” (Vladimir Guţu, 2011).  

Competenţa psihosocială semnifică abilitatea unei persoane de a-şi putea stăpâni emoţiile, de a fi capabilă 
să-si argumenteze ideile, de avea calităţi de bun ascultător, de a coopera şi rezolva creativ conflictele. Persoa-
nele care deţin aceste abilităţi facilitează interacţiuni pozitive cu ceilalţi, capacitatea de a gestiona trăirile, 
emoţiile celorlalţi. 

Dumitru (1998) ne prezintă o serie de factori ai profilului interpersonal, aspect al competenţei psihosociale: 
- experienţa cognitivă 
- comunicativitatea 
- puterea de înţelegere a mesajelor transmise 
- capacitatea de rezolvare a problemelor 
- creativitatea în gândire şi în acţiune 
- cooperarea şi comunicarea interpersonală în grup 
- atitudinea de încredere în sine şi în ceilalţi 
- atitudinea orientată către învingerea obstacolelor care apar în calea atingerii scopurilor 
- stilul flexibil de abordare a sarcinilor şi de interacţiune  
- sinceritatea  
- responsabilitatea şi empatia în relaţiile interpersonale 
- nevoia de cunoaştere, de afecţiune şi de valorizare socială 
Competenţele psihosociale sunt determinate în primul rând de relaţiile interumane care, alături de transferul 

ideatic, cognitiv, emoţional, gratificator, sunt recompensate prin autovalorizare şi creştere a stimei de sine. 
 Componentele competenţelor psihosociale sunt comunicarea, empatia, asertivitatea, gratificaţia, prezen-

tarea sinelui, cunoaşterea şi rezolvarea problemelor, esenţiale pentru reuşita în viaţă a individului. 
 Am ales doar trei elemente componente ale competenţei psihosociale, cu rol determinant în maturizarea 

structurală a profesiei de psiholog, respectiv a cadrului didactic: comunicarea, empatia şi asertivitatea. 
Atât de prezentă în relaţiile interumane, comunicarea pare la prima vedere un act familiar, generator de 

sentimente, paradoxal contrare. Actul comunicării poate crea mulţumire, cum, dimpotrivă, în aceeaşi măsură 
reuşeşte să dezamăgească, aducând adesea nemulţumire. Explicaţia ne este oferită de latinescul comunicare, 
ce se referă la acţiunea de a pune în comun lucruri, indiferent de natura lor. Domeniul vast al comunicării 
este marcat de un bagaj istoric considerabil, ce clar nu duce lipsa de definiţii (sensul de a transmite al comu-
nicării apare pe la 1700). Vom prezenta abordarea relativ nouă la autori consacraţi în ceea ce priveşte comu-
nicarea:  

Jean-Claude Abric (2002) defineşte comunicarea drept „ansamblul proceselor prin care se efectuează 
schimburi de informaţii şi de semnificaţii între persoane aflate într-o situaţie socială dată”. 

 Comunicarea reprezintă un act psihosocial conştient sau nu, voluntar sau involuntar, ce determină un pro-
ces complex de interacţiune. Că vrei sau nu să comunici, adică sa interacţionezi, sau, mai exact, să transmiţi 
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un mesaj, sau nu, acest lucru are loc, indiferent de intenţia interlocutorilor. Prin urmare, comunicarea este un 
proces cu obiective, cu finalitate, explicite sau implicite. 

Orice individ care comunică este direct implicat în această situaţie, influenţat fiind de personalitatea sa, de 
nevoile şi motivaţiile sale. 

 Alex Mucchielli (2005) înlocuieşte motivaţiile comunicării cu „mizele” acesteia. „Pentru a analiza comu-
nicarea interumană, este necesar să o concepem ca interacţiune socială a unor actori, prezenţi într-o situaţie 
pe care şi-o reprezintă în acelaşi fel. Comunicarea este globală ca un ansamblu de mize ce constituie structura 
fenomenologică a interacţiunilor interpersonale”: 

„miza informativa” – deşi este un proces mult mai complex, comunicarea aduce în primul rând informaţii, 
adică a comunica înseamnă a informa. 

„miza de poziţionare” – prin comunicare ne poziţionam în raport cu celălalt, cu identitatea ce se naşte din 
actul relaţional; 

„miza de mobilizare” – actul de comunicare este însoţit întotdeauna de manipulare, de influenţare a celui-
lalt. „Influenţa este o resursă umană, întrucât este şi o aptitudine de a-l motiva pe 
celălalt, adică de a-l face capabil să gândească sau să acţioneze în sensul voit.”; 

„miza relaţională” – comunicarea apare ca fundament existenţial al relaţiei umane. În relaţia umană, co-
municarea are rol de ancoră în realitate; 

„miza normativă” – nu poţi comunica fără a avea un sistem de reguli ale interlocutorilor. 
Comunicarea în clasă, în grupul de elevi/studenţi a fost subiectul de studiu pentru mulţi cercetători. 
Carmen-Maria Mecu (2003) ne vorbeşte despre „succesele academice care depind în egală măsura atât de 

competenţele intelectuale, cât şi de competenţele de comunicare specific şcolare”. Munca în grup facilitează 
o adresare personalizată, de tipul face to face, evident de egalitate. O abordare empatică de tip experienţial 
poate facilita dialogul între membrii grupului. Autoarea sus-amintită evidenţiază conduitele interpersonale 
identificate la studenţi, după cum urmează: 

- cooperanţi, în cazul apariţiei conflictului sunt capabili în găsirea unor soluţii alternative; 
- în activităţi comune, comunică cu ceilalţi membri, urmăresc şi asculta cu atenţie; 
- ştiu să se revanşeze când un lucru se realizează bine, oferind feedback pozitiv; 
- încurajează, oferă sugestii; 
- manifestă un comportament empatic; 
- stabilesc relaţii şi pun bazele unor legături strânsă; 
- sunt echilibraţi. 
C.M. Mecu descrie o serie de comportamente prin care se manifestă şi competenţa de comunicare a profe-

sorului: 
„Ştiu să comunic adecvat dacă: 
- Manifest încredere în mine (sunt relaxat, cu o mimică relaxată) 
- Manifest atitudini pozitive atât faţă de actul şi locul comunicării, cât şi faţă de interlocutor. 
- Mă dezvălui (mă deschid) pentru a stimula încrederea reciprocă şi comunicarea (ofer informaţii 

adecvate despre mine, pentru a mă sincroniza cu interlocutorii). 
- Accept că trebuie să fac faţă în diferite situaţii. Cu toate meritele pe care le am, accept că pot greşi. 
- Îmi vad partenerul ca un egal (are valoare umană, calităţi importante, chiar şi dacă statutul său nu 

este egal cu al meu). 
S-ar mai adăuga aici şi o angajare activă în interacţiune, cu o manifestare nonverbală de atenţie, cu gesturi, 

mimică adecvate. Manifestările verbale conţin parafrazarea şi sunt evident însoţite de întrebări care să încurajeze 
exprimarea interlocutorului. 

Grupul rămâne locul de afirmare, de comparare şi de validare a atitudinilor şi valorilor individuale. Proce-
sele de interacţiune sunt procese de comunicare, studenţii acţionând unul asupra celuilalt prin transferul de 
informaţii. 

 Emil Stan (2007) ne vorbeşte despre „intenţiile, interesele, voinţa profesorului ce intră într-un proces de 
compatibilizare, de convergenţă cu intenţiile, interesele, voinţa copilului, iar rezultatul acestui proces nu poate 
fi anticipat decât cu aproximaţie”. 

Comunicarea se află în centrul performanţelor sociale. Ea constă într-un proces de transmitere a informa-
ţiilor, ideilor, opiniilor de la un individ la altul şi de la un grup social la altul. (Constantinescu, 2004). O calitate 
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importantă a comunicării este empatia, ea facilitând o eficientizare a acesteia, alături de atitudine pozitivă, 
sinceritate, încredere etc. Comunicarea între colegi, între parteneri este şi una de tip empatic, implicita, ce 
presupune în mod deosebit înţelegerea experienţelor celorlalţi. Comunicarea empatică completează şi 
facilitează relaţiile interpersonale, ocupând un loc central într-un proces de interacţiune umană. Pe lângă 
comunicarea empatică se vorbeşte şi despre comunicarea asertivă. 

Cercetările vaste în psihologie din ultimii ani, în ceea ce priveşte empatia ca o forma de comunicare inter-
personala între indivizi, au determinat „pătrunderea în zonele ascunse ale psihologiei celuilalt”. 

Empatia a fost lansată de promotorii romantismului german, conceptul făcând o bună carieră în persono-
logie, psihologia diferenţială. 

Termenul empatie s-a impus în domeniul psihologiei clinice, unde în anul 1905 S.Freud îl menţionează în 
lucrarea Cuvintele de duh şi în 1921 în Psihologia mulţimii şi analiza Eului (Constantinescu, 2004).  

Conceptul „empatie” a fost tratat de cele mai multe ori în lucrările de specialitate „ca o trăsătura comună 
de personalitate”, mai mult sau mai puţin stabilă. Considerată un „fenomen psihic indispensabil al conduitei 
umane” (R.Gherginescu, 2001), empatia debutează ca structură în dinamica ereditara a omului, ce ulterior 
poate fi supusă educaţiei şi organizată în baza unei consistente experienţe.  

Grupul de studenţi este supus unei practici sociale însoţite de o experienţă dobândită, ceea ce construieşte 
ulterior şi definitivează un comportament empatic, iniţial predispozant.   

Prezentă în cadrul „oricărui comportament relaţional al individului”, empatia poate deveni o abilitate, o 
competenţă distinctă, specială, absolut necesară exercitării unor roluri profesionale. 

Prin intermediul empatiei putem anticipa anumite comportamente, putem dezvolta un control asupra rela-
ţiilor pe care le avem. 

Prin transpunerea în situaţia celuilalt putem construi un filtru de înţelegere, dar mai ales de cunoaştere a 
interlocutorilor cu preconizarea unui anumit comportament. Acest lucru facilitează construirea de „strategii 
de colaborare” autentice.  

„Prin punerea în practică a abilitaţilor empatice se realizează un act de înţelegere prin intermediul trans-
punerii în psihologia partenerului” (R.Gherginescu, 2001). 

Empatia devine astfel un element extrem de important în cunoaşterea interumană, un liant de explorare a 
psihologiei partenerilor cu aplicabilitate în grupul didactic de lucru. 

Interacţiunea dintre membrii aceluiaşi grup (în cazul nostru) studenţi, scoate în evidenţă necesitatea ca 
fiecare să exploreze, să filtreze părerea celuilalt, dar şi o identificare cu acesta. Conduita empatică implică 
înţelegere, afectivitate, autenticitate, armonie etc. 

Empatia este un răspuns la emoţia celuilalt, implicând altruism şi generozitate, fiind o trăsătura pregnantă 
de personalitate. 

Asertivitatea – termen folosit în psihoterapie ce reprezintă capacitatea de a-i influenţa pe alţii. Reprezintă 
totodată o „atitudine şi o modalitate de a acţiona în acele situaţii în care trebuie să ne exprimăm sentimen-
tele, să ne revendicăm dreptul de a spune „nu” atunci când considerăm că nu trebuie să facem un anumit 
lucru” (F.Ceausu, 2004). 

După Lange şi Jacubowski (1976) asertivitatea înseamnă „susţinerea drepturilor personale şi expunerea 
gândurilor, sentimentelor şi credinţelor proprii, într-un mod direct, onest şi potrivit, fără a viola drepturile 
altei persoane” (apud Constantinescu, 1998). 

A manifesta un comportament asertiv înseamnă a te autodezvălui, a fi autentic, a te impune fără a recurge 
la agresivitate. Un comportament asertiv traduce respect faţă de sine şi faţă de ceilalţi, fiind cea mai eficientă 
modalitate de soluţionare a problemelor interpersonale, bazându-se pe o comunicare directă, autentică. 

Fiind printre primii care a analizat asertivitatea, A.Lazarus (1973) consideră că aceasta implică cel puţin 
patru elemente (apud Argyle, 1998): 

1) refuzul cererilor (a spune NU când situaţia o cere) 
2) cereri de favoruri şi formularea de cereri 
3) exprimarea sentimentelor atât pozitive, cât şi negative 
4) iniţierea, continuarea, respectiv încheierea unei conversaţii. 
Intensitatea vocii, ritmul, privirea fixă, elemente nonverbale şi verbale sunt îmbinate cu asertivitatea în 

cadrul relaţiilor interumane. 
 Despre o persoană asertivă se poate spune că:  
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„ – are un nivel ridicat de încredere în sine; 
 – se respectă şi îi respectă pe ceilalţi; 
 – îşi asumă responsabilitatea asupra problemei; 
 – este motivată să-şi îndeplinească scopurile corect; 
 – este interesată de modul în care se simt şi gândesc ceilalţi; 
 – pune întrebări; 
 – este cinstită şi corectă; 
 – ascultă ceea ce au alţii de spus; 
 – cere părerea celor din jur (aşteaptă feedback de la ceilalţi)” (Constantinescu, 2004). 
Asertivitatea este, până la urmă, o strategie de comunicare ce permite individului să-şi exprime opiniile, să 

se manifeste într-o manieră nonagresivă şi nonmanipulatorie, având ca avantaj menţinerea unor relaţii sociale 
solide şi a unui stil de viaţă echilibrat. 

Adrian Nuţa ne vorbeşte despre o „exprimare asertivă” când iţi afirmi direct nevoile, percepţiile, trăirile, 
gândurile, aspiraţiile, rămânând totodată receptiv la ceea ce interlocutorul tău trăieşte. 

„Există suficient loc pentru amândoi. Mă simt confortabil pe teritoriul meu. Nu vreau să te invadez şi nici 
să mă invadezi” (A.Nuţa, 2004). 

Asertivitatea înseamnă spontaneitate în relaţiile cu ceilalţi, egalitate, echilibru, protecţie cu predilecţie. 
Argyle (1998) arată că bărbaţii sunt mai asertivi decât femeile, tinzând sa obţină scoruri mai ridicate la 

chestionarele care evaluează această competenţă socială, în timp ce acestea sunt mai competente în planul 
comunicării verbale şi nonverbale, precum şi în ceea ce priveşte gratifierea şi sprijinirea altor persoane. Femeile 
au rezultate la fel de bune şi în ceea ce priveşte empatia, cooperarea şi atenţia acordată celorlalţi.  

Comunicarea asertivă vizează „capacitatea de a exprima propriile trăiri şi opţiuni într-o manieră în care 
stima de sine şi a celorlalţi să nu fie lezate”. 

Comunicarea asertivă reprezintă o formă de competenţă comunicaţională, în cadrul căreia subiectul reuşeşte 
să se exprime pe sine, să accepte, să refuze, să găsească soluţii la conflicte pertinente, fără să lezeze pe celă-
lalt. O conduita activă va ajuta la exprimarea propriilor opinii şi trăiri şi implicit la luarea unor decizii obiec-
tive în situaţii limită. 

Un răspuns asertiv atrage o mare responsabilitate, flexibilitate, coerenţă, încredere în actul de comunicare. 
Abilităţile şi competenţele unui individ sunt în permanentă schimbare, ele evoluând odată cu vârsta, dato-

rită influenţelor mai întâi din partea familiei, apoi sub efectul şcolarităţii, a grupului de apartenenţă, a relaţii-
lor sociale. Astfel, copiii izolaţi din punct de vedere social de prieteni de aceeaşi vârstă vor avea competenţe 
deficitare în perioada adultă, fiind incompetenţi din punct de vedere psihosocial. Fiind deprivaţi de interac-
ţiunile timpurii, aceşti copii vor fi lipsiţi de competenţele interrelaţionale în perioada de maturitate, şi, implicit, 
nu-şi vor putea dezvolta competentele psihosociale. 

Indicatori folosiţi în evaluarea competenţelor de comunicare, empatie şi asertivitate: 
Comunicare 
Comunicare verbală (emiterea şi transmiterea unui mesaj codat, prin semnale verbale către destinatar în 

vederea receptării) 
Indicatori: – folosirea unui limbaj adecvat cu statutul interlocutorului; 
– acordarea posibilităţii interlocutorului de a vorbi şi el; 
– formularea şi eventual reformularea mesajului în cazul neînţelegerii; 
– transmiterea mesajului în momentul când nimeni nu mai vorbeşte; 
– un mesaj clar fără ambiguităţi; 
– lipsa mesajului agresiv. 
Comunicare nonverbală cu indicatori: privire directă, aprobări prin mişcări ale corpului; stare de bine; fluenţă; 

claritate; gesturi calde etc. 
Empatia (capacitatea de a împărtăşi emoţia, resimţită de interlocutor, şi de a-i înţelege punctul de vedere, 

de a te pune în locul celuilalt) cu indicatori: atenţie sporită acordată celorlalţi; înţelegere pentru stările celor-
lalţi; încercarea de a rezolva problemele celorlalţi; concesii în favoarea membrilor grupului. 

Asertivitatea („susţinerea drepturilor personale şi exprimarea gândurilor, sentimentelor şi credinţelor proprii 
într-un mod deschis, onest şi potrivit”). Indicatori: păstrarea calmului; argumentarea solicitărilor verbale; orien-
tarea conversaţiei în direcţia dorită; privirea directă; indicarea unei direcţii precise, a unui scop; respingerea 
unor solicitări neconvenabile.  
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In this paper are described the results of a research carried out in pre-school institutions, based on the principle to 

guide the efforts of employees, we have developed the model of human resources management of pre-school institutions in 
the rural area. 

 
 
La etapa actuală, o atenţie deosebită în Republica Moldova trebuie să se acorde managementului resur-

selor umane în cadrul instituţiilor preşcolare la nivel de localitate rurală, deoarece ramura în cauză prezintă 
un sector care necesită o dotare înaltă cu forţă de muncă.        

Orice activitate poate fi desfăşurată cu o eficacitate maximă numai cu condiţia că unitatea respectivă este 
asigurată la timp cu resurse umane din punct de vedere cantitativ, structural şi calitativ. 

Instituţiile preşcolare se confruntă cu un neajuns de forţă de muncă calificată, ceea ce este legat de migraţia 
populaţiei, mai ales din regiunile rurale, datorită nivelului scăzut de trai al populaţiei, motivaţiei slabe a 
angajaţilor etc. Deci, managerii trebuie să se gândească  bine la ceea ce le oferă angajaţilor şi ce aşteaptă de 
la ei, dacă doresc ca performanţele instituţiei să fie cât mai înalte, iar instituţiile  lor – competitive.  

Managementul resurselor umane are  un rol deosebit de important în cadrul instituţiilor preşcolare, ceea 
ce demonstrează că anume în aceste instituţii, ce reprezintă prima treaptă de învăţământ, trebuie să-i acordăm 
o atenţie deosebită. Însă, cercetările efectuate au demonstrat că managerii instituţiilor preşcolare, şi anume – 
din localităţile rurale – nu  dispun de informaţia necesară la subiectul abordat, problema nefiind studiată la 
un nivel corespunzător. 

Managementul  resurselor umane constituie complexul de activităţi orientate către utilizarea eficientă a 
personalului unei instituţii, urmărindu-se atât realizarea obiectivelor acesteia, cât şi satisfacerea necesităţilor 
angajaţilor; reprezintă ansamblul de activităţi generale şi specifice privitoare la asigurarea, menţinerea şi 
folosirea eficientă a cadrelor din instituţia respectivă. 

În literatura de specialitate este descris un număr mare de concepte date managementului resurselor 
umane, concepte ce includ unele diferenţe. Aceste diferenţe frecvent sunt formale, după cum nu sunt excluse 
nici deosebirile cu privire la interpretarea problematicii resurselor umane.  

În opinia noastră, managementul resurselor umane reprezintă un complex de măsuri concepute interdis-
ciplinar, cu privire la recrutarea, selecţia, încadrarea, utilizarea personalului prin organizarea ergonomică a 
muncii, stimularea materială şi morală; de asemenea,  reprezintă un ansamblu de funcţii şi procese intercorelate 
care au în vedere atragerea, socializarea, motivarea, reţinerea şi menţinerea angajaţilor în cadrul instituţiei. 

Autorul D.A. Constantinescu şi alţi colaboratori definesc managementul resurselor umane ca un domeniu 
ce include toate deciziile manageriale şi practicile care influenţează sau afectează în mod direct cadrele, res-
pectiv resursele umane care îşi desfăşoară activitatea în cadrul instituţiei [1]. 

Ca urmare a dezvoltării teoriei şi practicii manageriale în domeniul resurselor umane, au fost elaborate 
modele specifice care să permită o înţelegere aprofundată a conţinutului şi activităţilor de management al 
resurselor umane. Multitudinea de modele elaborate reprezintă o sintetizare a experienţei şi permite o îmbu-
nătăţire a proceselor, aspectelor, caracteristicilor sau relaţiilor esenţiale în domeniul resurselor umane.  

Modelul elaborat de Michael Armstrong (1991) porneşte de la faptul că cele două activităţi esenţiale în 
domeniul resurselor umane – planificarea şi aplicarea – trebuie să aibă în vedere obţinerea, reţinerea, moti-
varea şi dezvoltarea acestor resurse, fiind, la rândul lor, dependente de alte trei repere (mediul, obiectivele 
strategice şi cultura organizaţiei), împreună cu care poate fi definit procesul complet al managementului per-
sonalului. 

Un alt model  descris în literatura de specialitate este Modelul Heneman (1989). Acest model are o com-
plexitate mai mare şi un grad ridicat de specificitate, faţă de modelul prezentat anterior. Modelul pleacă de la 
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premisa necesităţii influenţării eficacităţii resurselor umane din cadrul oricărei instituţii şi operează cu trei 
variabile fundamentale: activităţi, rezultate, influenţe externe.  

Un alt model este Modelul Fisher (1996), ce  pune în evidenţă  modul în care funcţiile resurselor umane 
influenţează mediul instituţiei, angajaţii şi rezultatele ei. Modelul Fisher ilustrează modul în care activităţile 
sau funcţiile resurselor umane influenţează sau susţin mediul organizaţional, angajaţii şi posturile, precum şi 
rezultatele organizaţionale şi ale posturilor predefinite. 

Pe baza modelelor descrise în literatura de specialitate, ne-am propus, în calitate de manageri ai institu-
ţiilor preşcolare, de a elabora un model al managementului resurselor umane ale instituţiei preşcolare la nivel 
de localitate  rurală, bazându-ne atât pe principiul orientării eforturilor angajaţilor, cât şi pe  principiul mul-
tiplicării comportamentale (principii apud [2]). 

Conform acestui model (Fig.1), primele proiecţii privind evoluţia viitoare a volumului şi structurii resur-
selor umane sunt date de prognozele în acest domeniu. De precizat că, la acest moment, obiectivele instituţiei 
sunt încă insuficient precizate, motiv pentru care vom avea de-a face cu un demers mai curând prospectiv 
decât normativ, având la bază, în principal, celelalte prognoze sectoriale (tehnologice, financiare), precum şi 
estimările privind potenţialul şi cerinţele resurselor umane existente. 

Spre deosebire de estimările obţinute în cadrul activităţii de prognozare, planificarea resurselor umane îşi 
propune explicit un grad cât mai mare de exactitate, având în vedere faptul că materializarea ei este de natură 
să asigure îndeplinirea obiectivelor propuse. 

Practic, planificarea resurselor umane constă în analiza şi în identificarea necesarului de personal, struc-
turat pe categoriile sociodemografice cunoscute: profesie, nivel de calificare, vârstă, sex etc. 

De asemenea, conform acestui model, conceperea unui program eficient de pregătire profesională trebuie 
să ţină cont de numeroşi parametri, dintre care cei mai semnificativi privesc: specificul procesului de învă-
ţare, condiţiile materiale şi didactice, motivarea şi conştientizarea participanţilor, stimularea aplicării cunoş-
tinţelor dobândite, a schimbărilor de comportament şi de atitudine la locul de muncă. 

Metodele de pregătire depind, în mare măsură, de numărul şi structura personalului cuprins în programul 
de instruire, de obiectivele procesului formativ şi, evident, de fondurile disponibile acestor activităţi. Ele pot 
fi individuale sau colective. Dintre metodele individuale, cele mai cunoscute sunt: pregătirea la locul de muncă, 
pregătirea asistată de calculator, delegarea sarcinilor – cu varianta sa maximală de înlocuire temporară a 
şefului direct şi rotaţia pe posturi. 

La selectarea unei sau altei metode pentru procesele concrete de pregătire profesională trebuie să se ţină 
seama de numărul, structura şi provenienţa persoanelor incluse în programul de instruire, dar şi de specialiştii 
disponibili pentru instructaj şi de alte restricţii privind volumul de resurse alocat. Dar, cel mai semnificativ 
criteriu de selecţie îl reprezintă compatibilitatea metodei cu conţinutul programului de training. 

Responsabilităţile în domeniul pregătirii profesionale sunt structurate pe trei paliere, corespunzătoare 
nivelului general de competenţă şi decizie în domeniul resurselor umane şi sunt localizate la nivelul mana-
gerilor de vârf, la cel al managerilor de pe celelalte paliere ierarhice şi la nivelul compartimentelor de resurse 
umane, sau al substructurilor specializate. 

O altă componentă a modelului propus este evaluarea şi promovarea personalului. Evaluarea personalului 
poate fi definită ca ansamblul proceselor prin intermediul cărora se emit judecăţi de valoare asupra salaria-
ţilor din organizaţie, consideraţi separaţi, în calitate de titulari ai anumitor posturi, în vederea relevării ele-
mentelor esenţiale ale modului de realizare a obiectivelor şi sarcinilor conferite şi de exercitare a competen-
ţelor şi responsabilităţilor, a acordării de recompense şi sancţiuni, a stabilirii modalităţilor de perfecţionare  
a pregătirii, a conturării perspectivelor de promovare [3]. 

În concluzie,  am dedus împreună cu managerii unele particularităţi ale resurselor umane  accesibile 
instituţiilor preşcolare, şi anume că:  

- sunt unice în ceea ce priveşte potenţialul lor de creştere şi dezvoltare, precum şi capacitatea lor de  
a-şi cunoaşte propriile limite; 

- sunt puternic marcate de factorul timp necesar schimbării mentalităţilor, comportamentelor; 
- reprezintă una dintre cele mai importante investiţiei ale instituţii, ale cărei rezultate devin tot mai evi-

dente în timp; 
- constituie un potenţial uman deosebit, care trebuie înţeles, motivat şi antrenat; 
- dispun de o relativă inerţie la schimbare, compensată însă de o mare adaptabilitate la situaţii diverse. 
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Deci, activitatea managementului resurselor umane are ca subiect principal omul. Considerăm că mana-
gementul resurselor umane ar trebui să plece de la două premise: prima ar fi aceea că fiecare persoană este 
diferită de celelalte, cu trăsături şi aspiraţii diferite, iar a doua premisă ar fi aceea că nici o instituţie nu va 
putea avea angajaţi valoroşi dacă nu vor dori ei înşişi acest lucru.  
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Fig.1  Modelul managementului resurselor umane ale instituţiei preşcolare la nivel de localitate rurală. 
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This article describes the pedagogical model of assertive communication competence development of students, 

representatives of various multiethnic groups. The model reflects the social conditions, objectives, stages, levels, conditions 
for the formation of assertive communication competence. We propose pedagogical technologies of formation of the 
specified competence. 

 
 
Formarea competenţei de comunicare asertivă la studenţii din mediul academic multietnic a fost abordată 

de către cercetători din mai multe perspective, subliniind în speţă valoarea aspectelor ce se referă la comunicarea 
ca factor al formării competenţelor comunicative. Totodată, conexiunea dintre comunicare, competenţa de 
comunicare asertivă şi mediul multietnic este un domeniu mai puţin valorificat în ştiinţele educaţiei. Abordă-
rile ştiinţifico-practice existente ale problemei în cauză elucidează parţial condiţiile psihopedagogice de for-
mare a competenţelor comunicative la studenţii din mediul academic multietnic. 

Caracterul tangenţial al abordării în literatura de specialitate a problemei privind formarea la studenţii din 
mediul multietnic a competenţei de comunicare asertivă a constituit prilejul şi motivul pentru care s-a purces 
la elaborarea unui model pedagogic funcţional, aprobat şi aplicat în procesul experimentului formativ. 

Problema pe care ne-am propus-o spre soluţionare a fost de a vedea cum poate fi minimalizată existenţa con-
tradicţiei dintre specificul mediului multietnic, comunicare studenţilor din asemenea mediu şi necesitatea de 
formare la ei a competenţei de comunicarea asertivă. Modelul pedagogic, elaborat şi aplicat de noi în procesul 
experimentului formativ, a întruchipat condiţiile psihopedagogice de formare a competenţelor comunicative 
la studenţii aflaţi în mediul academic multietnic. 

În continuare prezentăm modelul pedagogic, evidenţiind elementele lui constitutive. 
Componentele de bază ale modelului pedagogic de formare a CCASMM sunt: 
1) exigenţele sociale: mediul multietnic, interacţiunea dintre reprezentanţii diferitelor etnii, comunicarea 

interpersonală, toleranţa etnică, pluralismul cultural; 
2) obiectivele de formare a competenţei de comunicare asertivă; 
3) principiile specifice formării competenţei de comunicare asertivă; 
4) componentele strategice ale formării: conţinuturi, etape/faze de formare, tehnologiile adaptate formării 

CCASMM, criterii de evaluare a nivelului de formare a competenţei de comunicare asertivă, finalităţile 
formării competenţei de comunicare asertivă. 

Modelul pedagogic a fost elaborat în baza: 
 concepţiilor teoretice studiate privind: perspectiva situaţiei de comunicare (R.Iacobson, T.Callo); idei 

referitoare la competenţe şi învăţarea în baza competenţelor (S.Bolton, N.Chomsky, A.de Peretti, M.Călin, 
D.Potolea, P.Golu, А.Хуторской); rolul comunicării în stabilirea relaţiilor interpersonale şi intercul-
turale (T.Ogay, M.Rey, Ph.Perrenoud, C.Creţu); identitatea culturală (E.N.Erikson, Kasterştein); diver-
sitatea culturală, pluralismul cultural (I.Banks, S.Chelcea, C.Cucoş ş.a.); perspectiva instruirii interac-
tive (I.Cerghit, D.Patraşcu, N.Silistraru, S.Cristea); ideile predării/învăţării prin cooperare (J.Dewey, 
C.Grunberg, P.Meirieu); 

 mecanismelor de formare a competenţei (P.Herriot şi C.Levy Leboyer), fazele constituirii competenţei 
(P.Popescu- Neveanu şi I.Radu, L.Şoitu, Ю.B. Щербатых); 

 tehnologiilor educaţionale realizate prin forme şi metode participativ-active şi interactive. 
Am considerat promovarea acestui model ţinând cont de unele aspecte, cum sunt: condiţiile speciale şi 

formele de organizare a activităţii educaţionale. Aspectul condiţional este necesar pentru a nu elabora un 
model încercând să schimbăm condiţiile la nivel de sistem de educaţie, ci să adaptăm sugestiile noastre 
pedagogice la condiţiile existente, influenţând sistemul, pe cât este posibil, prin crearea unor spaţii specifice. 



Seria “{tiin\e ale educa\iei” 

Pedagogie  ISSN 1857-2103 

 69

 
 

Fig.1. Model pedagogic de formare a competenţei de comunicare asertivă la studenţii  
din mediul academic multietnic (CCASMM). 
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principiilor; 
- respectarea caracterului 
etapizat al continuităţii, 
conţinutului şi 
tehnologiilor aplicate 
 

Obiectivele de formare a competenţei de comunicare asertivă la studenţii din 
mediul multietnic (CCASMM ) 

Fo
rm

ar
ea

 c
ap

ac
ită
ţii

 d
e 

a 
as

cu
lta

, r
ec

ep
ta

, 
to

le
ra

 e
tc

. m
es

aj
ul

 fă
ră

 a
-l 

ne
ga

 

Fo
rm

ar
ea

 c
ap

ac
ită
ţii

 d
e 

a 
em

ite
 fă

ră
 a

 
m

an
ife

st
a 

ex
ce

s d
e 

af
ec

tiv
ita

te
 şi

 a
 b

la
m

a 
co

nc
ep

te
le

 a
lto

ra
 

Fo
rm

ar
ea

 c
ap

ac
ită
ţii

 d
e 

a 
co

di
fic

a 
ex

pl
ic

it 
m

es
aj

ul
 

D
ez

vo
lta

re
a 

m
ot

iv
aţ

ie
i s

tu
de

nţ
ilo

r c
ăt

re
 

su
cc

es
 şi

 d
e 

a 
fi 

ap
ro

ba
t/ 

re
ce

pt
at

 

D
ez

vo
lta

re
a 

au
to

ap
re

ci
er

ii 
st
ăr

ilo
r p

si
hi

ce
 şi

 
a 

st
ra

te
gi

ei
 d

om
in

an
te

 d
e 

ap
ăr

ar
e 

ps
ih

ol
og

ic
ă 

Fo
rm

ar
ea

 m
on

ta
je

lo
r c

om
un

ic
at

iv
e 

ca
 fa

ct
or

 
ce

 d
et

er
m

in
ă 

ni
ve

lu
l d

e 
de

zv
ol

ta
re

 a
 

ca
pa

ci
tă
ţil

or
 c

om
un

ic
at

iv
e 

A
si

gu
ra

re
a 

re
ci

pr
oc

ită
ţii

 d
in

tre
 n

iv
el

ul
 

st
ăr

ilo
r p

si
hi

ce
 şi

 n
iv

el
ul

 d
ez

vo
ltă

rii
 

ca
pa

ci
tă
ţil

or
 c

om
un

ic
at

iv
e 

Fo
rm

ar
ea

 o
rie

nt
ăr

ii 
pe

rs
on

al
ită
ţii

 şi
 a

 
ra

po
rtu

lu
i d

in
tre

 c
ap

ac
ită
ţil

e 
co

m
un

ic
at

iv
e 

 
şi

 o
rie

nt
ar

ea
 p

er
so

an
ei

 

Fo
rm

ar
ea

 c
ap

ac
ită
ţii

 c
om

un
ic

at
iv

e 
şi

 
or

ga
ni

za
to

ric
e 

la
 st

ud
en
ţii

 d
in

 m
ed

iu
l 

m
ul

tie
tn

ic
 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  

Revist= [tiin\ific= a Universit=\ii de Stat din Moldova, 2011, nr.9(49) 

 70

Cel de-al doilea aspect – formele de organizare a activităţii educaţionale – reflectă achiziţiile practicii 
pedagogice şi ale experienţei de formare a competenţei de comunicare, apte să producă o schimbare în comu-
nicarea interpersonală interetnică. 

Modelul acoperă trei funcţii principale:  
1) competenţa de tip cognitiv „a învăţa să ştii” să comunici şi să-ţi exprimi sentimentele şi atitudinile faţă 

de alte persoane, reprezentante de altă etnie;  
2) competenţa de tip comportamental „a şti să faci”, compromise şi concesii cooperante, contacte şi relaţii 

de colaborare cu reprezentanţii diferitelor etnii;  
3) competenţa la nivel afectiv „a şti să fii” respectuos, stăpânit de sine şi colaborant faţă de reprezentanţii 

diferitelor etnii.  
Astfel, programul experimental reprezintă o încercare de a integra teoria şi practica în abordarea problemei 

în cauză cu atragerea specificului mediului academic. 
Validarea modelului s-a realizat în baza unui program formativ orientat spre formarea competenţei de 

comunicare asertivă prin valorificarea lui. Pentru sporirea eficacităţii comunicării au fost organizate diverse 
activităţi (curriculare şi extracurriculare) de formare a competenţei de comunicare asertivă. Din sistemul de 
activităţi didactice curriculare putem menţiona cursuri teoretice şi cursuri practice; din cele extracurriculare – 
traininguri, seminare, mese rotunde, conferinţe, consultaţii, festivaluri ş.a.  

Într-un mediu academic multietnic competenţa comunicativă este importantă deopotrivă pentru profesori şi pentru 
studenţi. Modelul propus orientează spre exprimarea asertivă de către studenţi şi profesori a mesajelor, emoţiilor, 
gândurilor şi care poate fi dezvoltat ca o modalitate de adaptare eficientă la situaţii conflictuale interpersonale. 

Analizând conţinutul şi elementele constitutive ale asertivităţii, specificul formării competenţei de comu-
nicare asertivă la studenţii din medii academice multietnice şi practica învăţământului superior, am elaborat 
unele principii anunţate şi aplicate strict în cercetarea noastră: 

- principiul învăţării sociale; 
- principiul valorificării potenţialului cultural; 
- principiul coeziunii de grup a educaţilor; 
- principiul comunicării pedagogice; 
- principiul continuităţii valorilor cultural-etnice; 
- principiul pluritoleranţei în relaţiile interetnice; 
-  principiul manifestării asertivităţii în comunicarea interetnică. Principiul dat este anunţat pentru prima 

dată în cercetarea noastră şi ocupă un rol important în procesul formării competenţei de comunicare asertivă.  
Cu referire la etapele/fazele de formare a competenţei de comunicare asertivă (CCASMM), cercetarea noastră 

s-a orientat spre susţinerea opiniei înaintate de L.Şoitu. Autorul subliniază că dobândirea competenţelor are 
loc în perioada învăţării în vederea îndeplinirii unei sarcini. Debutul constă într-o etapă cognitivă, când edu-
cabilul se află pentru prima dată în faţa unei situaţii, urmând înţelegerea exigenţelor pentru a memoriza pro-
ceduri şi strategii. Faza a doua este executarea rapidă şi diminuarea erorilor. O a treia fază va fi consacrată 
deţinerii competenţelor, munca devenind automată şi mai puţin dependentă de controlul cognitiv permanent. 

În contextul celor afirmate de L.Şoitu, reţinem că formarea CCASMM respectă următoarele etape/faze: 
- debutul formării îl constituie etapa cognitivă, când subiectul se familiarizează cu situaţia, urmând 

înţelegerea exigenţelor pentru a memoriza proceduri şi strategii. În aşa mod, faza întâi este nu altceva 
decât cunoaşterea datelor fundamentale şi a conţinutului competenţei; 

- faza a doua, preluată după P.Herriot (1992), se constată prin executarea rapidă şi diminuarea erorilor. 
Astfel, are loc un efort de integrare a componentelor competenţei într-o structură unitară, cu eliminarea 
greşelilor. Consumul de timp pentru executarea lor tot mai mult micşorându-se; 

- a treia fază este faza deţinerii competenţelor. La această etapă are loc sintetizarea şi automatizarea compo-
nentelor integrate, ele fiind mai puţin dependente de controlul cognitiv permanent (C. Levy Leboyer, 1996). 

 Rezultatele preliminare şi valenţele evidenţiate ale tehnologiilor interactive, utilizate în cadrul activităţilor 
didactice experimentale, demonstrează formarea şi definitivarea competenţei de comunicare prin parcurgerea 
anumitor faze. Vizavi de competenţa de comunicare asertivă într-un mediu multietnic, considerăm că aceasta 
reprezintă nivelul de performanţă care asigură eficienţa comunicării şi relaţionării interpersonale. Astfel, ni-
velul de performanţă poate fi atins parcurgând fazele enumerate supra. 

 Nivelul de performanţă, bazat pe cunoştinţe, capacităţi şi aptitudini de a-şi exprima emoţiile şi convin-
gerile, fără a afecta şi a ataca drepturile celorlalţi reprezentanţi ai altor etnii, facilitează acţiunea benefică a 
comunicării parteneriale, atât pentru fiecare persoană în parte, cât şi pentru întreaga comunitate polietnică. 
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În vederea atingerii nivelului de performanţă, modelul experimental elaborat de noi a inclus un sistem de 
activităţi şi interacţiuni, direcţionate spre facilitarea formării la studenţii din mediul multietnic a competenţei 
de comunicare asertivă, respectând etapele/fazele sus-menţionate. Tehnologiile educaţionale aplicate sunt 
realizate atât prin forme, metode şi tehnici tradiţionale, cât şi cele netradiţionale (curs teoretic, seminar, training, 
conferinţă, consultaţie, festival, masă rotundă ş.a.). Fiecare unitate de conţinut a programului experimental 
are un scop bine determinat şi concordat cu etapa de lucru şi particularităţile grupului. 

Identificarea nivelului de formare a competenţei de comunicare asertivă la studenţii din mediul academic 
multietnic a condus spre elaborarea criteriilor de evaluare, ele fiind acele puncte de referinţă care ne-au ajutat să 
acumulăm informaţie completă asupra direcţiei alese şi asupra progresului înregistrat, să apreciem modul în 
care progresăm spre realizarea scopului propus, în cazul nostru – formarea competenţei de comunicare asertivă.  

Criteriile sunt stabilite în baza literaturii de specialitate privind evaluarea, cercetarea şi monitorizarea 
experienţei pedagogice, atât pentru profesor, student, cât şi pentru alte persoane interesate. Criteriile vizează 
patru niveluri de dezvoltare a competenţei de comunicare asertivă: nivel excelent (foarte bun), bun, suficient, 
insuficient. Ele sunt un suport esenţial şi pentru autoevaluare. În aşa fel, studenţii apreciază procesul şi pro-
dusul obţinut nu în raport cu colegii, cu produsul muncii lor, ci în raport cu indicatorii concreţi. Stabilirea 
nivelului performanţei de către student şi profesor constituie unul dintre punctele de reper în înţelegerea şi 
aprecierea principiului abordării participative şi în aspect de evaluare. 

Odată ce formarea competenţei de comunicare asertivă presupune un nivel de performanţă, bazat pe cunoş-
tinţe, capacităţi şi atitudini, din perspectivă psihopedagogică relaţia comunicaţională asertivă este strâns 
legată de activitatea de învăţare. O valoare deosebită are şi capacitatea studentului de a-şi activa cunoştinţele 
în situaţii de comunicare activă şi directă, interacţiune, cooperare şi colaborare, de a manifesta atitudini în 
sfera interrelaţionării cu reprezentanţii altor etnii. Acestea dezvoltă la studenţii, aflaţi într-un mediu academic 
multietnic, dialogul interetnic direct şi onest, manifestând toleranţă etnică. 

Rezultatele obţinute în urma cercetării constatative prezentate şi analizate anterior ne-au demonstrat nece-
sitatea formării la studenţii din mediul academic multietnic a capacităţilor de a comunica eficient şi asertiv 
cu colegii reprezentanţi ai diferitelor etnii. Contextul social în care interacţionează reprezentanţii diferitelor 
etnii a determinat realizarea tehnologiei aplicate prin considerarea a trei componente: individualitatea stu-
dentului, strategia profesorului şi conţinutul informaţional.  

În procesul de formare a competenţei de comunicare asertivă se remarcă o modificare a rolului profeso-
rului: de la dirijare şi control al gradului de realizare a sarcinii la încurajare şi facilitare a procesului de reflecţie 
asupra propriei experienţe, ce se realizează la nivel individual şi de grup. 

Datele preliminare obţinute din observaţiile efectuate de noi în mersul realizării experimentului formativ 
au arătat că comunicarea într-un mediu multietnic suportă modificări în funcţie de specificul grupului etnic 
de contact. Eficientizarea comunicării studenţilor din mediul academic multietnic ar putea să dezvolte la ei 
comportamente asertive dacă în activităţile didactice se vor lua în calcul specificul şi particularităţile mediului 
academic multietnic în comunicarea interpersonală a studenţilor. Totodată, este necesar să se ia în conside-
raţie şi să se respecte specificul culturii etnice a studenţilor.  

Conţinuturile activităţilor noastre formative respectau opţiunea propusă, astfel încât nevoia de a comunica 
şi relaţiona în mediul multietnic a devenit o contribuţie mult prea însemnată ca factor motivaţional în formarea 
competenţei. Cele expuse anterior, dar şi complexitatea procesului de comunicare asertivă interetnică au 
determinat faptul ca intervenţiile experimentale psihopedagogice să fie axate pe principiul interculturalităţii, 
interactivităţii, cooperării şi competitivităţii. 
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REPERE CONCEPTUALE PRIVIND FORMAREA COMPETENŢELOR PARENTALE 

Oxana SORICI 

Universitatea Pedagogică de Stat ,,Ion Creangă” 
          
This article delimits and defines the notions of competence and fatherhood competence. 
The competence involves the existence of a set of knowledge, capacities, habits, qualities and skills that lead to solving 

difficult situations in communication and cooperation. 
To be a competent parent means efficiently using your own skills in the framework of your family.           
           
 
Conceptul de competenţă, introdus iniţial de N.Chomsky [1965], se referea la domeniul comunicării. Ulterior, 

aria de acoperire a conceptului este extinsă: competenţa este rezultatul cumulativ al istoriei personale şi al 
interacţiunii sale cu lumea exterioară, afirmă R.W. White [apud 19, p.40]; capacitatea de a informa şi modi-
fica lumea, de a formula scopuri şi de a le atinge [D. Trudelle, apud 19, p.40]. 

Pedagogul român D.Salade (1990) consideră că competenţa se identifică până la un punct cu priceperea, 
cu abilitatea, dar ea presupune şi rezultatul activităţii. 

Cercetătorul autohton Vl.Pîslaru afirmă că competenţele reprezintă un sistem de valori in actu, care îl ra-
portează pe om la propria activitate [22]. 

X.Roegiers, în cercetările sale, identifică trei sensuri diferite ale termenului competenţă: savoir-faire dis-
ciplinar (se referă la competenţele comportamentale de tipul: efectuare, construire etc.), savoir-faire general 
(implică ansamblul competenţelor transversale: argumentare, structurare, exprimare, sintetizare, transpunere 
etc.) şi abordarea competenţei drept contextualizare a achiziţiilor (cunoştinţe, priceperi, deprinderi) [14, p.31]. 

Dicţionarul Explicativ al Limbii Române defineşte competenţa ca fiind capacitatea de a se pronunţa asupra 
unui lucru, pe temeiul unei cunoaşteri adânci a problemei în discuţie [10]. 

Generalizând definiţiile date de cercetătorii în domeniul ştiinţelor educaţiei [6,13,20,21], constatăm că 
noţiunea de competenţă presupune o serie de componente: cognitivă, operaţional-tehnologică, motivaţională, 
etică, socială şi comportamentală. Astfel, ea vizează cunoştinţe, abilităţi, norme, comportamente, atitudini. 
Posedarea competenţelor este garantul desfăşurării unor acţiuni eficiente, analizei şi sintezei informaţiilor, 
realizării unor activităţi complexe etc. 

Referitor la apariţia şi dezvoltarea competenţelor, opiniile diferă. I.Delors consideră că apariţia şi evaluarea 
competenţelor se află la intersecţia dintre a şti/savoir, a şti să faci/savoir faire, a şti să fii/savoir etre, a şti să 
devii/savoir devenir [9]. 

C.Levy-Leboyer [apud 19, p.40] accentuează rolul experienţei în formarea şi dezvoltarea competenţelor.  
El identifică trei trepte în dezvoltarea acestora: iniţială – înainte de viaţa activă, continuă – pe parcursul întregii 
activităţi profesionale şi directă – impusă de o profesie anumită, pentru care nu a existat o pregătire specială. 

Vorbind despre sistemul priceperilor, deprinderilor, capacităţilor, aptitudinilor şi atitudinilor necesare într-o 
situaţie educaţională, M.Călin [6] stabileşte următoarea ierarhizare a competenţelor: 

1) competenţa comunicativă (iniţierea şi declanşarea actului comunicării prin combinarea diverselor as-
pecte ale căilor de transmitere şi decodificare a mesajului informaţiilor); 

2) competenţa informaţională (repertoriul de cunoştinţe, noutatea acestora); 
3) competenţa teleologică (capacitatea de a concepe rezultatele educaţiei sub forma unei pluralităţi de 

scopuri cu dimensiuni informaţionale, axiologice şi pragmatice, care trebuie să fie raţional gândite şi 
operaţionalizate); 

4) competenţa instrumentală (de utilizare a ansamblului de metode şi mijloace ale educaţiei în vederea 
creării unei perfomanţe comportamentale adecvate scopurilor urmărite); 

5) competenţa decizională (alegerea între cel puţin două variante de acţiune în funcţie de valoare şi uti-
litate); 

6) competenţa apreciativă (măsurarea corectă a rezultatelor educaţiei). 
N.Mitrofan [13], prin cercetări experimentale,  ajunge la concluzia că pot di identificate următoarele tipuri 

de competenţe: 
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 competenţa psihopedagogică – cuprinde ansamblul de capacităţi necesare pentru construirea diferi-
telor componente ale personalităţii; 

 competenţa politico-morală – competenţa politică este validată la nivelul relaţiei dintre finalităţile 
macrostructurale şi microstructurale, iar cea morală întruneşte ansamblul de capacităţi ce asigură o 
bună funcţionalitate conduitei etico-morale; 

 competenţa psihosocială – vizează ansamblul de capacităţi necesare în scopul optimizării relaţiilor 
interumane şi asumării responsabilităţilor. 

Cercetătorii în cauză atribuie competenţele enumerate personalităţii profesorului şi afirmă că acestea tre-
buie să fie reflectate în comportamente active, iar această reflectare se află în dependenţă nemijlocită de valoarea 
la care aderă personalitatea dată [20, p.160]. Considerăm, totuşi, că aceleaşi competenţe pot fi atribuite şi 
părinţilor, deoarece exprimând raportul dintre o persoană cu toate însuşirile sale şi rezultatul activităţii 
acesteia într-un domeniu profesional, în aceeaşi măsură ele pot exprima cunoştinţe, capacităţi, deprinderi, 
aptitudini şi atitudini ale părinţilor în procesul educativ desfăşurat în cadrul familial.  

Competenţele parentale, în afară de faptul că înseamnă capacitatea de a se pronunţa şi a acţiona în câmpul 
educativ al familiei, au rolul şi de criterii în determinarea eficienţei educaţiei în cadrul acesteia. Competenţele 
părinţilor trebuie să asigure realizarea eficientă a întregului spectru de aspecte ale vieţii şi activităţii familiale 
privind comunicarea, relaţia cu copiii şi educaţia acestora.  

Cercetătorii M.Diaconu, L.Cuzneţov, M.Călin, N.Mitrofan şi F.Turcu consideră că esenţa competenţelor 
parentale trebuie să se axeze pe: 

- protecţia copilului împotriva loviturilor din afara familiei; 
- satisfacerea trebuinţelor elementare ale copilului; 
- asigurarea copilului cu un cadru de dezvoltare coerent şi stabil; 
- asigurarea copilului sentimentului de a fi acceptat de ai săi atât ca membru al familiei, cât şi ca fiinţă 

umană; 
- stabilirea cu claritate a obiectivelor educative pe care urmează să le realizeze; 
- prezentarea performanţelor care trebuie atinse de către copil; 
- identificarea şi conceperea activităţilor şi situaţiilor educative relevante pentru contexte reale de viaţă; 
- selectarea strategiilor educative şi a materialelor pe care le utilizează în conformitate cu vârsta 

copilului, pregătirea lui anterioară, valorile culturale şi nevoile individuale de educaţie; 
- crearea şi menţinerea unui climat familial favorabil [5,6,8,13,20]. 
Din sursele  sociologice [2,4,11,12,15,17] desprindem ideea că socializarea începe din primele zile de 

viaţă ale copilului şi continuă de-a lungul întregii existenţe. O parte importantă a vieţii fiecărui individ se află 
sub influenţa directă a părinţilor lui (sau a celor care îi înlocuiesc) şi a competenţei manifestate de aceştia. 

În primii ani de viaţă, pe lângă satisfacerea trebuinţelor biologice, copilul necesită o introducere în ele-
mentele sociale de bază (norme, valori) prin intermediul limbajului. Aceleaşi surse consideră această etapă 
ca fiind una de socializare primară. Aceasta se concretizează în procesul formării eului copilului şi al dobân-
dirii informaţiilor, abilităţilor esenţiale pentru o participare ulterioară eficientă la viaţa socială. Supravieţuirea 
biologică şi spirituală a copilului la această etapă nu e posibilă fără implicarea adulţilor. Dintre competenţele 
parentale specifice acestei etape prioritate au cele comunicative şi afectiv-relaţionale. L.Cuzneţov consideră 
că realizarea competenţelor şi aptitudinilor de comunicare în familie trebuie să se bazeze pe modelul compor-
tamental pozitiv al părinţilor [7]. Această condiţie trebuie respectată pe toată durata  educaţiei familiale. 

Socializarea primară şi competenţele parentale implicate la această etapă devin o bază practică pentru 
însuşirea elementelor noi, care vor fi specifice socializării continue. Socializarea primară mai este conside-
rată ca fiind anticipativă, deoarece în educaţia realizată la acest moment competenţele parentale reperează pe 
elemente ideale, care ulterior vor deveni realiste, manifestându-se în comportamente. Competenţele parentale 
sunt orientate spre pregătirea copilului pentru valorificarea socială a drepturilor şi îndatoririlor sale viitoare. 

Socializarea continuă presupune o diversificare a scopurilor, direcţiilor, normelor, ceea ce implică o mul-
tiplicare a competenţelor solicitate de la părinţi. Acest lucru e cu atât mai necesar în situaţia în care copilul 
nu urmează calea unei socializări concordante, ce se desfăşoară conform valorilor şi normelor sociale, ci are 
loc în urma unei socializări discordante conform unor devieri de la valorile şi normele sociale. 

Cercetările pedagogice şi psihologice [1,3,7,16,18] pun în evidenţă faptul că atitudinile şi comportamen-
tele indivizilor sunt determinate de imaginea pe care aceştia o au despre ei înşişi. Charles Horton Cooley  
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consideră că imaginea pe care o au oamenii despre ei înşişi este în mică parte determinată de dimensiunile 
obiective ale personalităţii lor şi în mare parte de oglinda care li se oferă pentru a se privi. Această oglindă a 
eului serveşte ca sistem referenţial pentru indivizi de-a lungul întregii lor vieţi şi, de cele mai multe ori, este 
direct dependentă de competenţele celor care au realizat educaţia acestor indivizi în primele etape ale vieţii 
lor [apud 15, p.81]. 

Pornind de la ideea că orice competenţă este constituită din mai multe capacităţi, care interacţionează 
într-o manieră integrată cu scopul realizării unei activităţi cu un grad sporit de complexitate, se impune 
necesitatea stabilirii unui referenţial de competenţe, care ar descrie cunoştinţele, capacităţile, deprinderile, 
atitudinile care împreună alcătuiesc profilul familistului eficient şi al părintelui competent [8]. Referenţialul 
de competenţe se referă la termenii savoir faire – aspectul acţional şi savoir etre – aspectul  motivaţional şi cel 
atitudinal. Deci, prin referenţializare se subînţelege definirea, formarea şi evaluarea competenţelor parentale 
manifestate în cadrul familiei în baza unor modele concrete. 

În literatura de specialitate [6,13,20,21] se precizează faptul că un referenţial de formare a competenţelor 
(în cazul de faţă – a competenţelor parentale) cuprinde elementele: 

- obiective (expresia observabilă şi măsurabilă a rezultatelor anticipate); 
- conţinut (ansamblul de cunoştinţe, deprinderi, capacităţi cognitive şi acţionale care urmează a fi asi-

milate); 
- metode şi mijloace (prin intermediul acestora obiectivele şi conţinutul vor fi transpuse în achiziţii). 
În sinteză, plecând de la aspectele teoretice analizate anterior şi reconstruind varianta referenţialului de 

competenţe utilizabil în evaluarea şcolară propusă de E.Voiculescu [21, p.141-145], bazându-ne pe referen-
ţialul de competenţe parentale, elaborat de L.Cuzneţov [8], susţinem ideea că varianta elaborată şi propusă în 
cercetarea noastră  poate fi valorizată în procesul educaţiei familiale: 

 
I. Domeniul cognitiv 

Categorii de capacităţi Competenţe specifice 
1. Cunoaşterea - particularităţilor de vârstă şi a celor individual-tipologice ale copilului 

- nivelului de dezvoltare psihofizică, psihointelectuală şi psihosocială a copilului 
- strategiilor parentale educative 
- mecanismelor, structurii şi condiţiilor comunicării eficiente 

2. Comprehensiunea  
(înţelegerea) 

- extrapolării unor principii şi concepte dincolo de datele existente şi determinarea 
consecinţelor şi implicaţiilor posibile în educaţia familială 

- mesajelor directe şi indirecte primite de la copii 
3. Analiza  - identificarea corectă a manifestărilor concrete/însuşiri, acţiuni, comportamente, 

care corespund particularităţilor cognitive, afective, temperamentale, caracteriale etc. 
- unor acţiuni şi situaţii din cadrul familiei  

4. Sinteza - integrarea faptelor particulare în scopul construirii unui portret psihopedagogic al 
copilului, al părintelui,  al familiei  

- integrarea cunoştinţelor într-o strategie educativă 
- integrarea relaţiilor şi interacţiunilor particulare în structuri cu funcţie explicativă 

5. Aplicarea - stabilirea corespondenţelor empirice ale unor reguli, norme în situaţii familiale 
concrete 

- transpunerea în indicatori observabili/performanţe, comportamente, a unor structuri 
şi capacităţi interne 

- conceperea şi desfăşurarea unui proces de educaţie prin aplicarea principiilor, 
metodelor, strategiilor educative 

6. Evaluarea - aprecierea utilităţii unor principii, metode pentru procesul educativ din cadrul 
familiei 

- evaluarea din perspectivă axiologică a unui comportament, a unei performanţe 
- autoevaluarea activităţii proprii din perspectivă psihopedagogică 

II. Domeniul comportamental/operaţional 
1. Comunicarea 
verbală 

- construirea şi emiterea de mesaje verbale cu conţinut educativ 
- adaptarea mesajelor la contextul comunicării şi la particularităţile copilului 
- decodificarea corectă a mesajelor receptate 
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- comportament verbal expresiv, dinamic, adaptabil la modificările de context 
- comportament de receptare stimulativ, expresivitate semnificativă cu funcţie de 

suport al comunicării 
- formularea unui conţinut cognitiv, afectiv/motivaţional în mesaje verbale adecvate 
- folosirea mijloacelor verbale pentru influenţarea comportamentului copiilor 
- autoreglarea comportamentului în funcţie de feed-back-ul produs în comunicarea 

cu copiii 
2. Comunicarea 
nonverbală 

- asocierea adecvată a comunicării verbale cu mijloacele de expresie specifice 
limbajului oral/intonaţie, intensitate, timbru, ritm etc. 

- transpunerea în comportamente de comunicare adecvate  a mijloacelor de expresie 
nonverbale/mimică, pantomimă, expresivitate afectivă  

- receptarea şi decodificarea corectă a mesajelor nonverbale ale copiilor 
- folosirea mijloacelor de comunicare nonverbală în influenţarea şi dirijarea 

comportamentului copiilor 
3. Conducerea şi 
integrarea în grupul 
familial 

- comportament de relaţionare deschis, cooperant, receptiv 
- capacitatea de a stimula cooperarea în grupul familial 
- comportament de conducere a grupului prin mijloace specifice interacţiunii de 

grup/comunicare, sugestie, organizare, participare etc. 
- capacitatea de a-şi asuma statuturi şi roluri diverse: conducător/subordonat, 

emiţător/receptor 
III. Domeniul afectiv/motivaţional/atitudinal 

1. Receptarea - identificarea situaţiilor care solicită o reacţie atitudinală specifică 
(pozitivă/negativă, favorabilă/nefavorabilă, stimulatoare/inhibantă) 

- disponibilitatea de a recepta mesaje cu conţinut afectiv 
- atenţie selectivă la evenimentele şi comportamentele cu semnificaţie afectiv-motivaţională

2. Valorizarea - identificarea componentei valorice a unui comportament sau a unei situaţii 
- încurajarea şi promovarea însuşirilor psihologice şi a comportamentelor cu semnificaţie 

valorică pozitivă 
- acceptarea evaluării din partea celorlalţi membri ai familiei 

3. Reacţia - dispoziţia de a reacţiona afectiv/atitudinal la solicitările mediului extern 
- dorinţa şi trebuinţa de a reacţiona în situaţii care solicită  luarea de poziţie/stări 

conflictuale, de noncomunicare, de indiferenţă etc. 
- capacitatea de a genera şi influenţa reacţiile celorlalţi membri ai familiei 

4. Evaluarea şi 
organizarea vieţii 
familiale  

- analiza şi interpretarea aprecierilor făcute de adulţi şi copii asupra unui obiect, 
persoană, comportament, situaţie 

- ierarhizarea valorilor ce descriu o situaţie sau un comportament 
- autocunoaşterea şi autocaracterizarea componentei valorice a propriei personalităţi 
- aprecierea şi dezvoltarea continuă a sistemului propriu de valori 

5. Empatia - dispoziţia de a recepta trăirile subiective ale copiilor 
- sentimentul tactului şi capacitatea de a te plasa în locul celui educat 
- observarea şi caracterizarea împrejurărilor şi a cauzelor ce explică stările subiective 

ale copiilor 
- autoreglarea comportamentului în raport cu copiii pe bază empatică. 

   
După cum se poate observa, referenţialul propus a fost structurat pe domenii de capacităţi şi competenţe: 

domeniul cognitiv, domeniul comportamental/operaţional, domeniul afectiv/atitudinal. Clasificarea  domeniilor 
şi a categoriilor de capacităţi reproduce modelul taxonomiilor de obiective educaţionale şi obiective ale edu-
caţiei familiale, luate drept criterii esenţiale de elaborare a referenţialului competenţelor parentale. 

Referenţialul de competenţe propus permite evidenţierea necesităţii şi importanţei competenţelor paren-
tale în scopul elaborării fundamentelor pedagogice ale formării competenţelor parentale privind educaţia 
axiologică.   
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MONITORIZAREA ÎN CONTEXTUL AUTOREGLĂRII ACADEMICE 

Svetlana SEMIONOV 

Catedra Ştiinţe ale Educaţiei 
 
The purpose of the present article is the reasoning approach: self-monitoring and self-control capacities provide the 

student's academic independence and quality of the learner-centered education. In this sense, we present a framework for 
understanding the concept of "monitoring learning" as a general term and as essential process of self-regulated learning. In 
particular, corollary monitoring differentiated terms are: self-monitoring, evaluation / self-evaluation, feedback / self-
feedback, goals, and their operating mechanisms in academic learning. 

 
Argument. Educaţia centrată pe student (prerogativă a sistemului de învăţământ contemporan), pentru a fi 

una efectivă şi de calitate, presupune, implicit, competenţa studentului de a învăţa eficient în mod independent. 
În acest context, cercetătorii domeniului educaţional argumentează că anume autoreglarea academică, carac-
teristică integratoare a activităţii de învăţare, constituie „structura de rezistenţă” a autonomiei şi indepen-
denţei în învăţare (Выготский, 1983; Boekaerts, 2005; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2008). La rândul său, 
abilitatea de autoreglare este condiţionată determinativ de măsura în care studenţii îşi monitorizează/automo-
nitorizează, îşi controlează/autocontrolează propria învăţare. Astfel, abordarea conceptului „monitorizare”, 
cu referire la mediul academic universitar, este una firească şi de actualitate atât pentru profesori, cât şi 
pentru studenţi. 

Fenomenul monitorizării academice 
Analiza conceptului „monitorizare” în contextul studiului nostru a necesitat delimitarea acestuia în raport 

cu termenii interferenţi (monitorizare, automonitorizare, control, autocontrol, evaluare, autoevaluare, 
feedback, auto-feedback, scopuri) inclusiv din perspectiva autoreglării academice. Pentru legitimitate, acest 
exerciţiu teoretic s-a desfăşurat în baza anumitor criterii de diferenţiere: etapa învăţării, subiectul acţiunii şi 
produsul vizat. Explicaţiile includ şi exemple din practica educaţională. 

Monitorizarea se referă la efortul (cadrului didactic sau/şi al educabilului) de supraveghere şi corectare a 
unei acţiuni prin raportare la scop, standarde şi la modelul acţiunii. Monitorizarea presupune conştientizarea 
on-line (în procesul derulării acţiunii în sine) a eficienţei procesului de învăţare şi a performanţei înregistrate.  

Monitorizarea în sine vizează procesul învăţării, apreciază corectitudinea derulării acestuia şi, deci, rezul-
tatul intermediar al unor acţiuni specifice de învăţare, nu însă produsul final care urmează a fi obţinut. Moni-
torizarea se limitează la urmărirea atentă şi la înregistrarea progreselor în procesul învăţării, furnizând infor-
maţii despre mişcarea progresivă spre atingerea scopurilor dezirabile fixate. Este vorba despre acel control 
executiv, ale cărui rezultate stau la baza intervenţiilor imediate (schimbare, modificare a strategiilor, statu-
tului motivaţional-afectiv, administrarea timpului disponibil etc.) pentru a decongestiona situaţia exact în 
punctul nevralgic al învăţării actuale. Intervenţiile sunt acţiuni procesuale, curente şi imediate, adică se pro-
cedează la reglarea procesului pentru a readuce comportamentul pe aceeaşi linie cu scopul sau pentru a-l 
apropia de un criteriu. Scopurile şi standardele prestabilite, asumate conştient, ghidează acţiunile de predare/învăţare 
şi se menţin în albia atingerii acestora. În lipsa lor, monitorizarea ar fi una imposibilă sau una aleatorie şi eronată.  

Monitorizarea întruneşte o serie de caracteristici principiale: 
• Este parte indispensabilă a managementului proceselor, nicidecum ceva adus artificial din exterior; 
• Este un proces continuu, nu însă o intervenţie singulară; 
• Monitorizarea identifică punctele forte şi punctele slabe şi propune acţiuni concrete pentru îmbunătăţire; 
• Monitorizarea este orientată spre atingerea finalităţilor care sunt /trebuie să fie măsurabile, clar definite, 

aşteptate/dorite; 
• Monitorizarea nu se opreşte la elaborarea propunerilor, ci întreprinde acţiuni concrete pentru a 

soluţiona problema apărută şi pentru a atinge finalitatea. 
Monitorizarea, ca fenomen general, poate fi prerogativă a profesorului, expertului. Din momentul în care 

iniţiativa şi responsabilitatea sunt preluate de subiectul acţiunii (de predare sau învăţare), ne referim la auto-
monitorizare.  
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Automonitorizarea întruneşte caracteristici ale monitorizării în sine, urmăreşte atingerea aceleiaşi finalităţi, 
diferenţele intervin la nivelul accentelor puse şi al aspectelor vizate prioritar. Astfel, automonitorizarea desem-
nează procesul de observare cu acordare conştientă a atenţiei unor aspecte specifice propriului comportament 
(n.n. – de învăţare), precum şi impactului produs de acesta, recomandabil cu înregistrarea stării de fapt depistate. 
Automonitorizarea survine ca răspuns la nevoile/solicitările interne (propria iniţiativă) sau externe (solicitarea 
cadrului didactic) şi asigură un feedback important asupra propriului comportament, care ghidează ulterior 
acţiunile executive ale individului (Butler & Winne, 1995). Automonitorizarea direcţionează studenţii spre 
sarcina de învăţare, le menţine activă, conştientă şi orientată implicarea, prin efortul lor de a se asigura că şi-au 
stabilit scopurile învăţării şi că utilizează strategiile potrivite realizării acestora. Dacă se înregistrează necon-
cordanţe, devieri sau erori ce pot periclita atingerea performanţei dezirabile, se intervine prin acţiuni autocorective 
menite să reducă sau să elimine discrepanţele atestate între scopurile fixate şi mişcarea progresivă spre atingerea 
lor. Aceste acţiuni se referă doar la comportamentele-problemă depistate şi reclamă autocorectarea pe secvenţe 
de învăţare specifice (de exemplu, înlocuirea strategiilor utilizate, schimbarea mediului de studiu etc.), fără a 
interveni în scopurile, standardele prestabilite la etapa de planificare. 

 Monitorizarea nu este evaluare, deşi definiţiile monitorizării şi ale evaluării deseori includ raportarea 
comparativă a rezultatelor obţinute la scopurile, standardele stabilite.  

Evaluarea se referă la aprecierea produselor finale rezultate în urma actului învăţării şi a eficienţei învă-
ţării per ansamblu. Evaluarea vizează prioritar în ce măsură rezultatul final se suprapune peste cel aşteptat 
(respectiv, nivelul realizării obiectivului stabilit). Dacă se înregistrează discrepanţe între performanţa atinsă 
comparativ cu rezultatele anticipate, evaluarea reclamă modificări ale procesului rezolutiv. Aceste modificări 
pot presupune reluarea procesului, reformularea scopurilor, revizuirea concluziilor, redistribuirea resurselor, 
efectuarea de corecţii.  

Autoevaluarea implică autoaprecierea prestaţiei personale întru obţinerea rezultatelor dezirabile pentru 
fiecare dintre componentele performanţei finale, comparativ cu setul de standarde, cerinţe prestabilite. Auto-
evaluarea are menirea să conducă la autoresponsabilizarea studentului pentru propria învăţare: acesta se rapor-
tează la propriul sine, la şansele şi barierele din domeniul învăţării. În cazul autoevaluării rezultatele raportului 
comparativ sunt utilizate de subiect pentru emiterea unor judecăţi autoestimative (Zimmerman, 2002). Auto-
evaluarea are ca scop ridicarea nivelului de înţelegere a activităţii de învăţare realizate per ansamblu. Iar modi-
ficările, schimbările vizează implicaţiile personale ale subiectului învăţării, însă în următorul ciclu de învăţare. 

În tabelul ce urmează prezentăm un set de întrebări–reper, prin care studentul se automonitorizează şi un 
altul, prin care se autoevaluează. 

Întrebări de reper pentru 
automonitorizarea actului de învăţare 

Întrebări de reper pentru 
autoevaluarea învăţării realizate 

1. Am pregătite toate sursele necesare studierii temei 
pentru seminarul de mâine? 

2. Statutul meu emoţional actual îmi asigură o stare 
confortabilă de învăţare? 

3. Sunt interesat de studierea acestui subiect? 
4. Mi-am stabilit scopurile studierii temei? 
5. Sunt concentrat/ă asupra studierii materialului de 

învăţat? 
6. Mă copleşesc anumite gânduri care nu au nimic în 

comun cu studierea temei? 
7. Metodele de învăţare a materialului utilizate de 

mine sunt eficiente, îmi condiţionează înţelegerea 
şi reţinerea materialului? 

8. Revizuiesc periodic nivelul de înţelegere a 
materialului (prin autochestionare, de exemplu)? 

9. Viteza cu care învăţ îmi permite să mă încadrez în 
timpul pe care îl am la dispoziţie? 

10. Depun suficient efort pentru a menţine ritmul 
învăţării? 

11. Statutul meu emoţional actual îmi asigură o stare 
confortabilă de învăţare? 

1. Mi-am atins obiectivele stabilite? 
2. Cunosc şi înţeleg mai multe despre tema studiată 

pentru seminarul de mâine? 
3. Am investit suficient timp pentru studierea subiectului? 
4. Mai sunt aspecte ale temei studiate care nu le-am 

însuşit? 
5. Care strategie de învăţare utilizată de mine a fost cea 

mai eficientă pentru înţelegerea (pentru reţinerea) 
conţinutului studiat? 

6. Care metode, tehnici de învăţare mi-au solicitat mult 
timp şi efort, însă fără rezultate deosebite/aşteptate? 

7. Am fost suficient de motivat pe parcursul învăţării?  
Ce motive mi-au dominat învăţarea? 

8. Am consultat sursele de bază şi disponibile la tema 
studiată? 

9. Ce a-şi fi putut face pentru a învăţa mai repede şi a 
însuşi mai profund conţinutul studiat? 

10. Care este nivelul meu final de pregătire pentru 
seminarul/evaluarea de mâine? 



Seria “{tiin\e ale educa\iei” 
Pedagogie ISSN 1857-2103 

 79

Automonitorizarea urmăreşte pas cu pas, şi continuu, secvenţele învăţării în multiplele lor aspecte şi pre-
supune intervenţii imediate pentru a remedia situaţia curentă. Autoevaluarea are ca scop creşterea nivelului 
de înţelegere a activităţii de învăţare realizate per ansamblu. Iar modificările, schimbările vizează implicaţiile 
personale ale subiectului învăţării, dar în următorul ciclu de învăţare. 

Putem afirma că, teoretic, diferenţierea conceptelor analizate este posibilă. Dar, în practica educaţională 
se depăşeşte cu greu această separare. Să examinăm acest lucru în baza unei secvenţe de instruire derulate în 
sistemul ,,profesor-elev”. Monitorizarea realizată de profesor este o activitate continuă de supervizare ghidată 
de obiectivele proiectate pentru instruirea curentă. Ea cuprinde o serie de acţiuni coerente care îi permit:  
(1) observarea atentă a parcursului învăţării educabililor; (2) diagnosticarea unor aspecte specifice ale acestui 
traseu: înaintarea lor de la ,,necunoaştere spre cunoaştere”; dinamica stării motivaţional afective, calitatea 
interacţiunii lor cu mediul social şi contextual, măsura în care stăpânesc instrumentariul strategic de învăţare 
şi eficienţa utilizării lui; (3) procesarea informaţiei înregistrate şi administrarea rezultatelor obţinute prin 
intervenţii corective orientate spre atingerea obiectivelor prestabilite.  

În aceeaşi secvenţă de instruire studentul, ghidat de aceleaşi obiective, poate proceda la automonitorizare, 
fiind atât subiectul, cât şi obiectul supervizării.  

În aceeaşi secvenţă de instruire profesorul se poate automonitoriza, fiind el însuşi obiect şi subiect al actului 
de monitorizare. Este supus observării procesul de predare desfăşurat şi impactul acestuia asupra învăţării 
studenţilor. Profesorul îşi raportează comportamentele atât la obiectivele de predare, cât şi la obiectivele de 
învăţare prestabilite. 

Acţiunile de monitorizare ale profesorului şi cele de automonitorizare ale studentului se pot plia pe acelaşi 
segment de învăţare şi sunt calibrate de aceleaşi scopuri finale. Doar că, în primul caz, profesorul deţine 
controlul şi, în anumite limite, se face responsabil pentru rezultat. În cazul automonitorizării, studentul este 
actorul principal, monitorizarea se întâmplă prin student şi nu pentru student. Lui îi revine exercitarea acţiu-
nilor de autoobservare, autocontrol şi autocorectare, în caz de necesitate. Altfel spus, studentul preia iniţia-
tiva, acţionează conştient şi se face responsabil pentru reuşita sau insuccesul propriei învăţări. În acest „tan-
dem” al monitorizării ţinta profesorului trebuie să fie dobândirea competenţelor de automonitorizare de către 
student. 

 
Monitorizarea din perspectiva învăţării autoreglate 
Pornim de la ideea că monitorizarea este un proces esenţial, cheie a tuturor modelelor învăţării autoreg-

late, fapt confirmat într-o sinteză complexă şi riguroasă realizată de către expertul în domeniul Paul Pintrich 
(2000).  

Cercetătorii autoreglării academice au contribuit la recunoaşterea centralităţii monitorizării prin: argumen-
tarea rolului şi locului monitorizării în autoreglare; explicarea mecanismelor şi instrumentariului strategic 
prin care acţionează monitorizarea; delimitarea constrângerilor de ordin personal şi contextual care pot afecta 
monitorizarea corectă; metodologia antrenării abilităţilor de monitorizare/automonitorizare. Oferta lor este 
valoroasă prin ofertele de operaţionalizare a monitorizării în context educaţional. Aliniem acestor asumpţii 
câteva explicaţii argumentative.  

Monitorizarea (CE) este desemnată drept proces cognitiv prin care se evaluează, apreciază starea actuală 
a progreselor înregistrate comparativ cu scopurile urmărite şi se generează un feedback ce poate ghida acţiu-
nile de învăţare ulterioare; monitorizarea este pivotul, axa autoreglării academice (Butler şi Winne, 1995). 

Procesul de monitorizare (CUM) implică: activităţi de antrenare a atenţiei; acţiuni de autoobservare şi 
autocontrol; strategii de examinare evaluativă şi apreciere estimativă a situaţiei curente. Autocontrolul func-
ţionează prin autoinstrucţiuni, imagerie mentală, focalizarea atenţiei, strategii specifice sarcinii, care ajută 
subiecţii să rămână antrenaţi activ în sarcina academică şi să-şi optimizeze efortul. Focalizarea atenţiei, de 
exemplu, este o strategie de eliminare a distractorilor şi de redirecţionare a concentrării spre sarcina de lucru. 
Autoobservarea urmăreşte focalizarea voluntară a atenţiei asupra propriului comportament de învăţare, asupra 
factorilor care îl determină şi a impactului care îl produce. Schunk (2005) a sugerat că observarea sinelui este 
mai de ajutor când se concentrează pe condiţiile specifice prin care se produce învăţarea (de exemplu, timpul, 
locul şi durata învăţării productive). Observarea de sine a studentului poate fi susţinută de înregistrarea pro-
priilor rezultate folosind jurnale, foaia de lucru sau graficele comportamentale. Informaţia captată prin auto-
observare este utilizată pentru monitorizarea: progreselor înregistrate, condiţiilor în care se produc şi a efec-
telor pe care le generează.  
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Autoobservarea implică numeroase acţiuni de monitorizare metacognitivă, cum ar fi evaluarea continuă a 
efectului produs de strategiile utilizate în funcţie de obiectivul urmărit. Dacă informaţia obţinută prin monito-
rizare este insuficientă pentru a interveni argumentat, studenţii aplică strategii de autoexperimentare: testează, 
rând pe rând, diferite strategii prin care îşi diversifică sistematic performanţa şi, astfel, o identifică pe cea 
mai eficientă. O altă strategie metacognitivă utilizată de studenţi este autotestarea, care se asociază perfect 
cu automonitorizarea şi autoevaluarea. În procesul studierii unei teme, pregătirii pentru examen, de exemplu, 
studenţii generează periodic întrebări prin care îşi autoexaminează nivelul de înţelegere a materialului, cali-
tatea însuşirii unor concepte etc. 

În modelele învăţării autoreglate este prezentată explicit monitorizarea performanţei. Monitorizarea per-
formanţei oferă un permanent feedback despre nivelul curent al îndeplinirii sarcinii în contextul concret de 
învăţare. Prin raportare la experienţele trecute de învăţare şi la standardele actuale urmărite de student sunt 
contabilizate: erori şi întârzieri; acţiuni, gânduri şi sentimente ineficiente care le cauzează; evoluţia/involuţia 
interesului pentru sarcină, a atitudinii faţă de sine şi propria capacitate de învăţare; nivelul de implicare în 
sarcină şi măsura suprasolicitării. În acest caz, autocontrolul presupune stăpânirea procesului de învăţare ca 
întreg. Iar, în funcţie de natura informaţiei furnizate de monitorizare/automonitorizare, se pot lua decizii care 
vizează integral cursul actual al învăţării, conducând la respectarea, urmarea lui în formatul prezent ori la 
schimbarea/modificarea acestuia. De exemplu, dacă subiectul sesizează descreşterea motivaţiei pentru acti-
vitatea de învăţare curentă, el are două alegeri: să continue, menţinându-se în aceeaşi stare, sau să-l abando-
neze. Dacă ia decizia să continue învăţarea, atunci trebuie: să selecteze şi să aplice strategii de automotivare 
sau/şi să-şi atribuie sarcinii noi, semnificaţii şi valori, ori să se alăture acelui coleg care îşi menţine viu inte-
resul pentru această sarcină. Respectivele acţiuni de reglare sunt determinative pentru menţinerea efortului 
necesar finalizării cu succes a sarcinii. Acesta este scenariul prin care monitorizarea performanţei în procesul 
învăţării însăşi conduce studentul spre atingerea scopurilor finale prestabilite. 

Feedback-ul, autofeedback-ul şi scopurile stabilite sunt componente cruciale pentru procesul monitorizării 
şi condiţionează automonitorizarea de calitate (Butler şi Winne, 1995). În general, învăţarea nu poate să aibă 
loc fără existenţa a cel puţin unui feedback, autofeedback sau a scopurilor. În lipsa acestora, mişcarea studen-
tului în procesul învăţării curente ar fi asemeni „mersului pe bicicletă legat la ochi”: este posibil, dar conduce 
rapid la apariţia unui accident. 

Puterea decizională a feedback-ului se explică prin transmiterea informaţiei de evaluare sau corective la 
sursa originală (privind studentul) sau de control (profesor, expert). Această informaţie se poate referi la o 
acţiune, în eveniment sau la un proces. După cum se ştie, putem avea bucle feedback simple, constituite 
dintr-un singur feedback, şi bucle feedback complexe (multiple) care conţin mai multe feedback-uri, posibil 
de polarităţi diferite: negative sau/şi pozitive. De regulă, este acceptat faptul ca studentul, primind un feedback 
pozitiv, tinde să fie motivat şi să continue cursul precedent al acţiunii cu mici modificări. Dacă el se confruntă 
cu un feedback negativ, atunci are tendinţa de a pierde motivaţia şi a căuta alte alternative pentru rezolvarea 
problemei. Promotorii învăţării autoreglate (Bandura, Zimmerman, Pintrich, Winne) se pronunţă împotriva 
abordării feedback-ului doar în termeni de bucle negative (de exemplu, a căuta să se reducă discrepanţele 
între propriile scopuri şi rezultatele înregistrate); ei raportează efectele feedback-ului pozitiv (de exemplu, a 
îmbunătăţi mişcarea spre atingerea obiectivelor personale urmărite pornind de la rezultatele observate). 

În funcţie de sursa feedback-ului, putem avea bucle feedback extrinseci, care provin din surse externe, 
sau bucle feedback intrinseci, care provin din interiorul sistemului.  

Feedback-ul extern este oferit de profesor, expert sau de moderatorul actului de învăţare. Aceştia monitorizează 
studenţii/elevii prin colectarea informaţiilor despre aspectele procesuale ale învăţării, iar în baza lor furnizează 
un feedback, care se referă la greşelile tipice şi la problemele legate de actul învăţării. Dacă feedback-ul este 
specific şi acordat în timp util, studenţii îşi pot controla şi regla mai bine învăţarea, ei identifică şi corectează 
aspectele problematice, îşi recunosc şi explorează ulterior punctele forte. Cercetările demonstrează că toţi 
educabilii, mai ales cei cu probleme de învăţare, au mai mult de câştigat atunci când feedback-ul este specific 
şi scoate în evidenţă acele caracteristici ale sarcinii şi acele modalităţi de lucru care asigură ameliorarea învă-
ţării (bucle de feedback pozitive – Black şi Wiliam, 1998).  

Funcţionarea acestui mecanism o putem urmări în următorul exemplu adaptat după Brandt şi Perkins, 
2000. 
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În partea a doua a orei de istorie, profesorul Oprea cere elevilor să redacteze rezu-
matul lecţiei despre Revoluţia de la 1848. Observând ca Mihai nu scrie, îl întreabă 
dacă poate să schiţeze un plan de idei. Băiatul spune: „Nu încă”. Profesorul îi cere să 
citească un fragment cu voce tare şi apoi îl întreabă care este cel mai important lucru 
din acel pasaj. Mihai alege cuvintele „muniţie” şi „pistoale”, explicând: „Îmi plac 
armele şi chestiile astea”. 

„Ţi-ai raportat textul la experienţa ta. Aceasta este o modalitate de a decide ceea ce 
este important. Hai să împărţim acest fragment în părţi mai mici, pentru a simplifica 
alegerea a ceea ce este semnificativ. Un bun cititor se întreabă tot timpul ce este 
relevant. Îţi voi citi propoziţia pe care mi-ai indicat-o mai înainte şi aş vrea să-mi spui 
care este cel mai important lucru din ea, bine?” 

 
După cum am menţionat, putem avea bucle feedback simple, constituite dintr-un singur feedback, şi bucle 

feedback complexe (multiple) care conţin mai multe feedback-uri, posibil de polarităţi diferite. Natura feedback-
ului acordat este în funcţie de gradul de complexitate sarcinii, de nivelul de autocontrol al studentului, de 
atributele personale ale acestuia şi de tipologia experienţelor de învăţare precedente. De exemplu, dacă sarcina 
academică – „realizarea unui raport sociologic la tema X” – este una complexă, nouă pentru student, se reco-
mandă feedback-ul pas cu pas: (i) la etapa de selectare a informaţiei şi de întocmire a planului de acţiune;  
(ii) când este realizat draft-ul/schiţa raportului; (iii) când raportul este întocmit şi urmează redactarea lui finală.  
În general, feedback-ul ar trebui acordat „destinatarului” imediat după adoptarea unei decizii de către acesta, 
după desfăşurarea unei acţiuni sau a unui proces. Exista, însă, şi bucle feedback cu întârziere, atunci când 
informaţia furnizată prin buclă necesită un anumit timp până când este prelucrată şi transmisă. 

Autofeedback-ul este generat de însuşi protagonistul învăţării. Autofeedback-ul este ingredient caracte-
ristic comun tuturor definiţiilor învăţării autoreglate şi se referă, teoretic, la bucla de „feedback auto-orientat”. 
Bucla de „feedback auto-orientat” funcţionează ca proces ciclic prin care studenţii îşi monitorizează efica-
citatea (calitatea de a produce efectul (pozitiv) aşteptat; randamentul) metodelor sau/şi a strategiilor de învă-
ţare aplicate şi reacţia lor decizională la acest feedback reflectată în diferite modalităţi de acţiune. Acestea 
variază între modificări camuflate, ce ţin de autopercepţie, autoapreciere, conceptul de sine, şi modificări 
deschise observabile în reacţii comportamentale, precum: autoinstrucţiuni, autoîntăriri, schimbarea, modifi-
carea strategiilor de învăţare utilizate.  

Asistenţa autoreglatoare poate integra feedback-ul în cazul multor sau al majorităţii componentelor activi-
tăţilor de învăţare, care culminează printr-o evaluare comprehensivă complexă. Când studenţii încep sau sunt 
provocaţi, stimulaţi să-şi compare performanţele finale înregistrate cu standardele prestabilite, procesul devine 
autoevaluare, acţiune aflată în strânsă relaţie cu monitorizarea, dar care reprezintă deja un alt proces implicit 
autoreglării. 

Scopurile şi feedback-ul se află în relaţie reciprocă, se autocondiţionează. Scopurile proxime şi distale 
sporesc puterea intervenţiilor generate de feedback/autofeedback. Şi viceversa, feedback-ul poate influenţa 
felul în care studenţii îşi stabilesc scopuri pe secvenţe de învăţare.  

În paradigma învăţării autoreglate, abordarea scopurilor şi a proceselor de monitorizare/control pune în 
evidenţă intercondiţionarea reciprocă dintre faza de planificare şi cea de control (a se vedea modelul lui 
Zimmerman în [9]), cu alte cuvinte – dintre pregătirea calificată a acţiunilor de învăţare şi urmărirea continuă 
a realizării acestora (totale sau parţiale), inclusiv a efectului produs de aceste acţiuni. Astfel, între scopuri şi 
monitorizare/control există o strânsă interdependenţă. Monitorizarea/controlul în lipsa obiectivelor de realizat 
nu are sens. După cum am precizat, monitorizarea/controlul sunt necesare pentru: a anticipa problemele, a ajusta 
scopurile, a iniţia acţiuni corective. Scopurile fără monitorizare/control sunt lipsite de principalele mijloace 
de realizare. Există anumite cerinţe care determină impactul pozitiv al scopurilor atât asupra feedback-ului, 
cât şi asupra monitorizării în general. În primul rând, acestea trebuie să fie precise şi accesibile; să fie realiza-
bile în perioade scurte de timp şi să poată fi formatate în acţiuni specifice. Chiar şi în aceste condiţii, scopu-
rile devin funcţionale şi au putere de impact pozitiv doar dacă sunt conştientizate de subiectul învăţării şi 
acceptate ca personale şi valoroase pentru propria învăţare. 

Valoarea şi funcţia reglatoare pe care o comportă scopurile învăţării este pusă în evidenţă şi descifrată 
explicit de Paul Pintrich. Conform acestui autor, există obligatoriu anumite criterii sau standarde (numite şi 
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scopuri sau valori de referinţă) la care se raportează: secvenţele specifice ale învăţării sau învăţarea ca proces 
integru, în funcţie de care se apreciază estimativ progresul sau lipsa de progres în realizarea lor, performanţa 
atinsă şi abaterea faţă de standardele stabilite. Implicaţiile ce urmează în baza acestei comparaţii evaluative 
pot fi diferite: fie că procesul de învăţare curentă continuă în aceeaşi cheie, fie se întreprind acţiuni de corec-
tare şi/sau eliminare a neconcordanţelor înregistrate, fie învăţarea este abandonată (Pintrich, 2000, p.452). 
Relaţia dintre scopurile şi acţiunile de monitorizare, control şi reglare este una dinamică, ca un ciclu ce se 
reia mereu în timp. 

Respectiva asumpţie Pintrich este ilustrată prin metafora termostatului ce reglează temperatura aerului în 
încăpere. Din momentul în care temperatura dezirabilă este setată (scopul, criteriul, standardul), termostatul o 
monitorizează continuu conform acestor indicatori (procesul de monitorizare); în dependenţă de fluctuaţia 
datelor real înregistrate, se conectează sau se deconectează încălzitorul (procesele de control şi de reglare) 
asigurând astfel constanţa temperaturii setate iniţial (implicaţii corective în direcţia atingerii sau menţinerii 
standardului stabilit).  

Subiecţii învăţării procedează în aceeaşi manieră: îşi stabilesc scopuri, standarde pentru propria învăţare 
şi depun eforturi susţinute pentru realizarea acestora: îşi monitorizează continuu rata progresului în funcţie 
de ele; îşi ajustează şi calibrează cogniţia, motivaţia, afectivitatea, comportamentul şi contextul în sensul 
atingerii scopurilor fixate. 

Oportunitatea antrenării monitorizării/automonitorizării 
În literatura de specialitate se argumentează că monitorizarea, autocontrolul propriei învăţări pot fi învăţate 

şi îmbunătăţite doar prin propriile eforturi ale subiecţilor învăţării. Însă, această sarcină nu este uşor de realizat, 
deoarece solicită anumite atribute personale, precum şi investiţii suplimentare de timp şi efort, atât din partea 
studenţilor, cât şi a profesorilor. Conform lui Pintrich, „potenţial, elevii/studenţii ar putea monitoriza, controla 
şi regla aspecte separate ale propriei cogniţii, motivaţii, ale comportamentului, precum şi unele caracteristici 
ale mediului de învăţare” (Pintrich, 2000, p.454). Aceasta nu presupune, însă, că studenţii trebuie sau pot să-şi 
monitorizeze şi să-şi controleze propria cogniţie, motivaţie şi propriul comportament întotdeauna sau în toate 
condiţiile. Mai curând monitorizarea, controlul şi reglarea sunt posibile doar în limita unor parametri. Or, 
există anumite constrângeri biologice, de dezvoltare, contextuale, care pot împiedica sau interfera cu efor-
turile de reglare. În contextul acestor idei, Feuerstein accentuează că automonitorizarea corectă şi exactă este 
foarte complicat de realizat. Dezvoltarea naturală a capacităţilor de monitorizare a învăţării se produce într-un 
ritm lent …dar aceste abilităţi pot fi învăţate, antrenate şi dezvoltate prin exerciţiu (Feuerstein, 2002). Dacă 
studenţii/elevii nu sunt puşi în situaţia (nu trebuie, nu li se cere) să acţioneze ghidaţi de scopuri, standarde, criterii 
de învăţare bine stabilite, este puţin probabil că ei îşi vor monitoriza în mod riguros învăţarea (Garner, 1990). 
Este firesc să ne întrebăm, în acest context, care este nivelul actual de automonitorizare, autocontrol al 
propriei activităţi de învăţare la studenţii universitari. O cercetare realizată recent (noiembrie 2011, autor 
Natalia Nicolaev, studenta anului III, specialitatea Psihopedagogie) în mediul studenţesc (USM, Facultatea 
de Psihologie şi Ştiinţe ale Educaţiei) scoate pe tapet următoarele. Rezultatele obţinute se distribuie pe un 
continuum cuprins între doi poli: independenţă, autocontrol al învăţării – dependenţă, control extern. Astfel: 
numai 23% dintre respondenţi declară prin comportamentele de învăţare dezvoltate autonomie, autocontrol şi 
independenţă; 33% – dependenţă şi control extern sporit; 44% dintre studenţi îşi autocontrolează şi autoreg-
lează învăţarea sporadic, contextual. Este o situaţie îngrijorătoare: 77% dintre respondenţi mizează prepon-
derent pe surse externe de monitorizare şi de control asupra propriei învăţări şi atribuie valoare exagerată 
suportului ce ar trebui oferit de colegi şi profesori.  

Ţinând cont de faptul că respondenţii, studenţi ai anului III, finalizează ciclul întâi al formării profesionale, 
acest nivel scăzut de monitorizare, control şi reglare a propriei învăţări le poate crea probleme ulterioare. Or, 
pentru a avea succes la locul de muncă, ei ar trebui să stăpânească deja aceste abilităţi. 

În concluzie, reieşind din situaţia reală, la nivelul instruirii formale, în mod planificat, sistematic şi per-
severent trebuie asigurate oportunităţi pentru dezvoltarea monitorizării. La ora actuală există suficiente argu-
mente teoretice şi evidenţe empirice ce confirmă că instruirea centrată pe autoreglarea academică constituie 
formatul educaţional în care studenţii îşi pot însuşi, exersa şi perfecţiona abilităţile de automonitorizare, auto-
control, reglare a propriei învăţări, dobândind calificat independenţa academică. 
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COMPETENŢA DE COMUNICARE ÎN ACTIVITATEA DIDACTICĂ 

Ionuţ VLĂDESCU 

Universitatea „Petre Andrei” din Iaşi, România 
 
Communication Competence in Didactic Activity. We presented several issues of teacher-student communication. 

Educational communication has the advantage of provoking a complex dialogue. Through didactic communication, we 
understand a psychic and social process of influencing through particular language types, signs and symbols, the students' 
attitudes, behaviors, convictions, the motivational, affective, and volition components. 

 
 
1. Acţiunea didactico-educativă ca raport de tip comunicativ 
Comunicarea este un proces de transmitere a informaţiei (idei, mesaje, opinii, comportamente), în cadrul 

căruia relaţiile profesor-elev reprezintă interacţiuni comunicaţionale de natură cognitivă, afectivă, voliţională, 
comportamentală (acţională) etc. Potrivit specialiştilor în domeniu (Cf. Watzlawick, B.Alder, G.Rodman,  
A. de Vito, M.Bahtin, L.Ezechil), comunicarea este indispensabilă activităţii didactice, deoarece este: 

• tranzacţională – este proces, componentele sale fiind interrelaţionate; cei ce comunică acţionează şi 
reacţionează sinergie unul la celălalt); 

• inevitabilă – nu putem să nu comunicăm şi nici să nu răspundem la o situaţie interacţională; 
• simbolică – presupune un ansamblu de semne şi simboluri folosite în mod convenţional; depinde de 

acordul ce se stabileşte între cei ce comunică cu privire la regulile de comunicare; 
• un sistem de semnale – când semnalele comunicate se contrazic unele pe celelalte, mesajele sunt con-

tradictorii; 
• presupune dimensiunea contextului (cadrul exterior, social al comunicării) şi dimensiunea relaţionării 

(conexiunile stabilite între emiţător şi receptor); 
• tranzacţie simetrică şi complementară – în relaţiile simetrice, interlocutorii oglindesc fiecare comporta-

mentul celuilalt; în relaţiile complementare, comportamentele sunt diferite, astfel încât comportamen-
tul unuia este stimul pentru comportamentul celuilalt. 

Comunicarea şi relaţionarea armonioasă cu ceilalţi sunt obiective centrate pe dezvoltarea şi formarea edu-
catului. Relaţia cu alţii este, pe de-o parte, o problemă a comunicării, iar, pe de alta – o problemă a acţiunii. 

Maniera tradiţională de transmitere a cunoştinţelor, bazată în cea mai mare parte pe discurs, care ţinea 
discipolul într-un rol pasiv, s-a diminuat în timp. Astfel că una dintre achiziţiile cele mai valoroase ale educa-
ţiei de astăzi o constituie evoluţia educatului de la rolul de obiect al educaţiei (rol pasiv) la cel de subiect al ei 
(rol activ). 

În activitatea la clasă, se consideră că o lecţie este reuşită dacă profesorul contribuie cu 20-25%, iar elevul 
cu 75-80%. O mutaţie, în acest sens, s-a produs la începutul sec.XX, când a început să se afirme un nou curent 
de gândire pedagogică. Noua educaţie i-a avut ca reprezentanţi pe Lev Tolstoi şi Ellen Key. Ei se situează pe 
linia concepţiilor pedagogice descrise de J.J. Rousseau şi H.Spencer, atunci când susţin libera dezvoltare a 
individualităţii elevului şi atrag atenţia asupra dimensiunii pedagogice a activităţii didactice (Ezechil, p.103). 
În centrul acţiunii pedagogice este plasat elevul. Pe de altă parte, ca şi consecinţă a dezvoltării ştiinţelor socio-
umanistice şi, în legătură cu acestea, şi a ştiinţelor educaţiei, se relevă tot mai mult dimensiunea psihologică 
şi psihosocială a interacţiunii didactico-educative, dezvoltând o concepţie proprie despre particularităţile relaţiei 
didactico-educative, tratând-o ca raport de tip comunicativ. 

Am adaptat studiului nostru câteva din preceptele operate de L.Ezechil în procesul de comunicare, realizat 
în context şcolar şi în cadrul activităţii didactice: 

1) calitatea procesului educativ depinde decisiv de calitatea proceselor comunicative stabilite între edu-
cator şi educat, ca grup, clasă sau persoană; 

2) procesele de comunicare nu pot fi transpuse în manifestări exclusiv observabile; dimpotrivă, ele anga-
jează aspecte observabile, aparente şi aspecte inobservabile, inaparente, aspecte conştientizate şi aspecte 
mai puţin sau chiar deloc conştientizate; 

3) rezultatele procesului educativ sunt superioare atunci când cei doi interlocutori generici, ai relaţiei, au 
posibilitatea de a-şi schimba rolurile: emiţător/receptor, receptor/emiţător; 
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4) clasa şcolară creează un „câmp psihologic” (Kurt Lewin) care generează faptul că factorii, relaţiile şi 
interdependenţele care se stabilesc contribuie la efectele comunicative globale; 

5) relaţiile de comunicare trebuie să fie cultivate în mod explicit (Ezechil, p.104). 
Or, calitatea proceselor de comunicare ce se stabilesc între partenerii generici – educator-educat-grup/ 

individ – depinde de potenţialul comunicativ al fiecăruia dintre membrii lui. 
Studiul lui L.Ezechil distinge între două tipuri de aptitudini/abilităţi dominante în exerciţiul didactic-edu-

cativ: abilitatea/aptitudinea profesorului de a opera cu conţinuturile cu un caracter şcolar şi cea de a opera cu 
conţinuturile cu un caracter interpersonal. Considerăm că niciunele nu pot să lipsească profesorului. Se poate 
întâmpla însă ca operativitatea acestor competenţe să fie diferită. Există posibilitatea ca ele să fie complementare 
sau să acţioneze în mod diferenţiat. Astfel, unii profesori sunt deosebit de abili în procesul transmiterii con-
ţinuturilor şcolare: se fac uşor înţeleşi, ştiu să stimuleze interesele de cunoaştere, realizează o evaluare adecvată 
asupra modului de însuşire a cunoştinţelor de către elevi, dar au abilităţi de relaţionare mai scăzute. Aceştia 
nu reuşesc să ofere sprijin afectiv, păstrându-se la distanţă de subiectul educat. Articolul nostru este o pledoarie în 
favoarea recunoaşterii pentru profesor, pe lângă statutul de specialist într-o materie de ştiinţă/artă/tehnologie, şi 
pe acela de specialist în relaţii interpersonale şi competenţe de comunicare. 

Competenţa de a comunica poate fi abordată şi după criteriul formelor de limbaj, cu acestea operându-se 
în context şcolar: competenţa de comunicare orală, prin prelegere, lectură, discurs, dialog; competenţa de 
comunicare scrisă prin eseu, jurnal; competenţa de comunicare vizuală prin Internet, diapozitive, imagini, 
filme, care sugerează modalităţi de eficientizare a impactului comunicativ. Elevul ar trebui învăţat să ştie cum 
să exploateze potenţialul oferit de mijloacele lingvistice şi extralingvistice, de mijloacele logico-argumenta-
tive, să folosească avantajul interacţiunii directe de tip faţă-n faţă, recurgând la stimulente cu impact la nivel 
vizual: mimică, gestică, limbajul trupului etc. Pe de altă parte, considerăm că aptitudinea comunicativă verbală 
nu este singura componentă din aria comunicativităţii capabilă să influenţeze eficienţa cu care acţionează un 
profesor în relaţia sa cu elevii. Aşadar, aceasta ar trebui dublată de altele: competenţele paraverbale şi non-
verbale (capacitatea de a opera cu tonul, timbrul, mimica, gestica). 

 
2. Teorii ale comunicării specifice în practica educaţională 
Considerăm mai apropiat de tema noastră curentul behaviorist. Acesta a formulat legi cu privire la lucru-

rile observabile: observăm ceea ce face şi ceea ce spune omul. Extrapolând, se poate spune că vorbirea este 
considerată tot o acţiune, deoarece a spune înseamnă a te comporta. 

Behavioristul Ch.Morris, citat de J.Lohisse, propune elaborarea unei doctrine generale a semnelor, semio-
tica. Conform teoriei lui Ch.Morris, care diferă de cea a lui F. de Saussure, preocuparea semioticii este semio-
logia aplicată vieţii sociale (Lohisse, p.64). Fiecare individ uman, aflat într-un mediu, are un comportament 
autonom, influenţat de stimuli proveniţi din exterior. Atât acţiunea, precum şi conduita umană, sunt definite 
ca reacţie/răspuns la evenimentele exterioare. Comportamentul presupune adaptări sau ajustări constante ale 
organismului intern, precum şi ale mediului. L.Bloomfield (L.Bloomfield, Language (Limbajul)), citat de 
Ch.Morris, afirmă că există două mijloace de a răspunde la stimuli: printr-o reacţie practică sau printr-o 
reacţie lingvistică de substituire, argumentând cu exemplul lui Jack şi Jill la ţară: „Jill vede un măr într-un 
pom. Ea face un zgomot din laringe, limbă şi buze. Jack sare gardul şi se urcă în pom, ia mărul, i-1 aduce lui 
Jill, i-1 pune în mână. Jill mănâncă mărul.” Dacă Jill ar fi fost singură, ar fi mers ea în locul lui Jack pentru  
a-şi lua mărul. Dar Jill nu este singură şi ea poate comunica cu Jack (Apud Lohisse, p.64). 

În ceea ce priveşte teoria comunicării, din punctul de vedere al teoriei mecaniciste, Ch.Morris ajunge la 
concluzia că alţi behaviorişti se concentrează asupra studierii comunicării, dezvoltând ideea potrivit căreia 
orice comunicare are un scop, un obiectiv: acţionarea asupra celuilalt. Teoria aceasta postulează faptul că 
limbajul este folosit cu un scop persuasiv: se comunică în ideea de a convinge pe celălalt de adevărul spuse-
lor tale. Că lucrurile stau astfel ne-o demonstrează politicienii, dascălii în educaţie, comercianţii în publi-
citate etc. 

Ch.Morris distinge trei categorii de semne: 
1) semnale: semne naturale ale organismului sau mediului (febra semnalează boală); amprente (urma pot-

coavei semnalează trecerea unui cal); 
2) semnele iconice, prin care se înţelege că ar deţine proprietăţile denotaţilor. Termenul icon este preluat 

de la S.Peirec şi desemnează un semn care se aseamănă cu un obiect, astfel încât poate fi identificat 
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imediat. Un portret nu este decât parţial iconic, pentru că, deşi posedă trăsăturile chipului unei persoane, 
nu are relieful, mirosul, căldura pielii acelei persoane. Un sunet de tip onomatopee poate fi apropiat de 
realitate; 

3) simbolurile sunt semnale prin care înlocuim fenomenele corespunzătoare şi semnalele lor. Altfel spus, 
ele sunt ceva care înlocuieşte altceva, nu prin asemănare, ci printr-o sugestie, o oarecare relaţie acciden-
tală sau conversaţională (apud Lohisse, p.67). 

Care sunt intenţiile/scopurile urmărite de organismul care produce semne pentru alte organisme? Ch.Morris 
vorbeşte despre existenţa a patru modalităţi de discurs: de desemnare, apreciativ, prescriptiv şi de formulare 
(Tab.1). 

Tabelul 1 
Tipuri de discurs (apud Morris, citat de Lohissc, p.69) 

Utilizări Informativ Evaluativ Incisiv Sistemic 
de desemnare ştiinţific fictiv legal cosmologic 

apreciativ mistic poetic moral critic 
prescriptiv tehnologic politic religios propagandă 

de formulare logico-matematic retoric gramatical metafizic 
 

Procesele de comunicare mijlocesc influenţa comportamentală în ambele sensuri: atât modificarea compor-
tamentului profesorului, cât şi a elevului. Această influenţă reciprocă este un efect firesc al relaţiei de schimb 
informaţional care se produce între cei doi parteneri generici ai interacţiunii educative: profesor-elev. În con-
ceptul educaţional informativ-reproductiv, valabil până la exploziile informaţionale şi revoluţiile tehnico-
ştiinţifice, formula profesor-elev marca un raport determinativ, de subordonare. Conceptul educaţional modern, 
numit şi învăţământ formativ-productiv, atribuie ambilor actori statutul de subiecţi ai educaţiei, natura rapor-
tului dintre ei fiind una de interacţiune, cooperare şi colaborare. De aceea, în prezent se optează pentru sin-
tagma comunicare educaţională, care vine să sublinieze rolul relaţiei de schimb informaţional ce se produce 
în cadrul interacţiunii şi care mută accentul pe „împărtăşirea înţelesurilor" (Ezechil, p.11), împărtăşirea fiind 
sensul fundamental al procesului de comunicare (profesorul să nu mai fie un eterat). 

Pentru trebuinţele practicii educaţionale, ar trebui identificate tipuri de interacţiuni şi interdependenţe care 
pot fi puse în practică de către iniţiatorul şi managerul proceselor de comunicare: profesorul. Acesta urmează 
să se manifeste atât ca un bun teoretician, cât şi ca un veritabil artist, care operează în acelaşi timp cu conţi-
nuturi educaţionale şi cu conţinuturi interpersonale (cu caracter subiectiv). Cele două fluxuri comunicaţio-
nale acţionează convergent sau divergent, în funcţie de măsura conştientizării de către parteneri a manifes-
tării lor şi în funcţie de măsura diferenţierii efectelor pe care ele le produc asupra interlocutorilor. Atingerea 
scopurilor comunicării didactice este în legătură intrinsecă cu atingerea unor scopuri cu caracter personal şi 
interpersonal. 

Aşa stând lucrurile, specialiştii susţin că „este mai bine ca elevul să dea un răspuns greşit decât să nu dea 
deloc, pentru că, în acel moment, scopul participanţilor este de a continua interacţiunea", menţionează A.Bellaek 
şi R.Davitz (apud Ezechil, p.45). Astfel că, în pofida unui eşec la nivel informaţional, cu caracter şcolar, schimbul 
interpersonal există şi poate continua până la soluţionarea problemei care a făcut ca răspunsul să fie unul 
greşit şi, astfel, să se poată ajunge la obţinerea succesului în învăţare. După cum susţineau R.Davitz şi S.Bell, 
„... în orice comunicare partenerii se oferă reciproc în definirea relaţiei lor, sau fiecare caută să determine 
natura relaţiei care îl uneşte cu altul” (Davitz, Bell, p.305). 

Principiul interacţiunilor este susţinut de curentul de gândire cunoscut sub numele de Noua psihologie, 
care percepe comunicarea ca pe un mod în care se face văzută relaţia cu o persoană şi modul în care se vine 
cu o influenţă asupra ei (Mucchielli, p.89). A.Mucchielli apreciază că o astfel de viziune obligă la deplasarea 
interesului dinspre agenţii relaţiei educaţionale investigaţi singular şi dinspre procesele şcolare concepute şi 
ele separat ca predare – activitatea profesorului, şi învăţare – activitatea elevului, înspre înţelegerea, antici-
parea şi programarea modului de desfăşurare a relaţiei însăşi. L.Ezechil notează că într-o comunicare directă 
se operează, în acelaşi timp, în două registre: codul cognitiv informaţional şi codul afectiv – interpersonal, în 
funcţie de care pot fi diferenţiate două niveluri de comunicare, cu câte două ipostaze distincte: 

1) nivelul contactului interpersonal cu două ipostaze: recepţia mesajelor şi a interlocutorului; percepţia 
mesajelor şi a interlocutorului; 

2) nivelul schimbului interpersonal, cu cele două ipostaze: schimbul informaţiilor şi schimbul stărilor şi 
al atitudinilor (Ezechil, p.46-47). 
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3. Metode care caracterizează individul în relaţia lui cu altul 
Se desenează un dreptunghi împărţit în patru ecrane, cu denumirile: deschis, orb, ascuns, necunoscut, 

conform modelului Fereastra Johari (Ivey). Cadranul deschis conţine informaţii cunoscute de eu şi cunoscute 
de altul. Cadranul orb conţine informaţii pe care altul le are despre eu, dar pe care eul le ignoră. Cadranul 
ascuns conţine informaţii pe care eul le deţine despre sine, dar intenţionat nu le dezvăluie altuia. Cadranul 
necunoscut reprezintă zona a cărei existenţă a fost pusă sub semnul întrebării, deoarece include fenomene ale 
eului pe care nici eul şi nici altul nu le cunoaşte (Cocoradă, p.113) (Tab.2). 

Tabelul 2 

Lumină/Întuneric Eu vs. Lumină/Întuneric Alţii 

lumina zilei faţa ascunsă 
cunoscut de eu cunoscut de altul 

cunoscut de altul necunoscut de altul 
zona întunecată necunoscut 

necunoscut de eu necunoscut de eu 
necunoscut de altul necunoscut de altul 

 
Modul în care profesorul reuşeşte să se facă „acceptat” de către elevi depinde de realizarea deschiderii, 

fără rezerve, a canalelor de comunicare între cei doi actori ai actului educaţional, creând condiţii optime de 
receptivitate, permisivitate, deschidere şi cooperare. 

 
Concluzii 
Comunicarea educaţională urmăreşte să îndeplinească funcţii precum: satisfacerea feedback-ului (de reglare a 

cauzei prin efecte) şi, mai ales, a goal-oriented-ului (centrarea pe scop) (Ezechil, p.11). Scopul final este de-
păşirea stărilor iniţiale, promovarea autonomiei acţionale şi interacţionale a elevilor şi a grupurilor. 
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ELEMENTE DE PERSUASIUNE ÎN COMUNICAREA EDUCAŢIONALĂ 

Ionuţ VLĂDESCU 

Universitatea „Petre Andrei” din Iaşi, România 
 

Educational communication can be approached in terms of „action” or „influence” undertaken by teachers to deter-
minate changes in the students' personality. Teachers are persuasive agents who pursue clearly defined educational goals. 
Teacher's intention in constructing a argumentative discourse is not only to communicate solutions to problems addressed, 
but to lead students to share these too. There is not about obtrusion or constrain. In educational field often the outcomes 
depend on the success of persuasion, which plays a important role in interpersonal behavior. Teachers seek to persuade 
students to accept their messages or these are worth for their personality development by using verbal or even nonverbal 
techniques. Children do not accept unconditionally teachers or parents' messages. They need to be persuaded for 
addressing an academic topic, behaving in a certain way or involving in various activities. Therefore, we consider 
persuasion as an effective way for desirable changing in people' (students) activity and behavior who conscious receive, 
process and accept a message communicated by a influential source (teacher). 

 
 
1. Comunicarea ca proces de influenţă 
Acţiunile educative presupun instituirea unor relaţii de comunicare între profesori şi elevi, prin intermediul 

limbajului verbal sau al celui nonverbal, al căror scop este producerea unor modificări la nivelul persona-
lităţii celor ce sunt educaţi. Orice activitate educativă presupune procese şi relaţii de comunicare, mijlocite de 
cuvânt, imagine, gest, semn sau simbol. Despre comunicare putem vorbi în termeni de „acţiune” sau de „influenţă” 
întreprinsă cu scopul de a provoca schimbări la nivelul personalităţii elevilor. Scopurile urmărite de profesor 
sunt foarte variate: informarea, îndrumarea, captarea atenţiei, stimularea capacităţilor de învăţare, realizarea 
conexiunii inverse, aprecierea performanţelor, asigurarea transferului etc. 

Comunicarea poate avea loc într-una dintre următoarele posibilităţi sau în toate la un loc: o acţiune asupra 
altora, o interacţiune cu alţii şi o reacţie la alţii (D.McQuail, S.Windahl, 2001). Aşadar, ea presupune un efect. 
Ori de câte ori are loc comunicarea se produce o schimbare de stare, se întâmplă ceva care modifică relaţia 
participanţilor unul faţă de celălalt sau faţă de lumea exterioară. Schimbarea ţine de esenţa comunicării, în 
sensul că după ce a avut loc un astfel de proces, lucrurile nu mai sunt aceleaşi pentru participanţi, nici în ceea 
ce priveşte relaţia dintre ei. Există grade diferite ale prezenţei sau absenţei intenţionalităţii şi un continuum al 
tipurilor de efecte, variind de la cele deliberate şi neambigue până la cele mai imprevizibile şi aleatorii. 

Efectele comunicării şi, desigur, influenţa, pot fi privite, de exemplu, ca parte a unui proces de învăţare sau ca 
rezultat al activităţii de procesare a informaţiei de către un receptor sau ca o formă de adaptare funcţională de-
terminată de nevoile receptorului. Influenţa poate însemna fie a-1 determina pe celălalt să ţi se conformeze, fie 
pur şi simplu o mare similitudine de gândire şi comportament între transmiţător şi receptor. Chiar şi în forma 
persuasiunii, ea nu poate fi eficientă decât dacă e acceptată de receptor. Poate că cea mai bună caracterizare a 
influenţei este cea făcută de T.Parsons (1967), care o consideră un mecanism generalizat prin intermediul căruia 
sunt determinate atitudinile şi opiniile, în special în cadrul unui proces de interacţiune intenţionată. T.Parsons 
consideră influenţa drept un mijloc simbolic de persuasiune: ea determină decizia celuilalt de a acţiona într-un 
anumit fel pentru că simte că acesta este un lucru bun pentru el şi nu pentru că prin nonconformare şi-ar încălca 
anumite obligaţii. Un actor social poate încerca să obţină conformarea altuia fie influenţându-i intenţiile, fie 
manipulând în beneficiul său situaţia în care acesta se află. Comunicarea este rezervată, în cea mai mare parte, celui 
dintâi şi poate fi folosită pozitiv, în cadrul argumentaţiei raţionale sau negativ, activând anumite obligaţii ale 
celui supus procesului de influenţare. În aceste variante, influenţa este redusă la categoria unică a persuasiunii. 

 
2. Opinii şi dialog în comunicarea educaţională 
În general, prin cuvântul „opinie" desemnăm un punct de vedere pe care o persoană şi 1-a format asupra unui 

subiect. În momentul în care individul se confruntă cu o situaţie-stimul asupra căreia trebuie să se pronunţe, 
procedează la o prelucrare a datelor deţinute prin prisma propriului sistem de referinţă (cunoştinţe disponibile, ati-
tudini formate, sentimente, credinţe etc.), prelucrare în urma căreia rezultă o opinie asupra situaţiei respective. 
Într-un act de comunicare, informaţia transmisă sub formă de opinie reprezintă una din mai multe posibile pe 
care le-ar putea primi receptorul. Atât cel care o furnizează, cât şi cel care o primeşte admit, în mod implicit, 
că o astfel de informaţie este discutabilă, întrucât constituie rezultatul unei interpretări, anticipări sau evaluări 
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personale. Schimbul de opinii ocupă ponderea cea mai însemnată în cadrul comunicării dintre oameni, fie că 
e vorba de relaţii cotidiene, întâmplătoare şi pasagere, fie că e vorba de interacţiuni care au ca scop dezbate-
rea organizată a unor probleme importante. 

Opinia reflectă un mod personal de înţelegere, care stă sub semnul relativismului. De aceea, afirmarea 
unei opinii constituie un prilej de discuţie şi controversă. Datorită acestui fapt, o întreagă tradiţie filosofică, 
marcată de obsesia cunoaşterii ca luare în stăpânire a adevărului absolut, valabil oricând, oriunde şi pentru 
orice, a perpetuat un dispreţ profund faţă de opinie, pe care a denunţat-o ca fiind o formă inferioară de 
cunoaştere, fragilă şi instabilă (V.Florescu, 1973). În ton cu această atitudine, Platón, în Republica, acorda 
opiniei un loc intermediar între ştiinţă şi ignoranţă. Dispreţul a fost puternic alimentat, mai apoi, de către 
Scolastică şi raţionalismul modern. Pentru Kant, de exemplu, opinia presupune a considera ceva ca adevărat, 
dar cu conştiinţa unei insuficienţe în probare. 

În cadrul procesului educativ comunicarea îmbracă adesea forma dialogului sau a dezbaterii colective 
(polilogul). Între participanţi se stabileşte un schimb critic de opinii susţinute argumentativ, cu privire la o 
anumită chestiune pusă în discuţie. Procesul educaţional antrenează frecvent elevii în astfel de interacţiuni, 
pentru că aici foarte multe teme presupun soluţii opinabile. Desigur, multe adevăruri ale ştiinţei sunt asumate ca 
fiind indubitabile, deci de necontestat, întemeierea lor realizându-se prin demonstraţie. Dar sunt supuse stu-
diului şi domenii în care se manifestă o varietate bogată de opţiuni în înţelegerea omului şi a societăţii dintr-o 
perspectivă subiectivă, în care se confruntă puncte de vedere şi interpretări diferite. Adeziunea pentru o anumită 
opţiune şi-o dau cei care găsesc în ea temeiul cognitiv şi afectiv pentru propriile năzuinţe şi speranţe comprehensive. 

În multe situaţii educative se vehiculează cunoştinţe al căror adevăr nu poate fi pus sub semnul îndoielii, 
acestea fiind produsul unei cunoaşteri demonstrative, care are întotdeauna ca rezultat adevăruri necesare. Dar 
atunci când profesorul şi elevii se antrenează într-o acţiune comunicativă ce ia forma dialogului sau dezbaterii 
colective purtate asupra unei probleme, sunt elaborate mai multe răspunsuri posibile, răspunsuri conţinând 
fiecare o soluţie relativă la problema respectivă. Ideile astfel exprimate circumscriu un univers al judecăţii 
opinabile, care se înrădăcinează în experienţa cognitivă a subiectului.  În timp ce descripţiile cognitive sunt 
expresii ale unei raportări obiective la realitate, opiniile constau în adoptarea unei atitudini cognitive, dar şi 
afective, de natură subiectivă. Consecinţa unei astfel de atitudini este afirmarea unor puncte de vedere diferite 
asupra aceleiaşi probleme, lucru uşor de sesizat mai ales în cazul reflecţiei filosofice, marcate de opinii extrem 
de variate. Enunţurile aparţinând ştiinţelor socioumanistice, de exemplu, nu se pretează la proceduri de veri-
ficare la fel de puternice ca cele aplicabile enunţurilor aparţinând ştiinţelor naturii. Ele sunt considerate accep-
tabile în măsura în care nu sunt contradictorii şi se susţin reciproc. 

În comunicarea educaţională sunt vehiculate interogaţii, puncte de vedere diferite, perspective de interpre-
tare şi argumentare la care participanţii au ajuns printr-un demers de tip reflexiv. Aceştia îşi comunică reciproc 
opiniile, ca soluţii alternative, cu privire la problema pusă în discuţie, argumentându-şi fiecare poziţia şi 
căutând să-l atragă pe interlocutor de partea ideilor pe care le-a propus, îndepărtându-l, eventual, de altele. 
Dialogul este acea formă a comunicării în care fiecare din participanţi are acces, în orice moment, la fiecare 
din cele două roluri: emiţător şi receptor (întrebător şi respondent). Este foarte important ca cei implicaţi în 
dialog să se considere parteneri în soluţionarea unor probleme, dar nişte parteneri care văd lucrurile diferit, 
fapt pentru care trebuie lăsaţi să spună fiecare ce gândeşte şi să fie ascultaţi cu atenţie. Opiniile şi argumentele 
celuilalt trebuie înţelese şi luate în considerare, altfel relaţia dialogală nu poate fi eficientă. Între ei, subliniază 
Gh.Minai, este necesar să se stabilească „o relaţie interpersonală de comunicare simetrică, ca partenerii ce 
colaborează să întemeieze neconstrângător, unul pentru celălalt, o alternativă" la problema cu care se confruntă; 
această simetrie constă în faptul că „...dialoganţii au aceleaşi şanse şi disponibilităţi de a conduce dezbaterea, 
de a propune argumente, de a accepta sau respinge argumentele celuilalt, de a analiza valori specifice afirma-
ţiilor şi negaţiilor şi de a stabili sensurile obiectivelor" (1987, p.36). Nu este vorba aici de învingători şi învinşi, 
căci nimeni nu poate emite pretenţia că este atotştiutor. Dacă vreunul dintre interlocutori consideră că este 
singurul deţinător al adevărului şi că, în consecinţă, susţinerile sale nu pot fi puse la îndoială, atunci el va 
privi susţinerile celuilalt ca fiind sigur greşite şi, deci, de neluat în seamă. Dimpotrivă, dialogul presupune 
deschidere spre celălalt şi influenţare reciprocă a punctelor de vedere, căci interlocutorii nu comunică altceva 
decât opinii. Această formă de comunicare înlătură adeziunea necondiţionată la anumite puncte de vedere, 
considerate a priori ca fiind de neclintit, infailibile, definitive. 

Dialogul exclude recursul la argumentam ad hominem şi promovează confruntarea punctelor de vedere 
diferite, chiar divergente. Nu se renunţă la propria opinie în favoarea alteia, decât dacă aceasta este convingă-
toare prin forţa argumentelor care o susţin. Dialogul angajează subiecţii participanţi într-o confruntare colec-
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tivă, care presupune reflecţia critică asupra ideilor partenerului, aprofundarea, interpretarea şi corectarea lor. 
Pe baza confruntării se construiesc noile idei. Prin respingeri şi acorduri partenerii converg, de preferat persu-
asiv, spre o soluţie finală, care reprezintă o modalitate opinabilă comună asumată şi interiorizată. Dialogul nu 
se confundă cu o simplă transmitere de mesaje, specifică discursului monologal, ci este o formă a comunicării 
în care se produc problematizări şi mai multe soluţii posibile susţinute prin argumente. Fiecare dintre parti-
cipanţi comunică propria soluţie-alternativă şi caută să cerceteze critic propunerea partenerului. Are loc un 
schimb de opinii ce trebuie să permită degajarea unei soluţii comune pentru chestiunea pusă în discuţie. În 
lipsa acesteia ne-am afla în faţa unui aşa-zis „dialog al surzilor”. Angajarea în dialog presupune opţiunea 
deschiderii spre celălalt. Hotărâtoare este confruntarea punctelor de vedere asumate de către subiecţii impli-
caţi şi decizia ce va fi luată în perspectiva realizării acordului. Dar, acordul cu privire la o opinie nu poate fi 
obţinut decât prin forţa argumentelor care o susţin: „Argumentarea are un scop bine determinat: soluţionarea 
pe cale negociată a conflictelor de opinie. Dacă între doi indivizi există un conflict de opinie (o divergenţă de 
păreri în legătură cu susţinerea sau respingerea unei teze), nu există altă cale raţională la îndemână pentru 
soluţionarea (stingerea) acestuia decât administrarea dovezilor (probelor, argumentelor, temeiurilor) în favoarea 
sau în defavoarea tezei. În funcţie de forţa întemeietoare a dovezilor, conflictul de opinie va fi tranşat în contul 
unuia sau altuia dintre participanţii la relaţia dialogică" (C.Sălăvăstru, 2003, p.96). Fiecare dintre participanţii la 
dialogul argumentativ ţine la opinia sa şi se străduieşte, atât cât poate, să şi-o susţină, respingând-o, totodată, 
pe a celuilalt. Sunt iniţiate polemici, confruntări, dezbateri critice, care angajează inevitabil argumentarea pentru 
sau împotriva unei teze, ajungându-se, într-un final, la triumful celui care prezintă temeiurile cele mai puternice. 

 
3. Ce înseamnă a persuada? 
Persuasiunea a fost prezentă dintotdeauna în comunicarea interumană. În esenţă, aceasta este un act simbolic 

la baza căruia stă încercarea de a-i influenţa pe alţii. Grecii antici au fost primii care au sistematizat utilizarea 
persuasiunii denumind-o „retorică". O studiau în şcoli pentru a o folosi, mai apoi, în justiţie sau politică. Oraşele-
state erau organizate democratic, iar cetăţenilor li se permitea să dezbată problemele cotidiene. Filosofii greci, 
precum Aristotel, au încercat să descrie ce se întâmplă atunci când intervine fenomenul persuasiunii, iar majo-
ritatea constatărilor în această privinţă rămâne şi astăzi valabilă. El a definit retorica drept acea facultate de a 
sesiza, în orice situaţie, mijloacele existente pentru a convinge. Retorica se axează pe problemele demonstra-
ţiilor artistice sau stimulilor pe care un agent persuasiv îi poate crea sau manipula. De exemplu, acesta poate 
să inducă dispoziţii emoţionale prin alegerea anumitor cuvinte şi imagini şi poate să intensifice trăirile cu 
ajutorul tonului vocii, ritmului rostirii şi al volumului glasului. Demonstraţiile neartistice sunt cele care nu se 
află sub controlul agentului persuasiv (de exemplu, factorii situaţionali). 

În opinia lui Aristotel, persuasiunea se poate baza pe:  
a) Ethos, adică pe carisma şi credibilitatea sursei, ceea ce înseamnă că un vorbitor care are o anumită 

reputaţie (instruit, experimentat, cinstit, corect, cu simţul umorului etc.) şi se bucură de credibilitate în 
faţa publicului are şanse mai mari de a fi ascultat cu atenţie şi de a convinge. A determina o atitudine 
deschisă şi chiar încrezătoare din partea publicului poate chiar compensa anumite carenţe în exprimarea 
unor raţionamente; 

b) Pathos, adică pe apelul la factorul emoţional, la pasiune şi voinţă. Aceasta înseamnă că vorbitorul face 
apel la emoţiile ascultătorului şi se axează pe determinarea unor reacţii la nivel afectiv. Tot ce ţine de 
sfera sentimentală acţionează asupra atitudinii, în primul rând cu ajutorul afectelor şi mai puţin sau chiar 
deloc cu ajutorul raţiunii. Aristotel identifică următoarele valori consacrate sau virtuţi care stimulează 
emoţiile: justiţia, prudenţa, generozitatea, curajul, cumpătarea, mărinimia, omagierea, înţelepciunea. 

c) Logos, adică pe apelul la logic, la argumentare. Persuasiunea decurge din abordarea logică şi argumentată a 
discuţiei. Raţionamentele, dovezile, explicaţiile sunt menite să modifice concepţia publicului despre un 
anumit subiect şi să-i influenţeze convingerile şi atitudinile. Logosul se referă la stimulii intelectului 
sau la latura raţională a fiinţei umane. El se sprijină pe abilitatea publicului de a prelucra date, exemple 
sau mărturii într-un mod logic, formulând diferite concluzii. Agentul persuasiv trebuie să anticipeze 
cum va realiza audienţa acest lucru şi, deci, să estimeze modelele pe baza cărora aceasta prelucrează 
informaţia şi ia decizii. 

Conform teoriei aristotelice, persuasiunea se poate baza pe unul dintre aceste elemente sau pe o combinaţie 
a lor. Pe lângă aceste trei tipuri de demonstraţii artistice, Aristotel a identificat şi aşa-numiţii topoi (locuri 
comune sau teme care pot furniza stimuli persuasivi logici) şi a apreciat că stimulii emoţionali constituie 
virtuţile pe care le preţuiau cetăţenii greci. 
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Interesul manifestat pentru persuasiune s-a perpetuat în operele filosofilor romani, din aceleaşi motive ca 
şi în cazul grecilor. Cicero a identificat cinci elemente ale acesteia: invenţia sau descoperirea dovezilor şi a 
argumentelor, organizarea lor, stilizarea artistică, memorarea şi rostirea meşteşugită. Quintilianus, la rândul 
său, a adăugat că un agent persuasiv trebuie să fie un om de o calitate cel puţin egală cu talentul lui oratoric. 
Observăm cu uşurinţă că primele definiţii s-au focalizat asupra sursei mesajului şi măiestriei agentului persuasiv 
în conceperea discursului. 

Abordările moderne au adus schimbări semnificative în definirea persuasiunii. Astfel, W.Brembeck şi 
W.Howell au definit persuasiunea ca fiind „o încercare conştientă de a schimba gândurile şi acţiunile, manipulând 
motivaţiile oamenilor în raport cu ţelurile predeterminate" (1952, p. 24). Un alt autor, W.Fotheringham (1966), 
identifică persuasiunea cu acel complex de efecte asupra receptorilor provocat de mesajul persuasiv. Chiar şi 
mesajele neintenţionate, receptate din întâmplare, pot fi persuasive dacă schimbă atitudinile, convingerile sau 
acţiunile auditoriului. 

În general, persuasiunea este privită drept un proces modificator de atitudini, credinţe, opinii, comportamente. 
Accentul este pus pe sursa mesajelor, pe măiestria agentului persuasiv. Dar, după cum arată K.Burke (1970), 
ea se produce numai dacă există cooperare între sursă şi receptor. Continuând această idee a lui K.Burke,  
Ch.U. Larson oferă următoarea definiţie: „Persuasiunea este crearea împreună a unei stări de identificare între 
sursă şi receptor, ca urmare a utilizării simbolurilor” (2003, p.26). De îndată ce te identifici cu o lume pe care 
un agent persuasiv doreşte să o îndrăgeşti, persuasiunea s-a produs. În această definiţie, arată însuşi autorul 
ei, persuasiunea nu este focalizată pe sursă, mesaj sau receptor, ci pe toate acestea în mod egal. Ele coope-
rează pentru a crea un proces persuasiv. Ideea de a crea împreună procesul persuasiv înseamnă că ceea ce se 
petrece în mintea receptorului este la fel de important ca şi intenţia sursei sau conţinutul mesajului. Orice 
persuadare presupune autopersuadare. Rareori suntem persuadaţi dacă nu luăm parte efectiv la acest proces. 
Aşadar, persuasiunea rezultă întotdeauna din eforturile combinate ale sursei şi receptorului. 

Persuasiunea este procesul de schimbare a opiniilor, atitudinilor sau comportamentului unor persoane con-
ştiente că se urmăreşte această schimbare prin expunerea la mesaje transmise cu scopul de a influenţa opiniile, ati-
tudinile sau comportamentele lor. Acceptarea acestei definiţii permite distincţia dintre persuasiune şi manipulare. 
Precizarea că persoana persuadată îşi dă seama că mesajul este construit şi transmis pentru a o influenţa dife-
renţiază persuasiunea nu doar de manipulare, dar chiar şi de publicitate. De aceea, persuasiunea poate fi con-
siderată o modalitate organizată şi dirijată conştient de influenţare a unei persoane sau a unui grup, apelând la 
o argumentaţie logică, susţinută afectiv şi motivaţional, în scopul impunerii unor idei, opinii, atitudini sau 
comportamente care iniţial nu erau acceptate sau agreate de către cei vizaţi. Persuasiunea constituie una dintre 
principalele forme de exercitare a influenţei, permiţând compararea raţională a opiniilor şi adoptarea unor noi 
concepţii şi atitudini care se dovedesc superioare, pe fondul respectării dreptului la opţiune al interlocutorilor. 

Persuasiunea este o formă de influenţă, prin care oamenii sunt convinşi să adopte anumite idei, un anumit 
tip de gândire, o anumită atitudine sau acţiune prin intermediul unor tehnici de natură raţională sau afectivă. 
Persuasiunea este un concept foarte larg, iar sintagma „a fi persuasiv" se poate aplica şi în cazurile în care 
modificarea convingerii s-a realizat fără ajutorul logicii sau al dovezilor, însă aproape niciodată nu se poate 
vorbi despre persuasiune realizată prin forţă. 

 
4. Caracterul persuasiv al comunicării educaţionale 
Profesorii sunt agenţi persuasivi care urmăresc atingerea unor obiective educaţionale clar definite. Intenţia 

profesorului ce construieşte un discurs argumentativ nu se rezumă doar la a comunica soluţii pentru problemele 
luate în discuţie, ci se extinde şi la a-i determina pe elevi să le împărtăşească, ceea ce este posibil prin inter-
mediul argumentării – unul dintre mijloacele de care el se poate folosi pentru a influenţa opinia, atitudinile 
sau comportamentul celor cu care comunică. Profesorul şi elevii îşi comunică unii altora gândurile, încercând 
să se convingă de adevărul, de utilitatea unei idei sau a unei decizii. Uneori, interlocutorul nu crede, nu acceptă 
ceea ce i se spune şi atunci punctele de vedere exprimate trebuie argumentate, adică probate într-un anumit 
fel. În general, căile prin care profesorul îi poate influenţa pe elevi sunt: 

1) Autoritatea – profesorul emite dispoziţii obligatorii sau impune ascultare elevilor în temeiul unui statut 
şi al unor calităţi pe care şi le afirmă într-un sistem organizat de relaţii; 

2) Constrângerea – profesorul face apel la puterea pe care o are pentru a determina un anumit comporta-
ment din partea elevului; 

3) Persuasiunea – profesorul urmăreşte să obţină adeziunea la ideile expuse mergând pe calea imagina-
ţiei, a emoţiei şi a sugestiei auditoriului. 
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Referitor la acest de pe urmă mijloc de influenţare, profesorul concepe mesajul în aşa fel încât să folosească 
particularităţile afective, sentimentele şi emoţiile elevilor săi. Succesul persuasiv al mesajului transmis depinde 
în bună măsură de priceperea sa de a exploata starea afectivă a elevilor. Rezultatul obţinut este convingerea 
acestora de pe urmă de a adopta o opinie, o atitudine sau de a iniţia o acţiune sugerată de profesor. 

La convingere se poate ajunge prin intermediul argumentării, care se caracterizează printr-un efort conştient 
al profesorului de a-i influenţa pe elevi prin intermediul stimulilor folosiţi într-un mesaj. În încercarea de a 
convinge accentul se pune pe premisele logice, fără a le ignora însă pe cele afective. 

În relaţiile sale cu elevul, profesorul poate acţiona direct, prin interdicţii exprimate într-o manieră constrân-
gătoare categorică: îţi interzic să mai dovedeşti comportamentul X sau îţi interzic să mai gândeşti în felul 
acesta despre.... Dar, el poate proceda şi printr-un ocol epistemic, încercând să modifice convingerile interlo-
cutorului său, argumentându-i de ce un astfel de comportament nu este dezirabil. Prin argumentarea interdic-
ţiei, elevul urmează să ajungă la convingerea că respectiva interdicţie este legitimă. Asumarea unui anumit 
tip de comportament este voită, căci concluziile argumentelor prezentate nu sunt constrângătoare, zicând 
după O.Reboul (1991), ci determină o adeziune ce va declanşa la nivelul receptorului dispoziţia necesară 
declanşării acţiunii dorite, la momentul oportun. Întregul demers este conceput în aşa fel încât să modifice o 
stare de lucruri preexistentă (dispoziţiile epistemice, afectiv-atitudinale şi acţionale ale elevului).  

Câmpul educaţional este invadat de persuasiune, care se dovedeşte tot mai importantă în motivarea şi spri-
jinirea pentru a învăţa şi a se implica. Nu este însă vorba de o impunere, de o constrângere, deoarece „actul 
persuasiv nu presupune pentru nimeni obligativitatea de a acţiona într-un anume fel, ci, mai degrabă, oferă 
argumente logice, emoţionale şi culturale în sprijinul eventualei asumări a acţiunii respective” (Ch.U. Larson, 
2003, p.15). În domeniul educaţiei, rezultatele acestui proces depind de multe ori de succesul persuasiunii, 
care joacă un rol important în comportamentul interpersonal şi în cel intrapersonal (autopersuadarea). Zilnic, 
copiii acceptă sau resping sfaturile profesorilor sau ale părinţilor pe baza comunicării interpersonale cu aceştia. 
Mai mult, ei zilnic sunt persuadaţi în viaţa privată sau în locurile publice prin intermediul discursurilor, recla-
melor, programelor de radio şi televiziune, prin articole de ziar sau de revistă. De cele mai multe ori, în comu-
nicarea educaţională nu se transmit mesaje persuasive, dar cei educaţi se află frecvent în situaţia de a fi con-
vinşi de către educatori, adică sunt receptori şi consumatori de mesaje persuasive. Copiii nu acceptă necondi-
ţionat ceea ce le spun profesorii sau părinţii şi au nevoie să fie convinşi pentru a aborda subiecte de interes la 
şcoală, pentru a adopta anumite comportamente sau pentru a se angrena în diverse activităţi. 

 
5. Calităţi ale agentului persuasiv 
1) Agentul persuasiv trebuie să dovedească abilitatea de a identifica felul în care publicul va recepta şi 

prelucra informaţia, de a construi argumente şi de a le utiliza eficient. Principala trăsătură care pare să carac-
terizeze oratorii consideraţi persuasivi şi credibili este priceperea, adică deţinerea de cunoştinţe şi experienţe 
suficiente referitoare la subiectul abordat. Altfel spus, avem tendinţa de a acorda mult mai mult credit ideilor şi 
sfaturilor venite din partea experţilor, decât celor date de persoane neavizate. De asemenea, contează siguranţa, 
dinamismul, carisma, calitatea vocii, grija în alegerea cuvintelor, contactul vizual, gesturile, folosirea unui 
limbaj expresiv, folosirea unor gesturi premeditate strategic. Toate acestea amplifică ethos-ul agentului persuasiv. 

2) Cum poţi fi convingător? Nu doar prin ceea ce spui (raţionalitatea discursului), ci şi prin felul în care 
aduci de partea ta convingerile publicului, cu încărcătura lor emoţională şi, în ultimă instanţă, prin credibili-
tatea pe care o inspiri. Credibilitatea este elementul-cheie al influenţării. Un profesor este credibil atunci când 
construieşte mereu în ochii elevilor imaginea unei persoane pe care ei se pot baza. El poate face acest lucru 
oferind îndeosebi informaţii la nivelul nevoilor şi aşteptărilor elevilor, fiind sincer, precis şi congruent. 

3) Impunerea „adevărurilor", inevitabil provizorii, pe care le vehiculează persuasiunea depinde de încre-
derea de care se bucură cel care le vehiculează. Convingi prin ceea ce spui, prin ceea ce provoci spunând, 
prin ceea ce eşti. Este necesar ca profesorul să arate că este competent în chestiunile la care se referă şi, mai 
presus de orice, că este sincer, că îşi asumă întru totul punctul de vedere pe care îl susţine. El trebuie să arate 
că îl interesează cei cărora li se adresează, că opiniile şi opţiunile lor sunt importante pentru el, că ceea ce 
vrea să arate este clar şi coerent, că ideile pe care le vehiculează sunt fundamentate şi bine structurate. 

4) O puternică armă a influenţării este propria integritate. De ce integritatea este cea mai puternică armă a 
persuasiunii? Pentru că ea desemnează, pe lângă corectitudine, probitate sau incoruptibilitate, însuşirea de a 
fi congruent. Aceasta înseamnă că ceea ce spunem corespunde cu ceea ce gândim şi, apoi, cu ceea ce facem. 
O persoană se va simţi congruentă atunci când nu există nici un conflict între mediul în care se află şi valorile, 



Seria “{tiin\e ale educa\iei” 
Pedagogie ISSN 1857-2103 

 93

comportamentele şi abilităţile sale sau conştiinţa sa de sine, iar toate acestea sunt în armonie cu un scop situat 
dincolo de propria persoană. Mai simplu spus, integritatea unei persoane se păstrează atunci când valorile sale 
corespund cu ceea ce face în locul în care este. Ea se pierde atunci când nu respectă aceste corespondenţe. 

5) La nivelul auditoriului acţionează o altă serie de factori care condiţionează eficienţa actului persuasiv: 
tipul de personalitate, permeabilitatea conjuncturală la argumentarea persuasivă, predispoziţia pozitivă, moti-
vaţia în raport cu mesajul transmis, relaţiile dintre participanţi ş.a. Anumite trăsături de personalitate influen-
ţează semnificativ sensibilitatea la persuasiune. Persoanele dominatoare, rigide în concepţii, cu o imagine de 
sine hipertrofiată, sunt foarte greu de convins, mai ales în condiţiile în care şi alţi factori acţionează în acelaşi 
sens. La polul opus se află persoanele submisive, sugestibile, cu o mare flexibilitate intelectuală, tolerante, cu 
o scăzută încredere în sine, vulnerabile afectiv şi necompetitive. Imaginea de sine are o influenţă apreciabilă 
asupra permeabilităţii la persuasiune. Persoanele cu o slabă încredere în ele însele sunt uşor influenţabile din 
cauza nevoii intense de aprobare şi acceptare din partea altora: ideile avansate de către cei din jur le par mai 
valoroase, iar însuşirea acestora reprezintă şi o modalitate implicită de a fi recunoscute şi acceptate de către 
cei ce le promovează. 

 
Concluzii 
Folosind anumite tehnici verbale şi chiar nonverbale, profesorii urmăresc să-i convingă pe elevi să le 

accepte mesajele sau că acestea sunt benefice pentru formarea personalităţii lor. Este evident că în ceea ce 
priveşte relaţia comunicativă la clasă asentimentul elevului la ceea ce înseamnă stabilirea unei relaţii educa-
ţionale benefice depinde uneori mai mult de aspectul comunicării profesorului (cum comunică), decât de 
conţinutul ei informaţional (ce comunică). Putem considera persuasiunea ca fiind o cale eficientă de schim-
bare favorabilă în activitatea şi comportamentul unor persoane (elevii), care în mod conştient receptează, 
prelucrează şi acceptă un mesaj comunicat de o sursă influentă (profesorul). Deşi nu toate mesajele sunt la 
fel de credibile şi/sau atrăgătoare, este evident că audienţa (clasa de elevi) este influenţată atât de aceste 
caracteristici, cât şi de alte elemente ale procesului de comunicare. Practica vieţii şcolare atestă că receptorii 
pot fi atraşi în procesul comunicării persuasive atât de aspectele formale, aparente, cât şi de caracteristicile de 
conţinut ale sursei şi mesajului. Fără a diminua valoarea acestor caracteristici, putem spune că ceea ce are cu 
adevărat importanţă constă în faptul că reuşim să fim receptaţi, acceptaţi, înţeleşi de interlocutor şi că provo-
căm o schimbare favorabilă în comportamentul său. 
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FORMAREA COMPETENŢELOR DE AUTOEVALUARE LA ELEVI –  

UN IMPERATIV DICTAT DE CONTEMPORANEITATE 

Maria ZACUŢELU 

Catedra Ştiinţe ale Educaţiei 
 

Au fil du temps, il m’est apparu important de soutenir particulièrement le développement des’habiletés d’autoévaluation 
chez mes élèves. Cette préoccupation a pris de plus en plus d’importance alors que j’approfondissais ma compréhension 
de la notion de métacognition et que je faisais des liens avec le développement des compétences et de l’autonomie 
intellectuelle. 

Les objets à autoévaluer peuvent être de diverses natures: la qualité d’un produit, d’une activité, d’un projet; l’efficacité 
d’un processus ou d’une démarche; les caractéristiques personnelles, ses points forts, ses points faibles, ses comportements, 
ses réactions, ses capacités, sa contribution, son intégration; sa compétence dans un domaine spécifique, le degré, le niveau 
de développement de cette compétence, sa progression, son autonomie, l’état de ses ressources personnelles (connaissances, 
habiletés, attitudes), sa capacité à identifier et à exploiter des ressources externes pertinentes.  

 
 

Astăzi societatea are nevoie de persoane competente, capabile să se adapteze condiţiilor socioeconomice 
mereu în schimbare, de persoane ce au formate şi dezvoltate diferite competenţe. 

În Le Petit Larousse se menţionează similitudinea dintre capacitate, competenţă şi abilitate, dar definiţiile 
se raportează în special la domeniul juridic. 

Competenţa este aptitudinea unei persoane de a decide; este cunoaşterea aprofundată într-o materie; este 
capacitatea recunoscută într-o anumită materie, ceea ce dă dreptul de a judeca. 

Conform unor concepte, competenţa implică un nivel înalt de performanţă (U.Şchiopu). Alţi autori consideră 
că termenul „competenţă” se referă la un nivel minim al performanţei, în timp ce „standardul solicită desfă-
şurarea unei activităţi la un nivel de performanţă”; „competenţa este un ansamblu de cunoştinţe şi de savoir-
faire în măsură să permită realizarea, într-o manieră adaptată, a unei sarcini sau a unui ansamblu de sarcini”. 

Competenţa este percepută ca „o abilitate însuşită, graţie asimilării de cunoştinţe pertinente şi experienţei, 
care consistă în circumscrierea şi rezolvarea unor probleme specifice”. 

Competenţă înseamnă „abilitatea, capacitatea care permite reuşita în exercitarea unei funcţii sau în 
exercitarea unei sarcini”. 

Competenţa este „capacitatea uni persoane de a exercita o responsabilitate sau de a executa o sarcină”. 
Putem remarca că în unele definiţii sunt stabilite corelaţii între competenţă – capacitate – aptitudini, care 

subliniază o idee primordială, aceea a competenţei ca ansamblu integrator. 
Astfel, în viziunea lui I.Maciuc, competenţa reprezintă cunoştinţe ce au devenit operaţionale, ceea ce 

presupune flexibilitate comportamentală, adaptabilitate, dar şi un grad sporit de eficienţă. 
Din aceste considerente, competenţa poate fi descrisă drept o capacitate intelectuală ce operează cu 

variate posibilităţi de transfer (capacitatea de a comunica, decide, selecta, evalua date, informaţii, relaţii), 
capacitate care îşi asociază componente afective şi atitudinale, de motivare a acţiunii. Competenţa implică 
complexe integrate de cunoştinţe, abilităţi, capacităţi şi atitudini. 

Am putea concluziona că, de fapt, competenţa este importantă prin funcţionalitatea ei anume atunci când 
persoanei i se cere soluţionarea unei probleme anumite, estimarea nivelului de realizare în circumstanţe reale. 

În ţările membre ale Uniunii Europene se promovează o abordare funcţională a competenţelor. Reforma 
VET (European Vocational Training) este orientată spre a crea un model de calificare pe bază de competenţe. 
Dezavantajul acestei abordări constă în concentrarea mai degrabă asupra competenţelor „aparente” decât 
asupra achiziţiei sistematice de cunoştinţe, accentul punându-se pe competenţele funcţionale, pe modalitatea 
şi capacitatea de a lucra în standardele relevante. 

Astfel, în crearea şi dezvoltarea standardelor profesionale conform reformei VET se consideră competenţă 
„descrierea a ceva ce o persoană care lucrează în acest domeniu ar trebui să poată face”. 
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Competenţa, la rândul său, este alcătuită din cinci componente: 
• componenta cognitivă (cunoştinţe, înţelegere şi experienţă); 
• componenta funcţională (aptitudini); 
• componenta personală (a ştii cum să te comporţi); 
• componenta etică (valori personale şi profesionale); 
• metacomponenta (capacitatea de a face faţă incertitudinii şi criticii). 
Abordarea multidimensională a competenţei se produce în Germania şi în Franţa către anii ’80-90 ai 

secolului al XX-lea. Iniţial, se dezvoltă aspectele conceptuale ale competenţei, apoi cel al abordării şi 
dezvoltării a noi modele de competenţe, fiind determinat rolul lor în dezvoltarea şi evaluarea individuală. 

Abordarea franceză este mai amplă, considerându-se: 
− savoir (cunoştinţe); 
− savoir- faire (funcţionale: perceperi/deprinderi); 
− savoir-etre (comportamentale); 
− savoir-vivre (atitudini). 
Astfel, s-ar putea argumenta că o definiţie de competenţă se bazează pe patru aspecte: cunoştinţe (savoir), 

experienţă (savoir-faire), caracteristici comportamentale (savoir-etre) şi (savoir-vivre) atitudini. 
În 1996, şi sistemul educaţional german, în urma unei reforme, a evoluat la „competenţe”. Acestea sunt 

împărţite în competenţe de activitate – handlungskompetenz (dorinţa şi capacitatea de a soluţiona probleme 
şi de a face faţă provocărilor, bazate pe cunoştinţe, precum şi competenţa de a evalua rezultate), competenţe 
personale – personalkompetenz (competenţa de a evalua şi alege anumite direcţii de dezvoltare în unele 
domenii din viaţa cotidiană), competenţe cognitive – sachkompetenz (competenţa de a gândi şi acţiona în 
mod eficient, dezvoltând competenţele cognitive şi cele funcţionale) şi competenţe sociale – soziakompetenz 
(competenţa de a acţiona etic, responsabil, dezvoltând respectul faţă de cei din jur şi faţă de sine). 

Cea mai de succes se consideră abordarea multidimensională a competenţei (cum ar fi exemplul propus 
de Francoise Delamare, Le Deist şi Jonathan Winterton), deoarece modelele unidimensionale nu reflectă în 
mod adecvat conceptul de „competenţă”. Modelul multidimensional reflectă cu o mai mare precizie natura 
interacţiunii dintre cunoştinţe, abilităţi şi competenţe sociale, care reprezintă cheia spre performanţă. 
Competenţele necesare pentru o exercitare eficientă a unei activităţi se reflectă în patru dimensiuni: cognitive, 
sociale, funcţionale şi în dimensiunea meta. 

Meta-competenţele se consideră deschiderea spre formarea de noi competenţe. Prin combinarea acestor 
competenţe în proporţii diferite, vom obţine competenţe practice. Prin modelul multidimensional al compe-
tenţelor toate abordările de mai sus nu vin în conflict, ci se află în corelaţie, prezentată printr-un tetraedru. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fig.1. Modelul competenţei propus de F.Delamare, L.Deist şi J.Winterton. 

 
În literatura rusă la acest subiect pot fi distinse două noţiuni: „компетентность” şi „компетенция”. Aceste 

două noţiuni, care la prima vedere par a fi identice, au semnificaţii diferite, „компетенция” referindu-se la o 
abilitate anume pe care o posedă individul, în timp ce „компетентность” reprezintă un ansamblu de compe-
tenţe pe care le deţine individul. 

Nu am putea contrazice părerea lui Y.G. Tatur, care susţine că competenţele sunt caracteristici (calităţi) 
individuale ce permit implicarea şi activitatea în anumite domenii. Baza acestei calităţi sunt cunoştinţele, 
informarea şi conştientizarea, experienţa socioumană. În consecinţă, educaţiei îi revine rolul cel mai important 
în modelarea noii identităţi. 

Sociale 

Meta 
Cognitive Funcţionale 



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  

Revist= [tiin\ific= a Universit=\ii de Stat din Moldova, 2011, nr.9(49) 

 96

Din contextul celor expuse derivă şi necesitatea de a sprijini dezvoltarea competenţelor de autoevaluare la 
elevi. Această preocupare a devenit cu mult mai importantă odată cu aprofundarea conceptului de metacogniţie 
şi corelarea acesteia cu dezvoltarea competenţelor de autoevaluare şi a autonomiei intelectuale. 

Autoevaluarea poate fi examinată atât ca o modalitate de dezvoltare a competenţelor de formare şi dez-
voltare personală, cât şi ca o perspectivă de apreciere şi notare. Astfel, am putea menţiona necesitatea de 
formare la elevi a competenţelor de autoevaluare, ceea ce îi va ajuta să evalueze ei înşişi şi să se autoaprecieze, 
factor esenţial pentru a putea înţelege sensul evaluării şi al aprecierilor făcute de către profesor. În consecinţă, 
autoevaluarea trebuie să devină o cale de învăţare. 

În contextul practicilor de autoevaluare se disting conceptele de autotest, autoexaminare şi de autocorectare. 
Autoevaluarea este mai degrabă o apreciere reflexivă decât o decizie argumentată. Potrivit lui G.Scallon, ea 
este o „apreciere, reflecţie critică a valorilor anumitor idei sau a produsului muncii elevului, evoluţia unor 
situaţii, proceduri şi căi de învăţământ în aspect calitativ, având la bază unele criterii stabilite de elevii înşişi”. 
L.Legendre precizează două condiţii inerente necesare autoevaluării. Una dintre ele ţine de stabilirea unor 
criterii şi obiective stricte, iar a doua cere subiectului capacitatea de a face judecăţi, aprecieri cât mai obiective 
despre el însuşi. 

Autoevaluarea este, în sine, o primă abordare calitativă a gândirii critice. Aceasta este o întoarcere reflexivă 
la un proces, un rezultat al unei activităţi etc. Ea conduce la o constatare pe care un elev o face la examinarea 
comportamentului şi viziunilor sale, precum şi în momentul comentării rezultatelor activităţii. G.Scallon atrage 
atenţia asupra faptului că dezvoltarea competenţelor de autoevaluare este o tendinţă importantă în educaţie. 
În opinia sa, competenţa de autoevaluare este o necesitate a dezvoltării proprii, altfel spus – know-how-ul 
propriu, adică elevul urmează să dobândească nişte obişnuinţe necesare pentru a integra cunoştinţele acumulate. 
Aşadar, autoevaluarea este percepută ca o apreciere reflexivă, ca o decizie, un rezultat, o conştientizare, o 
tendinţă şi presupune un efort substanţial din partea celor implicaţi în acest proces. 

În procesul de dezvoltare a competenţelor complexe şi generale, conceptul de autoevaluare capătă o altă 
valoare decât o simplă apreciere de sine. În plus, ea este atât un calificativ, cât şi o abilitate de dezvoltare, 
orientată spre trei domenii (pe trei axe): autonomie intelectuală, metacogniţie şi dezvoltare de competenţe în 
general. Astfel, practica de autoevaluare devine mai degrabă un obiectiv de formare decât o simplă activitate 
ce ţine în vizor sala de clasă. Evidenţiind acest obiectiv, se recunoaşte o caracteristică formativă şi educativă 
a autoevaluării, care promovează dezvoltarea progresivă, responsabilitatea şi autonomia intelectuală. În 
acelaşi spirit, se creează situaţii de predare-învăţare concepute special pentru a atinge acest obiectiv. 

Procesul de autoevaluare presupune, totodată, activarea potenţialului copilului, în scopul transformării şi 
restructurării sale, asigurând astfel un sens ascendent dezvoltării intelectuale a personalităţii. 

În acest sens, principalele atuuri ale autoevaluării, care servesc drept răspuns la întrebarea „de ce?”, ar fi 
următoarele; 

• În plan personal, autoevaluarea oferă elevilor ocazia de a-şi dezvolta autonomia, deoarece ei ajung să 
transfere în diverse situaţii abilitatea de a evalua realizările proprii; 

• În plan pedagogic, autoevaluarea permite elevilor să îndeplinească o funcţie altădată rezervată strict 
profesorului, care, la rândul său, ar dispune astfel de mai mult timp pentru a satisface nevoile individuale ale 
elevilor. 

• În plan profesional, elevii îşi dezvoltă, prin practicarea autoevaluării, abilităţi din ce în ce mai importante 
în lumea muncii, unde se întâmplă adesea ca o persoană să fie nevoită să împărtăşească aprecierea propriei 
sale performanţe. 

La etapa liceală de studii, un elev independent urmăreşte obiective personale, explicite şi ierarhizate, dispune 
de o gamă de strategii de învăţare, exerciţii de opţiuni pentru realizarea obiectivelor sale şi este capabil să 
identifice progresul şi eşecurile, precum şi, în legătură cu opţiunile sale, să suporte consecinţele ultimelor. 

Aprofundarea strategiilor de control afectează în mod direct competenţele de autoevaluare, procesul de 
evaluare constând în informare, în monitorizarea gândirii, aprecierea activităţilor cognitive, stabilirea rolului 
şi a eficacităţii lor. Prin urmare, strategiile de control permit monitorizarea a ceea ce este de făcut, verifică 
progresul, evaluează şi dirijează procesul în conformitate cu ceea ce se aşteaptă, corelează relevanţa paşilor 
în proces spre succesul aşteptat. Astfel, controlul este o analiză, un diagnostic al calităţii „produselor” şi 
proceselor. Prin urmare, dezvoltarea competenţelor de autoevaluare conferă elevului un grad sporit de 
autonomie şi îi oferă posibilitatea de a-şi crea o imagine cât mai obiectivă asupra posibilităţilor proprii, 
asupra succeselor sau insucceselor personale, precum şi posibilitatea de a-şi identifica locul ocupat în cadrul 
colectivului de elevi, în acelaşi rând posibilitatea de a-şi regla şi ameliora propria activitate. 
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Având în vedere renovările în sfera învăţământului, am putea menţiona că majoritatea programelor de 
studii includ autoevaluarea ca o componentă indispensabilă a evaluării, fie în obiectivele generale ale curriculei, 
fie în lista obiectivelor de referinţă şi a standardelor sau în criteriile de performanţă. În acest context de idei, 
multe criterii de performanţă sunt sugerate pentru a sprijini şi a evalua dezvoltarea competenţelor de autoevaluare, 
indiferent de punctele forte şi slabe. În cele din urmă, putem conchide că unul dintre scopurile educaţiei este 
de a continua în toate programele de gimnaziu şi de liceu promovarea dezvoltării gândirii reflexive şi critice, 
iar toate acestea elevul trebuie să le raporteze la sine pentru a conştientiza nivelul său de performanţă. 

Subiectele autoevaluării pot fi de diferită natură: calitatea unui produs ori a unei activităţi, un proiect şi 
modul lui de realizare, eficacitatea unui proces sau abordarea unei probleme. Caracteristici personale, punctele 
forte, punctele slabe, propriile reacţii şi capacităţile, precum şi competenţele într-un anumit domeniu, gradul 
şi nivelul de dezvoltare al oricărei capacităţi de asemenea pot servi drept subiecte de cercetare a autoevaluării. 
Pe de altă parte, creşterea autonomiei sale, starea resurselor personale (cunoştinţe, aptitudini, atitudini), 
abilitatea de a identifica şi a exploata resursele externe relevante reprezintă aspectul complexităţii subiectelor 
autoevaluării. G.Scallon, de asemenea, sugerează ideea că elevii ar trebui să evalueze în cele din urmă ei 
înşişi propria lor capacitate de a evalua. 

În încercarea de a formula o definiţie a competenţelor de autoevaluare, am conchis:  
„Competenţa de autoevaluare reprezintă estimarea şi aprecierea nivelului propriu de cunoaştere, 

flexibilitate comportamentală, adaptabilitate cu un grad sporit de eficienţă în conformitate cu standardul 
evaluativ manifestat în situaţie concretă”.  

Dezvoltarea competenţelor de autoevaluare la elevi este un proces complex care depinde în egală măsură 
atât de profesor, cât şi de elev şi, nu în ultimul rând, de mediul în care se realizează procesul. Reuşita dezvoltării 
competenţelor de autoevaluare este determinată de elev şi de atitudinea acestuia faţă de proces, de mediul 
familial, precum şi de cel social (clasa de elevi şi profesorul). 

Familia are un rol deosebit în cadrul realizării unei autoevaluări corecte prin promovarea unui sistem de 
exigenţe, prin atitudinea pe care o are faţă de rezultatele şcolare şi prin modul interpretării acestor rezultate. 
Anume în familie trebuie cultivat spiritul unei autoaprecieri corecte şi obiective a rezultatelor muncii sale în 
corelare cu efortul depus şi calitatea celor realizate. Deseori familia se face responsabilă de crearea unor 
situaţii de criză în procesul de autoevaluare, şi anume: subevaluarea ori supraevaluarea posibilităţilor proprii. 

Mediul şcolar şi social este de fapt arealul ce include contribuţia profesorului, a grupului de elevi şi a 
relaţiilor interpersonale ce se manifestă în acest colectiv la dezvoltarea competenţelor de autoevaluare. 
Astfel, contingentul de elevi din clasă reprezintă scara de comparare şi ierarhizare ce poate fi realizată de 
către individul antrenat în proces. Anume aici, în clasă, elevul are posibilitatea de a fi apreciat prin comparare şi 
confruntare în raport cu ceilalţi membri ai colectivului, are şansa să compare singur propriile rezultate 
şcolare cu cele ale colegilor săi, precum şi să se bucure de posibilitatea de a fi apreciat de către colegi. De 
asemenea, rezultatele celorlalţi reprezintă un punct de referinţă pentru atingerea unor idealuri educaţionale. 

În acest context am putea conchide că mediul şcolar poate avea un efect stimulativ în procesul de dezvoltare 
a competenţelor de autoevaluare. Însă, în acelaşi timp există probabilitatea unei influenţe negative din colectiv, 
care ar putea genera diminuarea calitativă a procesului de formare a competenţelor, precum şi corectitudinea 
aprecierilor făcute de către colectiv şi elev în parte. Aspectul negativ al influenţei mediului şcolar ar putea fi 
generat de relaţiile interpersonale existente între colegii de clasă, de spiritul exagerat de competiţie ce ar 
putea să existe între colegi, precum şi de atitudinile de simpatie şi antipatie ale unor membri ai colectivului. 

Este evident şi faptul că un rol primordial în acest mediu revine profesorului, care, realizând o evaluare 
corectă şi argumentată, are menirea dirijării spre o autoevaluare corectă şi de perspectivă. După cum menţio-
nează F.Mogonea, citându-i pe mai mulţi autori, „aprecierile sale repetate, evaluările sale devin prin interio-
rizare autoaprecieri, autoevaluări”. Urmează să ţinem cont şi de faptul că în aprecierile sale profesorul trebuie 
să etaleze răspunsurile elevilor la toate criteriile în baza cărora vor fi apreciate. Formarea competenţelor de 
autoevaluare cere familiarizarea şi a elevilor cu aceste criterii de evaluare. Important este ca profesorul să 
cunoască şi să utilizeze metodele ce stimulează dezvoltarea acestor competenţe. 

Suntem întru totul de acord cu F.Mogonea care insistă asupra faptului că profesorul ,,trebuie sa creeze 
situaţii diverse şi multiple în care elevul să-şi poată exersa capacităţile de autoevaluative”. 

Cel mai important rol în procesul de dezvoltare a competenţelor de autoevaluare revine totuşi elevului, 
deoarece acest proces trebuie realizat asupra propriei persoane, asupra propriei activităţi şi asupra propriilor 
rezultate. Anume de elev depinde racordarea persoanei sale la criteriile evaluative propuse de profesor. Elevul este 
cel care trebuie să conştientizeze necesitatea, utilitatea, rolul procesului în care se implică şi pe care îl realizează. 
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Pentru a sprijini dezvoltarea competenţelor de autoevaluare, paralel cu elementele enumerate sunt identificate 
şi luate în considerare două aspecte: procesul şi instrumentele. În ceea ce priveşte procesul, pot fi propuse 
unele etape care ar contribui la concentrare şi precauţie şi care ar putea anticipa unele capcane şi evita unele 
eşecuri. În plan instrumental, putem pleda cu siguranţă la instrumentele evaluării, dar, de asemenea, şi la 
instrumente pentru colectarea de date (sondaje, chestionare, teste) pentru cercetare cantitativă sau calitativă, cu 
un accent special pe acesta din urmă, precum şi la strategiile folosite pentru dezvoltarea practicii metacognitive. 

St.Pierre propune un proces complex de autoevaluare care ar putea include mai multe etape. Având în 
vedere dezvoltarea progresivă de calificare, ea se poate axa pe una sau alta dintre etape, în funcţie de compe-
tenţele ce urmează a fi dezvoltate, de nivelul de maturitate, de tendinţele şi abilităţile metacognitive. În ceea 
ce priveşte planificarea şi controlul strategiilor vizate, considerăm că ele ar putea fi similare celor de predare-
învăţare-evaluare. 

Prima treaptă are la bază crearea condiţiilor de realizare şi pregătirea procesului. La această treaptă se cere: 
• A formula prioritar obiective, care implică atât cunoştinţele, înţelegerea, partajarea, cât şi angajamentul 

personal. 
• A simula sarcini şi activităţi care să conducă la dezvoltarea şi exercitarea competenţelor menţionate. 
Etapa următoare pune în vizor calităţile produsului/procesului şi îl apreciază prin: 
• Analiza probelor pentru a identifica calităţile, caracteristicile manifestate ale unui produs sau proces de 

succes. 
• Formularea sau apropierea criteriilor de prioritate, a indicatorilor de scalele de rating. 
• Efectuarea sarcinilor de constituire a indicilor de calitate. 
• Compararea calităţii produsului sau a procesului, dacă este necesar. 
• Gândire critică, de decizie. (Acest pas este deosebit de important în procesul de autoevaluare.) 
• Autoreglarea (de exemplu, propunerea modificărilor care sugerează utilizări în aspecte diferite).  
Formarea competenţelor de autoevaluare la elevi este considerată şi drept o consecinţă a realizării corecte 

a evaluării profesorului, dar şi a antrenării permanente şi progresive a elevului în procesul evaluativ. Evaluarea 
profesorului trebuie să determine autoevaluarea elevului, controlul realizat de către cadrul didactic trebuie să 
genereze, prin interiorizare, autocontrolul (V.Pavelcu). Ca şi în cazul altor competenţe, este nevoie de a realiza 
o activitate îndelungată, variată şi corectă în domeniul evaluativ, cu atât mai mult că anume în acest domeniu 
ar putea apărea o dilemă ce ar încetini şi ar diminua procesul de formare a competenţelor de autoevaluare la 
elevi şi predispunerea acestora către autoevaluare, şi anume: subiectivismul. 

Formarea şi dezvoltarea competenţelor de autoevaluare reprezintă un imperativ al timpului, deoarece ele 
au o importanţă deosebită şi o implicare în întreaga activitate şcolară a elevilor, precum şi la un nivel mai 
avansat de activitate socială. Astfel, posibilitatea şi capacitatea de a realiza o autoevaluare cât mai corectă şi 
obiectivă reprezintă una dintre condiţiile reuşitei şi ale succesului oricărei altei activităţi ulterioare celei 
şcolare, cum ar fi cea profesională. În acelaşi timp, trebuie de menţionat că autoevaluarea predispune spre 
autoformare, autocontrol, autoeducaţie, autoperfecţionare. 

Studiul literaturii de specialitate denotă că problema autoevaluării este insuficient abordată. Acest subiect 
este analizat doar în relaţie cu procesul de evaluare sau ca o metodă alternativă de evaluare a cunoştinţelor. 

L.Allal, precum şi alţi autori, consideră că în cadrul evaluării formative pot fi utilizate trei modalităţi de 
implicare activă a elevului în actul evaluării. 

• Autoevaluarea propriu-zisă, sau autoevaluarea în sens strict, care reprezintă un demers autonom, realizat 
graţie unui instrument de evaluare ce permite celui care învaţă să verifice etapele procesului de învăţare şi să 
stimuleze progresele asupra unor aspecte precise; ea presupune un dialog cu sine însuşi, o reflecţie metacognitivă. 

• Evaluarea mutuală reciprocă, sau non-reciprocă, care permite elevilor să-şi însuşească criteriile de 
evaluare stabilite în comun sau de către profesor. 

• Co-evaluarea, care presupune evaluarea între elevi sau grupuri de elevi, cum ar fi schimbarea reciprocă a 
lucrărilor, reflecţii, analize în comun asupra greşelilor evidenţiate. Aceasta dă posibilitatea iniţierii unui dialog 
între profesor şi elevi în legătură cu abaterile apărute în aprecierile realizate. 

În această perioadă, când se cere o motivare sporită pentru a obţine succesul şcolar, necesitatea dezvoltării 
competenţelor de autoevaluare este mai relevată ca oricând. Elevii întâmpină dificultăţi în realizarea procesului 
autoevaluativ, deoarece sunt mai puţin implicaţi în activităţi de autoapreciere, autocontrol, autonotare, 
autoevaluare. Acestea, la rândul lor, s-ar putea explica prin complexitatea programelor curriculare, prin lipsă 
de timp, ceea ce reduce atenţia profesorilor asupra acestui aspect evaluativ. 

Formarea competenţelor de autoevaluare duce la realizarea unui proces de comunicare a elevului cu sine 
şi are largi valenţe formative, întrucât feed-back-ul oferit de evaluare nu mai este unidirecţional, orientat spre 
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cadrul didactic, ci generează schimbări interne, personale, puternice la nivelul individului supus educaţiei – 
elevului. Astfel, intervenţia reglatoare a cadrului didactic îşi diminuează din importanţă. În prim-plan apare 
necesitatea găsirii căilor optime pentru formarea competenţelor autoevaluative ale elevilor. 

Efectele benefice ale autoevaluării sunt resimţite pe mai multe planuri. Pe de o parte, cadrul didactic 
primeşte confirmarea aprecierilor sale în opinia elevilor; pe de altă parte, elevul înţelege nevoia efortului pentru 
atingerea obiectivelor stabilite, îşi cultivă motivaţia faţă de învăţătură şi capătă o atitudine responsabilă de 
adevărat subiect al acţiunii pedagogice, de participant activ la propria sa formare. 

Dezvoltarea competenţelor autoevaluative la elevi devine necesară şi din considerente care privesc 
organizarea activităţii şcolare. Se are în vedere numărul, relativ mare, de elevi, dintr-o clasă, a căror evaluare 
poate diminua sensibil, mai mult decât este de dorit, timpul necesar activităţii de instruire-învăţare, numărul 
redus de ore pe săptămână la unele discipline, încărcarea programelor care obligă la utilizarea timpului 
disponibil pentru verificări. Asemenea circumstanţe reduc esenţial posibilitatea cadrului didactic de a evalua 
performanţele elevilor, astfel încât să determine cât mai exact evoluarea acestora în activitatea şcolară. 

Autoevaluarea, ca proces de autocunoaştere a propriei personalităţi, este o capacitate care „se formează”, 
ea nu este un „dat”. Ea nu este, deci, numai mijloc utilizat în activitatea didactică, în scopul ameliorării acesteia, 
ci, în acelaşi timp, este şi obiectiv al procesului de formare a elevilor ca personalităţi. 

Acţiunile de autoapreciere a rezultatelor şcolare de către elevi: 
– influenţează pozitiv motivaţia şi atitudinea acestora faţă de învăţare, le oferă satisfacţia muncii rodnice 

împlinite şi îi face încrezători în forţele proprii; 
– semnalează dificultăţile cu care se confruntă elevii, erorile pe care le comit; 
– în acelaşi timp, permit îmbunătăţirea stilului educatorului în ceea ce priveşte utilizarea sistemului de notare. 
Dezvoltarea competenţelor de autoevaluare şi autoapreciere are efecte pozitive şi în planul dezvoltării 

unor atitudini colegiale, de înţelegere şi întrajutorare între elevi. Aprecierea corectă a colegilor şi a propriilor 
rezultate favorizează dezvoltarea relaţiilor intercolegiale şi, totodată, formează o imagine corectă de sine din 
partea fiecărui component al grupului de clasă. 

Recurgerea sistematică la autoaprecierea rezultatelor constituie un exerciţiu util şi eficace de dezvoltare la 
elevi a „capacităţii valorizatoare”– obiectiv formativ de certă însemnătate pentru devenirea acestora. 

Competenţele de autoevaluare ale elevilor nu sunt, prin urmare, numai efectul indirect al aprecierilor 
operate de către cadrele didactice, „efect al modelului”, ci devin chiar un obiectiv al activităţii de formare a 
subiecţilor; prin autonotare, educabilii sunt conduşi la înţelegerea criteriilor de notare, la înţelegerea că nota 
atribuită semnifică o apreciere şi este o consecinţă firească, inevitabilă, care însoţeşte toate activităţile omului, 
îndeosebi pe cele întreprinse deliberat. 
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НЕПРЕРЫВНОЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 

КАДРОВ СРЕДНИХ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ/СПЕЦИАЛЬНЫХ  

УЧЕБНЫХ ЗАВЕДЕНИЙ 

Людмила ДАРИЙ, Майя ШЕВЧУК 

Кафедра педагогических наук 
 
Pregătirea profesională continuă reprezintă soluţia şi condiţia calităţii serviciilor educaţionale oferite cadrelor didactice, 

o oportunitate pentru sistemele educaţionale de a face faţă şi de a răspunde proactiv cerinţelor şi provocărilor timpului, 
o pârghie importantă pentru asigurarea implementării noilor orientări şi documente de politici în educaţie. Formarea 
profesională continuă este menită să dezvolte competenţele necesare realizării multiplelor roluri profesionale, funcţii şi 
atribuţii organizaţionale nou-apărute. Prin formarea continuă se urmăreşte actualizarea / dezvoltarea cunoştinţelor teo-
retice şi perfecţionarea practicii pedagogice, valorificându-se modele şi forme alternative de formare a adulţilor concepute 
să permită aprofundarea reflexiei, dezvoltarea competenţelor şi consolidarea cunoştinţelor noi şi indispensabile în situaţii 
diverse, proprii procesului educaţional. 

 
Continuous professional training is the solution and the condition of the educational services quality that are offered 

to teachers, an opportunity for education systems to cope and respond proactively to the demands and challenges of 
time, also an important condition for ensuring the implementation of new guidelines and policy documents in education. 
Continuous professional training is designed to develop skills that are needed for the new many professional roles,  
functions and organizational tasks. The continuous training has the purpose to update /develop the  theoretical knowledge  
and improve teaching practice, capitalizing the models and  alternative forms of training programs designed to allow    
deeper reflection, skills development and strengthening new and essential knowledge in different situations that are 
specific to the educational process. 

 
 
В соответствии с планами непрерывного педагогического образования (один раз в пять лет) педа-

гогические кадры проходят специализированное обучение в Центрах непрерывного образования, 
осваивая образовательные программы курсов усовершенствования. Специально организованные 
курсы предполагают обучение специалистов выполнению новых задач и полноценному применению 
современных технологий, а также развитие имеющихся у них умений. 

Изучение опыта преподавателей курсов непрерывного образования и системы курсов непрерывной 
подготовки преподавателей средних профессиональных/специальных учебных заведений, а также 
опыт авторов статьи, способствовали выявлению ряда проблем, решение которых, мы считаем, 
позволит поднять процесс совершенствования специалистов на более высокий качественный уровень. 
На наш взгляд, основная проблема состоит в том, что слушатели курсов – преподаватели средних 
профессиональных/специальных учебных заведений, изначально имеют различный образовательный 
уровень относительно базовой психолого-педагогической подготовки и профессиональной подго-
товки (специализации), стаж/опыт педагогической деятельности. 

Данная проблема в первую очередь касается преподавателей курсов психолого-педагогического 
модуля, которым приходится «перестраивать содержание модуля на ходу». Поэтому при обучении 
педагогов-слушателей данной категории необходимо учитывать различные специфики педагогической 
деятельности. 

Содержание программ, разрабатываемых на основе нормативно-правовых документов, обеспечивает 
реализацию единой государственной политики в области дальнейшего профессионального формиро-
вания, развитие профессиональных компетенций, способствует удовлетворению потребностей системы 
образования в специалистах высокого уровня. Образовательные программы в системе непрерывной 
профессиональной подготовки представляют собой совокупность образовательных модулей, обеспе-
чивающих организационное и содержательное единство, преемственность и взаимосвязь всех эле-
ментов для совместного решения задач воспитания, образовательной и профессиональной подго-
товки каждого слушателя курсов с учетом актуальных и перспективных общественных потребностей, 
удовлетворяющих его стремление к самообразованию и саморазвитию на протяжении всей жизни.  
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Однако разделы/содержание специальных модулей, входящие в программу по непрерывному про-
фессиональному образованию, могут не полностью соответствовать «заявкам» слушателей. В этой 
связи, для более эффективного повышения квалификации дидактических кадров, желательно забла-
говременно располагать «пожеланиями» и от учебных заведений с предложениями о том, какие разделы 
конкретного модуля следует «расширить и углубить» для изучения или, наоборот, рассмотреть 
обзорно. Это позволит, в рамках установленной программы, определять тематику и содержание 
модулей последующих курсов. 

Особенность курсов в системе непрерывного профессионального образования состоит в том, что 
«потребители» – слушатели, это взрослые сформировавшиеся личности, обладающие определенным 
социальным статусом, определенным педагогическим опытом и сложившимися профессиональными 
предпочтениями. Они зачастую критически относятся к предлагаемому учебному материалу, стре-
мясь получить именно то, что им прежде всего необходимо для эффективной реализации педагогиче-
ской деятельности; другими словами, информация, предлагаемая на занятиях, усваивается, или, на-
оборот, не усваивается, в соответствии с направленностью, потребностями и мотивацией слушателей. 

Между тем «исполнители» – преподаватели курсов, призваны в кратчайшие сроки оказать научно-
методическую помощь педагогам-слушателям на диагностической индивидуализированной и диф-
ференцированной основе: педагогам-специалистам, имеющим небольшой педагогический стаж, и 
преподавателям со стажем; педагогам, не имеющим базового педагогического образования; кураторам 
групп и т.д., выявить затруднения в педагогической работе, установить их причины, выяснить потреб-
ности слушателей; способствовать повышению уровня общепедагогической подготовленности педагога к 
организации и осуществлению эффективной учебно-воспитательной деятельности; стимулировать 
демонстрацию творческого самовыражения, способствовать максимальному раскрытию профессио-
нально-педагогического потенциала слушателей; мотивировать слушателей курсов к дальнейшей 
реализации в педагогической деятельности полученных на курсах знаний, умений и навыков и т.д. 

Исходя из вышесказанного и анализируя процесс создания образовательных программ в целом и 
их составляющих специальных модулей в рамках системы непрерывного образования, можно выде-
лить ряд этапов процесса разработки/адаптации образовательных модулей (тематических разделов и 
их содержания). 

1. Выбор методологической основы для составления программы в целом и разработки/адаптации 
содержания составляющих её образовательных модулей. Для среднего профессионального/специального 
образования на современном этапе такими основаниями чаще всего являются: образовательный 
подход, центрированный на обучающемся; компетентностный подход; деятельностный подход в 
организации процесса познания; андрогогическая модель обучения; развитие креативного и крити-
ческого мышления. Основные принципы, определяющие специфику функционирования непрерывного 
профессионального образования, – это гуманизм, демократизм, личностные приоритеты (центрация на 
личностных особенностях слушателей), саморазвитие, мобильность, опережение, открытость, 
реальность, природосообразность, непрерывность и т.д.  

2. Четкое определение основной цели и специфических дидактических целей конкретного обра-
зовательного модуля, в соответствии с генеральной целью программы курсов непрерывного образо-
вания и установленными профессиональными стандартами. 

2.1. Диагностика/изучение мотивов, интересов, потребностей слушателей курсов непрерывного 
профессионального образования; а также выявление затруднений в педагогической и само-
образовательной деятельности слушателей курсов. 

2.2. Определение наиболее эффективных и «запрашиваемых» организационных форм проведения 
учебных занятий в рамках курсов непрерывного образования. 

2.3. Определение наиболее эффективных и «запрашиваемых» методов обучения-учения- проме-
жуточного оценивания в рамках курсов непрерывного образования. 

2.4. Определение наиболее продуктивных форм организации итогового оценивания и формы пред-
ставления продуктов индивидуальной/самостоятельной работы слушателей.  

3. Конструирование/адаптация отдельно взятого модуля – точнeе его тематических разделов и их 
содержания, выявление зависимости между ними, динамики их развития и т.д.  
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3.1. Определение объема необходимой методической литературы в соответствии с выявленными 
потребностями и ожиданиями слушателей курсов и в соответствии с целями, содержанием 
тематических разделов модуля. 

4. Апробация разработанного/адаптированного модуля в рамках непосредственно реализуемых 
занятий. 

5. Анализ и интерпретация полученных результатов. 
В рамках данной статьи рассматриваются способы осуществления диагностического этапа. 
В соответствии с целями исследования, для участия в опросе были отобраны преподаватели, не 

получившие базового педагогического образования, однако 98% из них обладают опытом педагоги-
ческой деятельности в среднем профессиональном/специальном учебном заведении, а также прохо-
дили ранее курсы (от одного до пяти раз) непрерывной педагогической подготовки. Они и представ-
ляли собой интересующую нас референтную группу.  

В ходе экспресс-опроса преподавателей выяснилось, что все респонденты осознают необходимость 
прохождения курсов непрерывного педагогического образования, так как отмечают недостаточное 
владение современными научно-теоретическими знаниями по педагогике и практическими педагоги-
ческими умениями для осуществления эффективной учебно-познавательной деятельности. То, что в 
среднем учебном заведении необычайно важна воспитательная деятельность педагога, отмечают 89% 
респондентов. Возраст учащихся колледжей наиболее сложный. Они особенно ранимы в этот период, 
и педагог должен помочь им выработать индивидуальные жизненные стратегии, сформировать зрелый, 
ответственный подход к настоящему и будущему. Преподаватели поэтому с большим желанием рас-
ширили бы свои знания в области специфики организации воспитательной деятельности в конкретной 
возрастной группе. 

На вопрос, каковы стимулы проявления интереса к курсам непрерывного образования, опрошенные 
ответили следующее: 90% высказали желание добиться личного и профессионального успеха; 76% – 
добиться признания и уважения как со стороны коллег, администрации, так и со стороны учащихся и 
их родителей; 94% отметили возможность осознать свои сильные и слабые стороны; 68% – проявить 
свою индивидуальность; 42 % – раскрыть творческие способности, 97% – расширить сферы общения 
для обмена опытом.  

Интересен анализ мнений педагогов относительно эффективности курсов в системе непрерывного 
образования. Практически все участники опроса (98%) ранее посещали курсы по непрерывному 
педагогическому образованию (от одного до пяти раз) и отметили, что курсы в большинстве случаев 
оказывают положительное влияние на повышение профессионального уровня (73%); способствуют 
личностному росту (68%); способствуют карьерному росту (49%. При этом коллеги с профессионально-
педагогическим стажем в 25 лет и свыше более склонны именно так и думать, в отличие от специа-
листов со стажем от 7 до 10 лет (62% и 38% соответственно).  

Итак, можно заключить, что отношение педагогов к курсам непрерывного профессионального 
образования в целом позитивно, и респонденты уверены в их необходимости. 

Анализируя результаты анкетирования, целью которого было выявление затруднений и потребностей 
преподавателей в совершенствовании педагогических знаний и умений (см. приложение), можно кон-
статировать тот факт, что вне зависимости от стажа работы 78% указали, что хотели бы совершенствовать 
свои умения в применении научно-исследовательских методов в профессиональной деятельности; 
научиться эффективно/грамотно внедрять передовой педагогический опыт в собственную деятельность; 
77% нуждаются в дополнительном обучении презентовать/демонстрировать результаты научно-иссле-
довательской деятельности различными современными, инновационными способами и применять их 
в собственной педагогической практике; 80% видят необходимость в получении современных и свое-
временных теоретических знаний и практических умений по организации процесса обучения, в том 
числе и самостоятельной работы учащихся, на основе собственно разработанной стратегии, исходя из 
желаемых результатов, посредством отбора содержания и подбора необходимых элементов дидакти-
ческих технологий; 64% считают, что дополнительные теоретические знания и практические умения 
относительно создания социально-психологического климата в учебной группе необходимы им для 
полноценного и эффективного налаживания процесса обучения; более половины опрошенных (73%) 
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нуждаются в методической помощи по организации внеклассной работы в рамках учебного заведения, 
в котором они преподают. Интересен факт, что несмотря на то, что данная группа слушателей являются 
преподавателями колледжей, 64% из них продемонстрировали желание расширить свои знания и 
совершенствовать умения по организации работы с родителями учащихся; 77% заинтересованы не 
только в профессиональном, но и в личностном плане совершенствовать собственные умения уста-
навливать деловые, профессиональные и межличностные отношения с коллегами, руководителями 
учебного заведения и т.д.; 53% желали бы развить способности предвидеть и нивелировать конфликты, 
научиться адекватно воспринимать и оценивать ситуации общения; применять эффективные методы 
управления классом в различных ситуациях;, 52% считают необходимым владеть базовыми педагоги-
ческими понятиями, терминами, не зависящими от специализации педагога, и поэтому нуждаются в 
расширении соответствующего кругозора; 59% изъявили желание в получении методических реко-
мендаций относительно планирования собственной методической работы; столько же респондентов 
ожидают от курсов пополнения имеющихся знаний и умений новыми подходами к процессу проекти-
рования и прогнозирования развития личности учащегося и учебной группы; 94% нуждаются в пси-
холого-педагогическом сопровождении со стороны организаторов курсов по проведению и анализу 
процесса оценивания учебных результатов в целом и компетенций учащихся в частности. Практически 
все преподаватели (96%) изъявили большое желание научиться качественно, объективно разрабаты-
вать критерии оценивания, доцимологические тесты, баремы и матрицы спецификаций и т.д. Согласно 
требованиям нового стандарта, система обучения в средних и послесредних профессиональных заве-
дениях предусматривает лабораторно-исследовательскую, проектную деятельность учащихся в режиме 
индивидуальной и групповой работы. Каким образом можно организовать эффективную проектно-
исследовательскую деятельность учащихся и как объективно оценивать результаты/ конечный продукт 
данной деятельности по новым требованиям, а также как наиболее объективно/конструктивно оценить 
вклад каждого участника группы, желают обсудить на занятиях в рамках курсов 86% респондентов. 
Большая часть педагогов (78%), участвовавших в опросе, отметили значительную степень влияния 
применения интерактивных методов учения-обучения-оценивания. По их мнению, высказанному 
после анкетирования, использование интерактивных методов в учебном процессе повышает мотивацию 
учения и активизирует мыслительную деятельность учащихся. В связи с данным фактом, педагоги 
особо отметили пожелание расширить педагогический кругозор относительно существующих на 
актуальный момент современных новейших интерактивных методов учения-обучения-оценивания.  

Анализ результатов экспресс-опроса и анкетирования в рамках данной статьи мы представляем в 
сокращенном виде. 

Учитывая выявленные затруднения, потребности в обучении и пожелания педагогов-слушателей, 
результат сравнительного анализа (сравнение слушателями курсов тематических разделов педагоги-
ческого модуля, предложенного нами на актуальный момент, и материала, изученного на ранее реа-
лизованных курсах), в соответствии с профессиональными стандартами, нами были адаптированы 
посредством модифицикации тематические разделы педагогического аспекта психолого-педагоги-
ческого модуля и их содержание.  

Сравнительный анализ тематических разделов психологического аспекта и аспекта дидактики 
специальных дисциплин, входящих в состав психолого-педагогического модуля, позволил выстроить 
логическую систему в разработке тематических разделов по педагогическому аспекту, избежать 
дублирования одних и тех же вопросов, представленных в тематических разделах модуля.  

В содержание педагогического аспекта вышеуказанного модуля были включены тематические 
разделы, раскрывающие сущность «запрашиваемых» научно-теоретических знаний в области педа-
гогических наук, практических умений и навыков. Конечной целью в реализации данного педагоги-
ческого аспекта психолого-педагогического модуля является формирование/развитие/совершенствование 
профессиональных компетенций слушателей на эпистимологическом / научно-концептуальном, 
телеологическом, технологическом, коммуникативном, управленческом уровнях [3]. 

В рамках данной статьи не представляется возможным привести адаптированное содержание 
тематических разделов данного модуля. Не претендуя на презентацию «образца к исполнению», ука-
жем лишь некоторые тематические разделы: Система педагогических компетенций; Самообразование 
педагога как одно из направлений развития профессиональных компетенций; Современные стратегии 
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организации учебно-воспитательного процесса в рамках среднего профессионального/специального 
учебного заведения (надпредметный аспект); Современная система интерактивных методов учения-
обучения-оценивания (надпредметный аспект); Современные стратегии оценивания академических 
результатов (надпредметный аспект); Современные подходы и технологии воспитания в условиях 
среднего профессионального/специального образования (специфика по определенной возрастной 
категории); Реформа куррикулума в Республике Молдова и т.д.  

В содержание педагогического модуля были включены также инновационные сведения из области 
педагогической науки. В том числе для ознакомления нами были предложены и сведения, находящиеся 
в стадии экспериментальной проверки. Такие материалы вправе войти в содержание модуля, с тем 
чтобы обнажить перед педагогом пространство для научных поисков, побудить к осуществлению 
творческой/изобретательской работы, в целях создания оригинальных продуктов педагогического твор-
чества и т.д. [1; 12]. 

Необходимо отметить, что в процессе непрерывного профессионального образования преподаватель 
курсов выступает в роли «архитектора» и координатора процесса обучения-учения-оценивания, ком-
петентного консультанта, наставника и партнера. Известно, что качество и продуктивность обучения 
зависят не только от дидактического совершенства работы и компетентности преподавателя курсов, 
но и от уровня мотивации непосредственно обучаемого, его отношения к проводимым занятиям, к 
познавательной активности. Обучаемый выступает в качестве основной «движущей силы» обучения. 
Еще А. Дистерверг говорил, что «развитие и образование ни одному человеку не могут быть даны 
или сообщены: всякий, кто желает к ним приобщиться, должен достигнуть этого собственными 
силами, собственным напряжением». В унисон звучит и другое высказывание: «Невозможно усовер-
шенствовать человека без его участия, так как дверь к усовершенствованию заперта изнутри» 
(Крис Аргирис). 

Для наиболее эффективной реализации педагогического модуля, принимая во внимание выявлен-
ные потребности и пожелания относительно форм проведения занятий и методов обучения-учения-
оценивания, мы отобрали наиболее эффективные и соответствующие «запросам» формы и методы  
[1; 5; 9; 10].  

В рамках данной статьи перечислим лишь некоторые из них: групповые и микрогрупповые дискуссии; 
интерактивные беседы в виде «круглого стола»; метод «мозгового штурма»; брифинги, т.е. соревно-
вание команд педагогов, которые должны ответить на поставленные вопросы (учитываются быстрота 
ответов, их правильность, краткость и оригинальность, умение приводить аргументы); сочетание кри-
тики и поиска путей решения проблемы [в практике нередки случаи, когда правильно (в соответствии 
с правилами или алгоритмами) принятое решение оказывается абсолютно неверным (с точки зрения 
требований реальной ситуации)]; проблемный педагогический семинар; сравнительный анализ; тре-
нинг и т.д.  

Нами разработаны вопросы и задания для самостоятельного поиска ответов посредством работы 
над документальными и научными источниками, анализа реальных фактов педагогической действи-
тельности, а также ориентированные на самоконтроль за ходом формирования педагогических ком-
петенций, корректирующих собственно процесс усвоения учебного материала слушателем курсов 
непрерывного образования.  

Завершающим этапом процесса обучения слушателя в период прохождения курсов является раз-
работка и публичная защита итоговой творческой работы как результата самостоятельной научно-
исследовательской, поисковой деятельности.  

Основной целью написания итоговой работы является повышение уровня самообразования, само-
организации, творческой активности педагогов в их профессиональной деятельности, а также выяв-
ление их профессиональной компетентности и не в последнюю очередь оценивание приобретенных 
новых и/или развитие/совершенствование уже существующих знаний, умений и навыков. 

В процессе защиты итоговой творческой работы слушатель должен продемонстрировать теорети-
ческие и практические знания по проблеме курсов, проявить умение изучать научные работы, норма-
тивные документы системы образования, систематизировать и структурировать полученный мате-
риал, обобщать и делать выводы [1; 4; 8; 12]. 

Тему работы слушатель выбирает из перечня тем, предложенных преподавателем курсов, или 
может предложить свою тему, руководствуясь своим личным профессиональным научно-методи-
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ческим интересом, спецификой педагогической деятельности (специалист в определенной области), 
потенциальными материально-техническими, временными и пространственными возможностями и 
т.д. Выбранная тема согласуется с преподавателем курсов. При этом в данной работе необходимо 
осветить актуальные проблемы и тенденции развития образования. Структура работы зависит от ее 
темы, раскрываемой проблемы, индивидуальности автора.  

При планировании и осуществлении учебного процесса преподавателю курсов необходимо пом-
нить, что взрослые часто испытывают определенные трудности в обучении, даже если они сами яв-
ляются педагогами. В большинстве случаев это обусловлено неготовностью к инновациям и психо-
логическими причинами: переживаниями по поводу своего авторитета, боязнью выглядеть некомпе-
тентным в глазах коллег, окружающих, несоответствием собственного образа «солидного человека», 
«профессионала своего дела» традиционно понимаемой роли ученика. При работе с данной катего-
рией слушателей требуется уделять особое внимание индивидуализации обучения, повышать само-
оценку и чувство собственного достоинства каждого слушателя.  

Подводя итог нашего исследования, мы рекомендуем всем разработчикам, преподавателям курсов 
непрерывного образования на этапе планирования, разработки и/или адаптации программ в целом и 
содержания образовательных модулей как их составляющих в частности учитывать и ориентироваться 
на образовательный подход центрированный на обучающемся; компетентностный подход; дея-
тельностный подход в организации процесса познания; андрогогическую модель обучения; развитие 
креативного и критического мышления, а также на основные принципы, определяющие специфику 
функционирования непрерывного профессионального образования: гуманизм, демократизм, лич-
ностные приоритеты (установка на личностные особенности слушателей), саморазвитие, мобиль-
ность, опережение, открытость, реальность, природосообразность, непрерывность и т.д.  
Принцип гуманизма свидетельствует об обращенности образования к человеку, о свободе выбора 

личностью форм, сроков, видов обучения, повышения квалификации, самообразования. Этот прин-
цип реализуется посредством создания благоприятных возможностей для развития творческой инди-
видуальности каждого человека.  
Принцип демократизма предполагает доступность непрерывного образования, что означает равные 

права для всех граждан, независимо от национальных и религиозных особенностей, т.е. равноправные 
отношения к субъектам педагогического процесса. 
Принцип свободы выбора основных параметров процесса обучения: времени, места, продолжительности, 

стоимости, вида и форм, целей, организации, методов, источников и средств, последовательности, 
содержания, оценки, программы обучения, выбора консультантов, наставников, преподавателей, учеб-
ных заведений, уровня документов образования http://www.ekstremizm.ru/metodika/item/159-osnovnye-
principy-i-zadachi - _ftn1. 
Принцип мобильности выражается в многообразии средств, способов, организационных форм 

системы непрерывного образования, их гибкости и готовности к быстрой перестройке в соответствии 
с изменяющимися потребностями рынка труда, общества, человека. Он ориентирует на использование 
различных продуктивных, инновационных методических систем и технологий. 
Принцип индивидуализации предполагает учет различий в интеллектуальной, эмоциональной, по-

требностно-волевой сфере личности, возможностей включения в групповые и коллективные формы 
учебно-познавательной деятельности, в систему межличностных отношений и т.д. 
Принцип дифференциации ориентирован на создание необходимых условий для наиболее полного 

проявления способностей каждого слушателя, обеспечивая возможность и свободу выбора индиви-
дуального пути развития каждой личности с учетом ее интересов, потребностей, предпочтений, моти-
вов, ценностных установок и т.д. 
Принцип опережения, основываясь на научном прогнозировании, диктует более быстрое и гибкое 

развитие, перестройку системы непрерывного образования по отношению к нуждам общественной 
практики, мобильное совершенствование деятельности. Этот принцип ориентирует на широкое и 
активное использование новых форм, методов, средств обучения и переподготовки специалистов, на 
применение новаторских подходов к этому процессу. 
Принцип открытости системы непрерывного образования предполагает расширение деятельности 

посредством привлечения к обучению аудитории с различным базовым профессиональным образо-
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ванием. При этом возникает необходимость работать с разными возрастными группами преподава-
телей, которые отличаются уровнем образования и профессиональной подготовки, опытом педагоги-
ческой деятельности, отношением к образованию, жизненными устремлениями, что требует адаптации 
программ и входящих в них модулей, и как следствие – модификации их содержания, проведения 
разнообразных семинаров. Отсюда вывод: открытость системы непрерывного педагогического обра-
зования обеспечивается наличием разнообразных по уровню, содержанию, направленности образо-
вательно-воспитательных программ. 
Принцип ступенчатости предполагает плавный переход от низших ступеней образования к выс-

шим, что позволяет обеспечить непрерывное качественное совершенствование образовательной дея-
тельности в целом – от доуниверситетской ступени до послевузовской http://www.ekstremizm.ru/ 
metodika/item/159-osnovnye-principy-i-zadachi - _ftn2. 
Принцип непрерывности образования является систематизирующим. Учебные заведения, дидакти-

ческие кадры среднего профессионального/специального, начального профессионального и непре-
рывного профессионального образования и научные работники должны пересмотреть взгляды на роль 
и место образования в жизни человека и общества. Необходимо преодолеть ориентацию на поверх-
ностную «энциклопедичность» содержания образования, перегрузку информационным и фактоло-
гическим материалом. В содержании вышеперечисленных типов образования должны получить отра-
жение проблемы развития общества, производства, науки, культуры. Образование должно быть 
устремлено в будущее. Прежний девиз «Знания на всю жизнь» уступает место новому — «Знания 
через всю жизнь» (Long-life Learning). 
Принцип сочетания непрерывности и дискретности, то есть сочетание периодов самообразовательной 

деятельности человека с периодами обучения в образовательных учреждениях, при этом они могут 
быть одновременными, между ними не существует четко установленных границ. 
Принцип системности. Все компоненты системы непрерывного образования находятся в настолько 

тесной взаимосвязи между собой, что любое изменение одного из них вызывает изменение другого, а 
нередко и системы в целом. Такое взаимодействие служит основанием того, что во взаимодействии 
со средой система всегда выступает как нечто единое, обладающее качественной определенностью. 

Предложенная система принципов непрерывного образования не является исчерпывающей. Со 
временем она может быть дополнена с учетом насущных потребностей, новых этапов в развитии 
образования. Однако вышеперечисленные принципы мы настоятельно рекомендуем учитывать при 
отборе содержания образовательных модулей, входящих в единую программу курсов системы непре-
рывного профессионального образования. 

Разумеется, мы далеки от мысли, что все замыслы относительно данного подхода к разработке 
содержания педагогического аспекта рассматриваемого нами модуля нашли свою полную реализацию. 
Мы будем весьма благодарны и признательны всем форматорам и слушателям курсов, учителям и 
студентам и каждому, кто ознакомится с данным материалом, за отзывы и замечания по дальнейшему 
совершенствованию предлагаемого подхода. 

В заключение отметим, что подобные исследования представляются чрезвычайно важными и 
актуальными. Они позволяют своевременно отслеживать отношение педагогов к своей профессиональной 
деятельности, их потребности и проблемы, связанные с получением дополнительного образования или 
с профессиональным усовершенствованием, а также реагировать на изменяющиеся тенденции в обра-
зовательной среде. Максимальное взаимодействие руководства, педагогических кадров курсов в системе 
непрерывного профессионального образования и слушателей курсов в конечном итоге призвано 
способствовать улучшению качества подготовки специалистов. 

Приложение 
Данная анкета [10] была адаптирована с целью определения/изучения и самоанализа относительно 

профессиональнo-педагогических затруднений при реализации учебно-воспитательной деятельности 
и потребностей в обучении (расширении необходимых научно-теоретических знаний в области педа-
гогики, формировании/развитии/совершенствовании ряда необходимых педагогических умений и 
навыков и как следствие – профессиональных компетенций педагога). Объем статьи не позволяет 
представить анкету полностью.*  
                                                            
* Regulament cu privire la organizarea formării profesionale continue (HG Nr. 1224 din 09.11.2004). Publicat: 19.11.2004 în 
Monitorul Oficial al Republicii Moldova, 2004, nr.208, art.1424. 
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ДИАГНОСТИКА ЗАТРУДНЕНИЙ И ПОТРЕБНОСТЕЙ В ОБУЧЕНИИ ПЕДАГОГОВ  № 
испытываю затруднения « +», не испытываю затруднений «-»; нуждаюсь в обучении «!» 

+ - ! 

1 относительно знания современных образовательных концепций, подходов, технологий    
2 в проявлении инициативы, открытости к постоянным изменениям условий реализации 

педагогического процесса и субъектов воспитания 
   

3 при прогнозировании, планировании и эффективной реализации собственной научно-
исследовательской деятельности 

   

4 в умении демонстрировать результаты научно-исследовательской деятельности различными 
способами и применять их на практике 

   

5 при использовании исследовательских методов в профессиональной деятельности: 
анкетирование, анализ документации, обработка и обобщение результатов 

   

6 при внедрении передового педагогического опыта в собственную деятельность    
7 объективно/конструктивно анализировать собственные учебные занятия и занятия коллег     
8 при разработке плана учебного занятия на основе возрастных и индивидуальных особенностей 

обучающихся, выявленного уровня знаний, умений, навыков и т.д. 
   

9 прогнозировать возможные педагогические ситуации в учебно-воспитательном процессе    
10 определять и четко формулировать цели учебно-познавательной деятельности учащихся    
14 при составлении заданий различной степени сложности для учащихся    
15 разрабатывать критерии оценивания устных, письменных и практических заданий    
16 разрабатывать доцимологические тесты, баремы и матрицы спецификаций    
17 планировать индивидуальную/самостоятельную деятельность обучающихся    
18 четко распределять этапы, время на занятии и выполнять намеченный план     
19 систематически совершенствовать и применять различные традиционные и инновационные 

педагогические приемы, средства, методы и технологии в педагогической деятельности 
   

20 при организации работы на лабораторных и практических занятиях учащихся в форме 
небольшого исследования 

   

21 самостоятельно разрабатывать учебно-методические программные средства для поддержки и 
сопровождения своих занятий 

   

22 устанавливать педагогически целесообразные отношения с учащимися, их родителями, с 
коллегами, руководителями учебного заведения и т.д. 

   

23 применять эффективные методы управления группой в различных педагогических ситуациях    
24 при подготовке учащихся к продолжению обучения и получению высшего образования     
25 организовывать внеаудиторную воспитательную работу.    
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ВНУТРИСЕМЕЙНЫЕ ОТНОШЕНИЯ В СЕМЕЙНОМ ВОСПИТАНИИ 

Людмила ДАРИЙ, Елена ОЗЕРОВА  

Кафедра педагогических наук 
 
În acest articol autorul evidenţiază  problemele privind relaţiile de familie în educaţia familială, şi anume: relaţia 

dintre satisfacţia maritală a soţilor şi natura relaţiei părinte-copil. Rezultatele studiului indică nivelul de satisfacţie  
maritală a părinţilor, precum şi rezultatele  identificării tipului de relaţii părinte-copil. De asemenea, este prezentată o 
analiză de corelare a rezultatelor. 

 
Cet article met en évidence les problèmes des relations familiales dans l'éducation familiale, à savoir le lien entre la 

satisfaction conjugale des époux et la nature des  relations parent-enfant.  Nous présentons les résultats de l'étude du 
niveau de satisfaction du mariage des parents, les résultats de l'identification du type  des relations parent-enfant. Il y a 
aussi une analyse de corrélation des résultats. 

 
 
В школьных учреждениях педагоги часто встречаются с проблемой неуправляемых детей, неуспе-

вающих, и как правило – во всем виноват ребенок, который принимает на себя груз упреков, замечаний. 
Однако зачастую проблема не в детях,  а в их родителях. Ключ к изменению поведения ребенка  лежит 
в изменении взаимоотношений между ребенком и родителями,  в изменении образа  жизни семьи.  
Родители сами должны научиться  анализировать социальные связи в семье. Внутрисемейные отно-
шения являются ведущим компонентом семейного воспитания, поскольку семья, будучи определен-
ной социальной общностью,  представляет собой конкретную систему связей и взаимодействий её 
членов, складывающихся по поводу удовлетворения разнообразных потребностей.  Естественную 
основу семьи составляют брачные и родственные связи, являющиеся в определенном смысле первич-
ными. В системе внутрисемейных отношений главенствующими выступают отношения между супру-
гами, создающими семью и определяющими ее лицо. От характера и состояния супружеских отноше-
ний зависит нравственно-эмоциональный климат в семье, а следовательно – и ее воспитательные воз-
можности. Любое серьезное отклонение внутрисемейных отношений от нормы означает ущербность,  
а зачастую и кризис данной семьи, утрату ее воспитательных возможностей. К сожалению прихо-
дится констатировать факт, что из-за выраженной неудовлетворенности  браком родители забывают о 
детях. Это часто приводит к тому, что дети, и в особенности подростки, находят себе компании, где 
их принимают такими, какие они есть, где они чувствуют себя даже полезными, несмотря на то, что 
именно там они приобретают опасные для их жизни привычки. Во избежание таких ситуаций педагог 
призван оказывать поддержку такому ребенку, если не в состоянии каким-то образом повлиять на его 
родителей. В каждом браке есть дети, и от качества супружеских взаимоотношений зависит, каким 
будет следующее поколение и как будут воспитаны дети.  

Мы хотим обратить особое внимание на один из немаловажных факторов, влияющих на формирование 
детей, – на качество семей, в которых воспитываются дети. Для на интерес представляли не только 
факторы, влияющие на удовлетворенность браком, но и то, влияет ли,  в свою очередь, удовлетворенность  
браком на отношение родителей к детям.  Значение внутрисемейных отношений в становлении и 
развитии индивида обусловлено, прежде всего, тем, что они выступают первым специфичным образцом 
общественных отношений, с которыми человек сталкивается с момента рождения. Кроме того, в них 
фокусируется и находит своеобразное миниатюрное выражение все богатство общественных отно-
шений,  что создает возможность раннего включения ребенка в систему этих отношений.  Ведущая 
роль семейных отношений в воспитании заключается в том, что их состоянием определяются меры 
функционирования и эффективности других компонентов воспитательного потенциала семьи [1]. 

Детско-родительские отношения составляют важнейшую подсистему отношений семьи как целост-
ной системы и могут рассматриваться как непрерывные, длительные и опосредованные возрастными 
особенностями ребенка и родителя. Эти отношения, будучи важнейшей детерминантой психического 
развития и процесса социализации ребенка, могут характеризоваться рядом параметров, среди которых 
характер эмоциональной связи: со стороны родителя – эмоциональное принятие ребенка (родительская 
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любовь), со стороны ребенка – привязанность и эмоциональное отношение к родителю. Особенностью 
детско-родительских отношений, по сравнению с другими видами межличностных отношений, является 
их высокая значимость для обеих сторон; мотивы воспитания и родительства; степень вовлеченности 
родителя и ребенка в детско-родительские отношения; удовлетворение потребностей ребенка, забота и 
внимание к нему родителя; стиль общения и взаимодействия с ребенком, особенности проявления 
родительского лидерства; способ разрешения проблемных и конфликтных ситуаций; поддержка авто-
номии ребенка; социальный контроль: требования и запреты, их содержание и количество; способ 
контроля; санкции (поощрения и подкрепления); родительский мониторинг; степень устойчивости и 
последовательности (противоречивости) семейного воспитания. 

Интегративными показателями детско-родительских отношений являются следующие: родитель-
ская позиция, определяемая характером эмоционального принятия ребенка, мотивами и ценностями 
воспитания, образом ребенка, образом себя как родителя, моделями ролевого родительского поведе-
ния, степенью удовлетворенности родительством; тип семейного воспитания, определяемый пара-
метрами эмоциональных отношений, стилем общения и взаимодействия, степенью удовлетворения 
потребностей ребенка, особенностями родительского контроля и степенью последовательности в его 
реализации; образ родителя как воспитателя и образ системы семейного воспитания складываю-
щийся у ребенка. Этот показатель стал предметом научного исследования и широкого обсуждения 
сравнительно недавно. Пробуждение интереса к изучению позиции ребенка в системе детско-роди-
тельских отношений обусловлено тем, что ребенок, как и родитель, является активным участником этих 
отношений [5]. 

Изменение воспитательной парадигмы от отношения к ребенку как к объекту воспитания к гума-
нистической установке – ребенок как субъект воспитания и равноправный участник отношений, 
произошедшее в общественном сознании в последней четверти XX в., является основой пересмотра 
концепта детско-родительских отношений в сторону все большего учета позиции непосредственно 
ребенка как активного творца этих отношений. 

Роль образа родителя и образ ребенка в детско-родительских отношениях предполагает соответ-
ствующее ориентирование в указанной системе отношений с целью достижения согласованности и 
сотрудничества в решении задач совместной деятельности и в обеспечении необходимых условий для 
гармоничного развития ребенка [4, стр. 194]. Перечислим несколько известных в специальной лите-
ратуре моделей детско-родительских отношений [5, стр. 192].  

1. «Психоаналитическая» модель семейного воспитания. 
В классическом психоанализе З.Фрейда влиянию родителей на психическое развитие ребенка от-

водится центральное место. Ключевые понятия программы воспитания с психоаналитической точки 
зрения: привязанность, безопасность, установление близких взаимоотношений детей и взрослых, соз-
дание условий для налаживания взаимодействия ребенка и родителей в первые часы после рождения.  

2. «Бихевиористская» модель семейного воспитания.  
Корни данного направления уходят в бихевиористскую психологию (Дж.Уотсон,  Б.Ф. Скиннер). 

Основной упор делается на технику поведения и дисциплину ребенка. Главные идеи организации 
воспитания как бихевиоральной терапии состоят в том, что родители рассматриваются и как элементы 
среды, и как агенты социализации и как «конструкторы» поведения ребенка.  

3. «Гуманистическая» модель семейного воспитания. 
Метод Адлера – один и наиболее  известных  подходов  к пониманию воспитания в семье. Разра-

ботан  А.Адлером, автором  индивидуальной теории личности, и порой рассматривается как пред-
шественник гуманистической психологии.  Адлер рассматривает воспитание не только  с точки зрения  
пользы для отдельной семьи и ребенка, но и как деятельность родителей, ощутимо влияющую на 
состояние общества  в целом. В русле представлений  Адлера и Дрейкурса – программа выработки 
позитивной дисциплины детей, которую разработали педагоги Д.Нельсен, Л.Лотт и Х.С. Ленн. Метод 
Х.Джайнотта – центральная  идея и ключевые понятия  этой модели – сводится к следующему: это 
наиболее полное  познание взрослым самого себя, осознание  собственных эмоциональных конфликтов, 
принятие и одобрительное отношение к личности, чувствам ребенка, сензитивность родителей к эмо-
циональным состояниям и переживаниям ребенка, стремление понять его.  

Метод Т.Гордона – это позиция родителей от авторитарности как принципа воспитания к доверию 
и взаимопониманию, к ответственному поведению детей. Ключевыми понятиями  этой модели во-
спитания  являются уважение, близость к родителям, проявление любви.   
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Интегративной характеристикой воспитательной системы является тип семейного воспитания. 
Критерии классификации типов семейного воспитания и типология представлены в работах А.Е. Личко, 
Э.Г. Эйдемиллера и В.Юстицкиса, Исаева, А.Я. Варги, А.И. Захарова и др. В рамках данной статьи 
мы не ставим целью описание известных в научной (специальной) литературе понятий, лишь назовём 
их:  это гармоничный и дисгармоничные типы семейного воспитания.  Выделяются также три спектра 
отношений родителей к своему ребенку: симпатия–антипатия, уважение–пренебрежение, 
близость–отдаленность [2, стр. 128].  

Сочетание этих аспектов отношений позволяет описать некоторые типы родительской любви: 
действенная любовь (симпатия, уважение, близость). Формула родительского семейного воспитания 
такова: «Хочу, чтобы мой ребенок был счастлив, и буду помогать ему в этом»; отстраненная любовь 
(симпатия, уважение, но дистанцирование от ребенка). «Смотрите, какой у меня прекрасный ребенок, 
жаль, что у меня не так много времени для общения с ним»; действенная жалость (симпатия, 
близость, но отсутствие уважения). «Мой ребенок не такой, как все. Хотя мой ребенок недостаточно 
умен и физически развит, но все равно это мой ребенок и я его люблю»; любовь по типу снисходительного 
отстранения (симпатия, неуважение, большая межличностная дистанция). «Нельзя винить моего ре-
бенка в том, что он недостаточно умен и физически развит»; отвержение (антипатия, неуважение, 
большая межличностная дистанция). «Этот ребенок вызывает у меня неприятные чувства и нежелание 
иметь с ним дело»; презрение (антипатия, неуважение, малая межличностная дистанция). «Я мучаюсь, 
беспредельно страдаю оттого, что мой ребенок так неразвит, неумен, упрям, труслив, неприятен дру-
гим людям»; преследование (антипатия, неуважение, близость). «Мой ребенок негодяй, и я докажу ему 
это!»; отказ (антипатия, большая межличностная дистанция). «Я не хочу иметь дела с этим негодяем». 

Оптимальная родительская позиция должна отвечать трем главным требованиям: адекватности, 
гибкости и прогностичности: адекватность позиции взрослого основывается на реальной точной 
оценке особенностей своего ребенка, на умении видеть, понимать и уважать его индивидуальность; 
гибкость родительской позиции рассматривается как готовность и способность изменения стиля об-
щения, способов воздействия на ребенка по мере его взросления и в связи с различными изменениями 
условий жизни семьи; прогностичностъ позиции выражается в ориентации на «зону ближайшего 
развития» ребенка и на задачи завтрашнего дня; это опережающая инициатива взрослого, направленная 
на изменение общего подхода к ребенку с учетом перспектив его развития. 

Одним из основных психолого-педагогических понятий для выделения различных типов семейного 
воспитания является стиль родительского отношения, или стиль воспитания. Как социально-психоло-
гическое понятие, стиль обозначает совокупность способов и приемов общения по отношению к парт-
неру. Родительский стиль – это обобщенные, характерные, ситуационно неспецифические способы 
общения данного родителя с данным ребенком, это образ действий по отношению к ребенку. Осново-
полагающее значение для выделения типов семейного воспитания имели работы Д.Баумринд.  Прове-
денное Баумринд лонгитюдное исследование было направлено на изучение влияния типа семейного 
воспитания на развитие личности ребенка. Роль указанных стилей родительского воспитания – авто-
ритетного, авторитарного, либерального и индифферентного – в формировании личностных особен-
ностей детей стала предметом специального изучения. Личностные качества ребенка, по мнению 
автора, зависят от стиля родительского воспитания. Исследование показало, что сам по себе стиль 
родительского поведения еще не предопределяет однозначно формирование тех или иных личностных 
особенностей. Важную роль играют переживания самого ребенка, особенности его темперамента, 
соответствие типа семейного воспитания индивидуальным качествам ребенка [6]. 

Мы преследовали следующую цель исследования: выявить взаимосвязь между  удовлетворенностью 
браком у супругов и характером их отношения к  детям.         
Гипотеза исследования: мы предполагаем, что существует взаимосвязь между удовлетворенностью 

браком у супругов и характером их отношения к  детям, а именно: 
а) при высоком уровне удовлетворенности браком отношение родителей к детям будет опреде-

ляться высокой степенью принятия, кооперации, симбиоза, а также низкой степенью контроля; 
б) при низком уровне удовлетворенности браком будет наблюдаться отрицательное отношение к 

неудачам ребёнка.  
Исследование проводилось среди людей, состоящих в браке на момент исследования не менее одного 

года. В эксперименте приняли участие 40 человек: 20 мужчин и 20 женщин. Возраст испытуемых  
25-48 лет. Средний возраст выборки – 34,4 года. 
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В своем исследовании мы использовали следующие методики: 
1. Для оценки степени удовлетворенности браком мы использовали опросник «Удовлетворенность 

браком». Эта методика была разработана В.В. Столиным, Т.Л. Романовой, Г.П. Бутейко и предна-
значена для диагностики степени удовлетворенности – неудовлетворенности браком, а также степени 
согласия–разногласий удовлетворенности браком.  

2. Для оценки  детско-родительских отношений мы использовали тест-опросник.  
Тест-опросник родительского отношения (ОРО) представляет собой психодиагностический инстру-

мент, ориентированный на выявление родительского отношения у лиц, обращающихся за психологи-
ческой помощью по вопросам воспитания детей и общения с ними. Опросник состоит из 5 шкал: 
"Принятие-отвержение"; "Кооперация"; "Симбиоз"; "Контроль"; "Отношение родителей к неудачам 
ребёнка". 

Учитывая значение степени удовлетворенности браком и важность наличия качественных детско-
родительских отношении,  мы заинтересовали испытуемых тем, что: 

а) участие в исследовании может быть анонимным (в этом случае указывались только инициалы 
испытуемого или псевдоним); б) после обработки данных свои результаты узнает каждый участник 
исследования (каждому мы раздавали листочки с его результатами и краткими комментариями-интер-
претациями). Эти организационные мероприятия, на наш взгляд, позволили повысить достоверность 
полученных результатов и исключить влияние временных ситуационных факторов. 

Исследование проводилось в несколько этапов: I - исследование уровня удовлетворенности браком 
и детско-родительскими отношениями. И первое, и второе исследование – индивидуальные процедуры. 
Испытуемый получал стимульный материал тестов, а также бланки ответов к тесту. Так как  инструкции 
не содержат временных ограничений, испытуемым предоставлялась возможность ответить на вопросы 
самостоятельно, без контроля исследователя. II -  обработка результатов диагностики. III-анализ и 
интерпретация полученных данных. IV - разработка практических рекомендаций для педагогов, пси-
хологов  и психологов-консультантов по учету влияния удовлетворенности браком на характер детско-
родительских отношений.     

Наше исследование было направлено на изучение взаимосвязи удовлетворенности браком с харак-
тером детско-родительских отношений. 

Так, исследования помогли нам проанализировать различные семейные ситуации, чтобы оценить 
детско-родительские отношения.  Нам удалось протестировать  семьи с различным уровнем 
удовлетворенности браком и таким образом проследить за динамикой детско-родительских отношений. 
В ходе исследований получены следующие данные. Средние баллы по уровням теста – удовлетворенность 
браком: абсолютно благополучные 46,2; благополучные 34,754; скорее благополучные 30,8; переход-
ные 27,25; скорее неблагополучные 24,75; неблагополучные 19,7; абсолютно неблагополучные 10,75. 

Согласно заполненным тестовым заданиям были выявлены семьи, которые можно назвать абсолютно 
благополучными.  Предварительно ознакомившись с этими семьями, можно было предположить наличие 
доверительных отношений в них. Ответы еще раз это подтвердили. В связи с тем, что результаты, 
полученные по итогам теста о детско-родительских отношениях в этих семьях идентичны, ниже при-
ведем один  из них. В такой семье положительное отношение  к ребенку. Ребенка принимают таким, 
каков он есть, признают его индивидуальность, одобряют его интересы. В такой семье высокий уро-
вень кооперации, потому что высоко оцениваются способности ребенка и поощряется его самостоя-
тельность. В такой семье отсутствует психологическая дистанция между родителями и ребенком, 
которые всегда стараются быть ближе к нему. Если говорить о контроле, то отсутствует абсолютный 
авторитаризм, но контроль всё же есть, что свидетельствует о заинтересованности в ребенке. Неудачи 
ребенка порой считаются случайностью. Ребёнка поощряют к достижению  новых вершин. Родители 
для детей – идеальный пример. Высок процент того, что дети захотят в своей жизни повторить дости-
жения своих родителей.  
Благополучные семьи по своей характеристике очень близки к типу семей из предыдущей шкалы. 

Говоря о различиях этих семей, отметим, что шкала «Симбиоз» и «Контроль» на 1 балл ниже, чем в 
абсолютно благополучных, а шкала «Принятие» – на 3 балла, но это незначительное различие. Такие 
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детско-родительские отношения можно считать примерными и достойными подражания. Понимание 
и уровень удовлетворенности в таких семьях формируют качественные отношения между родителями 
и детьми. Детей любят и воспитывают. Родители служат для детей примером. Приведем для сравне-
ния полученные данные.  
Скорее благополучные семьи по большому счету – благополучные. И полученные баллы, согласно 

шкалам опросника, считаются высокими. Поэтому можно констатировать, что отношения между 
родителями и детьми на 90 %  достойны подражания, хотя некоторые отступления от правил и сбои 
всё же существуют.  
В переходных семьях отношения только налаживаются. Период распределения ролей подходит к 

завершению и каждый начинает заниматься своим делом. Отношения налажены. Определенный 
сложный период жизни пройден. Порою кризисы способствуют снижению качества отношений в 
семье, что сказывается на детях. Но налаживание отношений в семье создает долгожданную атмосферу 
принятия. Дети в таких семьях также претерпевают изменение отношения к ним.  Здесь нельзя гово-
рить об отвержении или полном авторитаризме. Уровень кооперации и принятия довольно высок. 
Иногда проблемы могут сопровождаться жестким контролем, что говорит о том, что родители напо-
минают о своей позиции, которая, по сути, идентифицируется.    
Скорее неблагополучные семьи характеризуются нестабильным отношением к детям. Дети не знают, 

чего ожидать от непредсказуемых родителей в следующий раз.  
Неблагополучные семьи характеризуются негативными отношениями между супругами, что отра-

жается и на детях. 
Семьи, попавшие в последние две шкалы, можно охарактеризовать следующим образом. Низкие 

баллы по шкале «Принятие – Отвержение» и «Кооперация» говорят о том, что взрослые испытывают 
в отношении ребенка в основном только отрицательные чувства: раздражение, злость, досаду, порой 
ненависть. Высокие баллы по шкалам «Контроль» и «Отношение к неудачам» свидетельствуют о том, 
что такой взрослый считает ребенка неудачником, не верит в его будущее, низко оценивает его спо-
собности и нередко своим отношением третирует ребенка. Понятно, что имеющий такие наклонности 
взрослый не может быть хорошим воспитателем.  Действия родителя можно назвать неправильными. 
В отношениях отмечается большая дистанция.  От детей требуется  безоговорочное послушание и 
задаются строгие дисциплинарные рамки. Взрослый навязывает ребенку почти во всем свою волю. 
Такой взрослый далеко не всегда может быть полезным для детей как воспитатель. Интересы, увле-
чения, мысли и чувства ребенка кажутся взрослому несерьезными, и он игнорирует их.    

Для наглядной демонстрации полученных в ходе проведенных исследований детско-родительских 
отношений данных приведены диаграммы 1,2,3,4,5.  

Диаграмма №1. Показатели по шкале «Принятие – Отвержение» 
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Диаграмма №2. Показатели по шкале «Кооперация» 
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Диаграмма №3. Показатели по шкале «Симбиоз» 
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Диаграмма №4. Показатели по шкале «Контроль» 
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Диаграмма №5. Показатели по шкале «Отношение к неудачам ребенка» 
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Заметим, что в неблагополучных семьях ребенок, ошибаясь, претерпевает обвинения, угрозы, в то 

время как в благополучных семьях ему предоставляются новые возможности, его поддерживают и 
направляют.  

Как явствует из диаграмм, данные тестирования подтверждают гипотезу исследования. Было 
замечено, что уровень удовлетворенности браком зачастую сказывается на отношениях с детьми. 
Примечателен тот факт, что эта взаимосвязь особенно прослеживается в семьях с низким уровнем 
удовлетворенности семейными взаимоотношениями. Проверим полученные данные статистически. 
Коэффициент ранговой корреляции Спирмена – это непараметрический метод, который исполь-

зуется с целью статистического изучения связи между явлениями. 
 Корреляция удовлетворенности браком и со шкалой «Принятие – отвержение» из детско-роди-

тельского опросника. Результат: rs = 1. Критические значения для N = 7. Ответ: Н0 отвергается. Кор-
реляция между А и В статистически значима. 
Корреляция удовлетворенности браком и со шкалой «Кооперация» из детско-родительского 

опросника. Результат: rs = 0,964. Критические значения для N = 7. Ответ: Н0 отвергается. Корреляция 
между А и В статистически значима. 
Корреляция удовлетворенности браком и со шкалой «Симбиоз» из детско-родительского опрос-

ника. Результат: rs = 0,964. Критические значения для N = 7. Ответ: Н0 отвергается. Корреляция между 
А и В статистически значима. 
Корреляция удовлетворенности браком и со шкалой «Контроль» из детско-родительского опрос-

ника. Результат: rs = -0,78. Критические значения для N = 7. Ответ: Н0 принимается. Корреляция 
между А и В статистически значима. 
Корреляция удовлетворенности браком и со шкалой «Отношение к неудачам ребенка» из детско-

родительского опросника. Результат: rs = -0,973. Критические значения для N = 7. Ответ: Н0 отвер-
гается. Корреляция между А и В статистически значима. 

Вследствие проведения нашего исследования мы пришли к выводу, что между степенью удовлетво-
ренности браком и характером взаимоотношений в семье присутствует взаимосвязь. Эти две пере-
менные взаимозависимы, то есть при высокой степени удовлетворенности браком детско-роди-
тельские отношения характеризуются следующим: родителю нравится ребенок таким, каков он есть. 
Родитель уважает индивидуальность ребенка, симпатизирует ему, родитель стремится проводить 
много времени с ребенком, одобряет его интересы и планы, заинтересован в делах и планах ребенка, 
старается во всем помочь ребенку, сочувствует ему. Родитель высоко оценивает интеллектуальные и 
творческие способности ребенка, испытывает чувство гордости за него. Он поощряет инициативу и 
самостоятельность ребенка, старается быть с ним на равных, ощущает себя единым целым с ребен-
ком, уважает его индивидуальность.  
При низкой степени удовлетворенности браком характер отношений детей и родителей можно 

описать следующим образом: родитель воспринимает своего ребенка плохим, неприспособленным, 
неудачливым. Ему кажется, что ребенок не добьется успеха в жизни из-за низких способностей, 
небольшого ума, дурных наклонностей. В основном родитель испытывает по отношению к ребенку 
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злость, досаду, раздражение, обиду. Он не доверяет ребенку и не уважает его. Между ребенком и ро-
дителем ощущается дистанция, отчетливо просматривается авторитаризм. Родитель требует от ребенка 
безоговорочного послушания и дисциплины, не доверяет своему ребенку, досадует на его неуспешность 
и неумелость.  

Приведенный корреляционный анализ детско-родительских отношений и удовлетворенности бра-
ком продемонстрировал их значимую зависимость. В нашем эмпирическом исследовании мы дока-
зали связь этих двух переменных, что, безусловно, можно использовать в консультативной работе с 
семьей.  

Проведенный анализ и обобщение результатов теоретико-эмпирического исследования выявили 
значимую корреляцию и таким образом наша гипотеза подтвердилась. 

Полагаем, что исследования в данном направлении могут способствовать расширению и углубле-
нию знаний в области теории воспитания в целом и семейного воспитания в частности; организации 
наиболее эффективной учебно-воспитательной работы в учебных заведениях; организации наиболее 
эффективной работы с родителями в рамках школы для сокращения разрыва между воспитательной 
деятельностью семьи и школы; выявлению, установлению причин и факторов, влияющих на прояв-
ление неуправляемости, неуспеваемости, асоциальности детей; организации наиболее эффективной 
консультационной работы школьного психолога с родителями учеников или психолога вне школы с 
семьями, имеющими детей.  

 Располагая необходимыми данными, школьные психологи, например, могут объяснить родителям 
прямую взаимосвязь между их отношениями как супругов и отношением их к детям; указать на 
«идеал», к которому следует стремиться в целях создания благоприятной обстановки для воспитания 
и становления их детей.  

  Задача психолога–консультанта в ситуации обращения супругов по поводу неудовлетворенности 
браком – это доведение до них информации, имеющей отношение к их психологическим проблемам. 
Во-первых, это объяснение родителям взаимосвязи степени удовлетворенностью браком с характером 
детско-родительских отношений. На этом этапе важно подчеркнуть, что если супруги недовольны 
своим браком, то это в первую очередь влияет на их детей. Следующий этап работы психолога – 
активизация супругов с целью нахождения путей изменения их семейной жизни в положительную 
сторону. 

Полагаем, что имеет смысл продолжить исследования о влиянии состояния неудовлетворенности 
родителей браком на воспитание ребенка, о том, как складываются отношения у ребенка из «неудов-
летворительной» семьи со сверстниками, учителями и воспитателями школ, классными руководи-
телями. 
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STUDII {I CERCET+RI: PSIHOLOGIE 

 
 

 

EMERGENŢA REPREZENTĂRILOR SOCIALE. MECANISMUL DE OBIECTIVARE∗ 

Mihai ŞLEAHTIŢCHI 

Catedra Psihologie Aplicată 
 
The existence of the social representatives is organically liken to the phenomenon of objectification. The 

phenomenon concerned, as it has not demonstrated a single time, conveys a psycho-mental type of activity that 
transforms the concepts of familiar images, “materializes” abstractions, and reproduces the notions in the iconic style. 
Without this phenomenon it would have been impossible, under the impact of an informational pressure, to simplify and 
grasp under the consciousness control the existent social objectives. 

Obviously, it is impossible for the human intellect to objectivate/externalize the whole information – as a rule, when 
we face something new, we tend just to extract some essential aspects of what we see. After selecting some essential 
elements out of a “multicolor” informational set, a “figurative scheme” is formed, i.e. ideas transformed into a grouping 
of familiar, common, or “informal” images, that approaches the cognition objective to the known subject. Keeping at 
first a certain connection to the theory it emerged of, the “figurative scheme” is gradually becoming independent, 
getting its own reality. Later we witness its “naturalization”, which actually represents a substitution of schematized 
objects and abstract interpretations with some concrete objects embedded in the reality. Something that was initially just 
a speculative approach, a mental equation that could be accessible to a limited number of individuals, becomes in time a 
public good and something accessible to all.  

 
  
Cunoaşterii mecanismelor prin care are loc emergenţa reprezentărilor sociale trebuie să i se acorde, indis-

cutabil, o importanţă majoră. Argumentul, credem, stă la suprafaţă: în lipsa unor informaţii pertinente cu re-
ferire la mecanismele în cauză, riscăm să fim la curent doar cu produsele unui proces, fără a avea vreo închi-
puire despre cum şi în ce bază apar aceste produse. 

Exprimând repere conceptuale, idei-forţă, prisme inductoare de mentalităţi sau credinţe care influenţează 
comportamentele, reprezentările sociale, precum s-a menţionat de nenumărate ori, nu apar pe un loc viran. Până a 
deveni, expresia lui S.Moscovici şi G.Vignaux (1994, p.25-26), entităţi psihomentale argumentative chemate 
să stabilească legături, să amintească, să construiască imagini, să dea sens, să rezume în câteva cuvinte/propoziţii 
un clişeu sau o etichetă, să asigure raţionalitatea discursului sau integritatea normativă a grupului, ele, întâi  
de toate, trebuie să dispună de obârşie, să dovedească că sunt producţii despre ceva preexistent, că reprezintă 
reflecţii despre conţinuturi deja elaborate. Or, de la bun început, întreaga lor existenţă este alimentată de 
valori, credinţe, norme, reguli şi practici culturale, de ritualuri, cutume şi stiluri comportamentale acceptate 
de toată sau aproape toată lumea. În plus, aşa cum ţine să atenţioneze A.Neculau (1996, p.34), nu sunt de 
neglijat şi anumite „zone obscure” ale vieţii de zi cu zi, după cum şi anumite „mărturii”, mai mult sau mai 
puţin discrete, ale individului sau grupului. 
                                                           
∗  În literatura psihosociologică de extracţie românească, de rând  cu termenul obiectivare se mai  atestă şi cel de obiectificare. 
Drept exemple concludente, în acest sens, apar: M.Curelaru. Reprezentări sociale. - Ediţia a 2-a, revăzută. - Iaşi:  Polirom, 2006, 
p.48-50; S.Chelcea. Reprezentare socială / S.Chelcea, P.Iluţ (coord.). Enciclopedie de psihosociologie. - Bucureşti: Editura 
Economică, 2003, p.313 sau/şi A.Neculau, M.Curelaru. Reprezentări sociale / A.Neculau (coord.). Manual de psihologie socială. - 
Iaşi:  Polirom, 2003, p.291-292. 

În ceea ce ne priveşte, vom prefera să operăm, pe întreaga suprafaţă a studiului, cu  noţiunea de  obiectivare. Şi aceasta pentru că 
anume ei, şi nu celei de obiectificare i se acordă, deocamdată, atenţie  în cele mai cunoscute dicţionare lămuritoare ale limbii române (cum ar 
fi, bunăoară: Dicţionarul explicativ al limbii române. - Bucureşti: Editura Academiei Române, 1984, p.614); Dicţionarul enciclopedic 
ilustrat. - Chişinău: Cartier, 1999, p.653); Dicţionarul ortografic, ortoepic şi morfologic al limbii române. - Bucureşti: Editura 
Academiei Române, 1983, p.415) sau/şi Dicţionarul de neologisme. - Bucureşti: Editura Academiei Române, 1986. p.741). 
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 În calitatea lor de ştiinţe colective sui generis, reprezentările sociale redau tipul de constructe cerebrale 
care îşi trag provenienţa dintr-un univers comun „palpabil”, dintr-o realitate socială concretă. Şi de această 
dată, apartenenţa la comunitate – ca să dăm curs unui pasaj din M.Kundera (2009), unul dintre cei mai im-
portanţi romancieri ai timpurilor noastre, autorul renumitelor Viaţa e în altă parte, Cartea râsului şi a uitării, 
Nemurirea, Lentoarea, Identitatea sau Ignoranţa – „(...) ne ia ochii cu visurile ei, cu elanurile ei, cu proiectele, 
iluziile şi luptele ei, cu religiile, ideologiile şi pasiunile ei”.  

Deoarece originea oricărei reprezentări sociale se regăseşte fie în contextul spectrelor relaţionale existente, 
fie în substanţa unor modele experienţiale anterioare, este de la sine înţeles că ceea ce poate fi echivalat cu 
geneza entităţilor psihomentale argumentative sau – în alţi termeni – cu reliefarea grilelor de lectură a rea-
lităţii ţine de nişte ecuaţii cu un pronunţat caracter fenomenologic. Cu alte cuvinte, despre fondarea câmpu-
rilor reprezentaţionale se poate vorbi la modul serios doar pornindu-se de la existenţa anumitor factori de 
influenţă şi doar luându-se în calcul efectele care sunt nemijlocit legate de prezenţa lor. În fine, emergenţa 
reprezentărilor sociale este de neînchipuit fără implicarea unor mecanisme care au la bază procesele de gân-
dire centrate pe memorie şi pe concluziile elaborate anterior.  

Care sunt aceste mecanisme? 
Multiple investigaţii atestă punctul de vedere potrivit căruia geneza reprezentărilor sociale antrenează două 

mecanisme de bază – obiectivarea şi ancorarea. Fiecăruia îi revine o construcţie multivalentă, funcţii variate, 
roluri distincte, potenţialităţi edificatoare enorme. O abordare concomitentă a acestora s-ar impune în mod 
special, ea putând oferi o viziune detaliată asupra modului în care se nasc şi vieţuiesc „categoriile de cunoş-
tinţe cu funcţionalitate socială”. Aşa cum, însă, spaţiul rezervat prezentului studiu este limitat, nu avem decât 
să analizăm lucrurile pe rând, recurgând, ab initio, la examinarea celui dintâi mecanism. 

Aşadar, ce reprezintă, obiectivarea? 
Destinaţia acestui mecanism, potrivit unui unghi de vedere de largă răspândire, constă în reducerea 

abstractului la concret sau – altfel spus – în asigurarea condiţiilor prin care indivizii sau grupurile capătă 
posibilitatea de a transforma conceptele, noţiunile teoretice în imagini familiare. Aserţiunile de mai jos – 
doar câteva dintr-un număr extrem de mare – vin să confirme existenţa unei asemenea stări de fapt: 

• S.Moscovici: obiectivarea satuează ideea de nefamiliaritate cu realitatea, o transformă în chiar esenţa 
realităţii (S.Moscovici, 1997, p.47); 

• G.-N. Fischer: creând o „punte” între anturaj şi conştiinţa umană, obiectivarea o alimentează pe 
ultima cu imagini şi cu atribute concrete, precum şi cu fonduri patrimoniale cognitive 
comune (G.-N. Fischer, 1987, p.22); 

• S.Moscovici: obiectivarea reprezintă „materializarea” unei abstracţii, transformarea unui concept 
într-o imagine obişnuită, cunoscută, ştiută (S.Moscovici, 1976, p.57); 

• A.Neculau: obiectivarea pune începutul procesului de integrare a acţiunilor psihologice şi sociale, a 
mecanismelor mentale şi a fenomenelor sociale; datorită ei se produce filtrajul cognitiv 
al naturii flotante, se dă o viziune acceptabilă, concretă şi coerentă asupra lumii din jur 
(A.Neculau, 1992, p.39-40); 

• A.Neculau – M.Curelaru: în mod esenţial, funcţia de bază a obiectificării este aceea de a simplifica 
informaţiile privitoare la un obiect, prin intermediul unui fenomen de „concretizare a 
noţiunilor” (A.Neculau & M.Curelaru, 2003, p. 291); 

• M.Curelaru: obiectificarea este procesul de formare a unei reprezentări sociale prin intermediul 
căruia conceptele, noţiunile abstracte sunt concretizate şi ataşate unor sensuri şi imagini 
familiare (M.Curelaru, 2006, p.55); 

• T.P. Emelianova: obiectivarea face ca reprezentările sociale să ia forma unor constructe mentale 
„ilustrative” uşor utilizabile de către indivizi pe tot parcursul familiarizării lor cu lumea 
din care fac parte (T.P. Emelianova, 2006, p.112-113). 

Caracterizând genul de activitate sociocognitivă care oferă indivizilor sau grupurilor posibilitatea de a 
prelua anumite idei „izolate şi luate în considerare aparte” pentru a fi remodelate în date accesibile cunoaşterii 
comune, în construcţii ideatice banale sau – cu alte cuvinte – în formule intelectuale subsumate unei logici 
elementare, obiectivarea, trebuie să remarcăm în mod special, se află în relaţii foarte strânse cu ceea ce poartă 
numele de limbaj (= sistem de comunicare alcătuit din sunete articulate apte să exprime gânduri, sentimente 
şi dorinţe). Or, mai devreme sau mai târziu, fenomenul de „concretizare a noţiunilor” începe să capete însem-



STUD I A  UN IVERS I TAT I S  

Revist= [tiin\ific= a Universit=\ii de Stat din Moldova, 2011, nr.9(49) 

 118

nele unui regim de adaptare, în condiţiile căruia cuvântul fuzionează necontenit cu imaginea, iar complexul 
de idei cade cu sistematicitate sub imperiul complexului iconic. Cu această ocazie, în The Phenomenon of 
Social Representations, S.Moscovici susţine că a obiectiva înseamnă, în fond, a descoperi calitatea iconică a 
unei idei sau a unei fiinţe imprecise, a reproduce un concept printr-o imagine. „A compara – spune el – deja 
înseamnă a depicta, a umple de substanţă ceea ce este gol în mod natural. Trebuie numai să-l comparăm pe 
Dumnezeu cu un tată şi ceea ce era invizibil devine vizibil instantaneu în minţile noastre, ca o persoană căreia i 
se poate răspunde ca atare”. Şi în concluzie: „Un uriaş stoc de cuvinte referitoare la obiecte specifice se află 
în circulaţie în fiecare societate, iar noi ne aflăm sub o presiune constantă a nevoii de a oferi echivalentul lor 
în imagini concrete. Din moment ce ne asumăm faptul că aceste cuvinte nu se referă la „nimic”, suntem obli-
gaţi să le legăm de ceva, să le găsim echivalente non-verbale” (S.Moscovici, 1984, p.34; S.Moscovici, 1997, 
p.47). 

Adaptând realitatea exterioară la necesităţile imediate ale indivizilor – prin simplificarea informaţiilor cu 
referire la obiectele sociale, dar şi prin reducerea complexelor de idei la complexe de imagini – obiectivarea 
nu poate fi redusă, evident, la o construcţie psihosocială elementară, simplistă, „neîncărcată”, rudimentară.  
O analiză detaliată a fenomenului, efectuată, de-a lungul anilor, în diverse centre investigaţionale (universitare 
şi extrauniversitare), a permis să se constate că, în virtutea funcţiilor îndeplinite, el, de fapt, reproduce un 
proces extrem de complicat, un process care, realizându-se gradual, trece prin cel puţin patru faze consecutive: 
asocierea, decontextualizarea, figurativizarea şi naturalizarea (ontizarea). 

Referindu-se la prima din fazele enunţate, S.Moscovici (1984, p.552-553) menţionează că ea redă,  
ad valorem, fireasca tendinţă a ceea ce intră – sau a intrat de curând - în ţesutul conştiinţei noastre de a se 
alipi componentelor care sunt deja parte a acestui ţesut şi care au o atribuţie cât de cât vizibilă la informaţiile 
recent achiziţionate (nume de persoane, fenomene ştiinţifice, istorice, culturale etc.). Aducând exemplele de 
rigoare, ilustrul psihosociolog francez ţine neapărat şă remarce că „pătrunderea în noi” a imaginii de psihanaliză 
se datorează în cea mai mare măsură lui S.Freud, a celei legate de teoria relativităţii – lui A.Einstein, iar a celei 
legate de teoria reflexului condiţionat – lui I.Pavlov. În mod similar, reprezentarea psihanaliştilor se dato-
rează în mare parte noţiunii de psihanaliză, iar reprezentarea behaviorismului — noţiunii elaborate în SUA. 

Explicând de ce reprezentarea nu poate evita treapta asocierii, S.Moscovici spune că, în mod obiectiv, orice 
informaţie care vine din exterior se proiectează pe ceea ce este de acum format în mintea noastră. Şi invers, 
orice element din cadrul sistemului informaţional preexistent tinde să se „regăsească” în fluxul noilor achizi-
ţionări de date. Comentând, bunăoară, relaţia „psihanaliza – SUA”, el relevă că atitudinea preponderent 
negativă pe care au manifestat-o francezii, la finele anilor '50 – începutul anilor '60, vis-à-vis de invenţia lui 
S.Freud poate fi înţeleasă doar ştiindu-se că pe atunci exista o impresionantă opoziţie politicii expansioniste 
a cercurilor guvernante americane. Pentru foarte mulţi francezi, mai ales pentru cei ce aparţineau intelectua-
lităţii, liderul lumii occidentale (alias, SUA) semnifica, la acel moment, o mostră de capitalism dur şi nemilos, 
un tip de orânduire apt să provoace – în cazul eventualei lui multiplicări în Franţa – descompuneri ale spe-
cificului naţional şi pe acest vechi teritoriu european. Asociind psihanaliza („modă de tip american”, „simbol 
al modului american de viaţă”) cu SUA („exponent al capitalismului agresiv”), francezii din perioada vizată 
se împotrivesc pătrunderii conceptului de psihanaliză în viaţa lor, acest concept reprezentând pentru ei, întâi 
de toate, o expresie a unor inacceptabile stiluri comportamentale. Critica americanilor, conchide S.Moscovici 
(1976, p.223), a devenit critica psihanalizei, iar critica psihanalizei – critica americanilor. Astfel concepută, 
faza asocierii vine să exprime un proces de racordare a obiectului reprezentării la dimensiuni existenţiale 
concrete, un proces prin care obiectul în cauză apare drept o realitate conştientizată, ca o stare ce poate fi 
uşor asemănată/ comparată cu ceva ce este bine ştiut, familiar, „comestibil”. 

Logica decontextualizării – a celei de-a doua faze – rezidă în supunerea produselor fazei premărgătoare 
(= de asociere) unei evaluări axate pe criteriile normative acceptate în interiorul grupului. Ca urmare, din 
structura „stărilor ce pot fi asemuite cu ceva ce este bine ştiut” încep să se „rupă”, unul după altul, clementele 
constituente (se produce actul decontextualizării propriu-zise). Afirmându-se de zi cu zi, aceste principii con-
tribuie la constituirea unor imagini mentale simple apte să reflecte laturile distinctive ale obiectelor sociale 
(A.Donţov, T.Emelianova, 1987, p.60). De-a lungul timpului, consolidându-şi suporturile informaţionale, 
imaginile la care ne referim se dezvoltă, evoluează, „cresc”, devenind în cele din urmă pârghii cerebrale, prin 
care diverse laturi ale unui anumit fapt/fenomen social formează un tot unitar, cu părţi interdependente şi 
intercorelate (C.Herzlich, 1972, p.315). 
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Conform mai multor autori din domeniu, tabloul laturilor esenţiale ale obiectului reprezentării, obţinut în 
rezultatul decontextualizării, pune începutul declanşării celei de-a treia faze a obiectivării, şi anume: a fazei 
legate de conturarea „schemei figurative”. Sprijinindu-se pe caracteristicile de profunzime ale lucrurilor cu 
care venim în contact, cu notele definitorii ale acestora, „schema figurativă” dă naştere vizualizărilor sche-
matice cu atribute concrete, clare şi reale. Cu o asemenea contribuţie, ea întruneşte însuşirile unui patrimoniu 
comun guvernat de legile şi legităţile vulgarizării ştiinţifice (W.Doise-A.Palmonari, 1986, p.21-22; D.Jodelet, 
1984, p.376-377). 

 După ce elementele care vizează esenţa lucrurilor sunt desprinse dintr-o gamă largă de informaţii, în con-
ştiinţa noastră se produce o transformare semnificativă: „ansamblurile de idei” devin „grupaje de imagini 
familiare”. Are loc o mutaţie care, după cum preferă să se exprime S.Moscovici, „apropie obiectul cunoaş-
terii de subiectul cunoscător”. Aşa ceva se întâmplă, spune S.C. Purkhardt, mai ales, „ca urmare a unei dis-
continuităţi în gândirea individului şi a lipsei de înţeles”; nefamiliarul înspăimântător trebuie să fie substituit 
neapărat cu ceva apropiat, cunoscut, ştiut, agreat. Că lucrurile stau anume aşa, şi nu altfel, ne-o demon-
strează, spre exemplu, situaţiile în care „dispar convenţiile”, în care „distincţiile dintre abstract şi concret se 
estompează” sau în care „un comportament atipic obstrucţionează continuarea normală a interacţiunii sociale”. 
La o concluzie similară ajungem şi atunci când „intrăm într-o colectivitate sau într-o cultură nouă”, după 
cum şi atunci „când ni se prezintă un obiect, un eveniment sau un concept nou” (S.C. Purkhardt, 1993, p.12). 

„Schema figurativă”, opinează A.Donţov şi T.Emelianova (1987, p.60), poate fi uşor sesizată, faptul în 
cauză conferindu-i un înalt grad de utilizabilitate atât în contextul decodificării/receptării informaţiilor noi, 
cât şi în contextul păstrării bunei orientări a individului/grupului în tradiţionalele „labirinturi” existenţiale.  

Numeroase investigaţii psihosociologice demonstrează că valoarea formativă a „schemei figurative”, este 
condiţionată de prezenţa, în interiorul ei, a două poluri opuse. Constituindu-se mulţumită „plusurilor” şi 
„minusurilor” aduse în conştiinţa umană de către informaţiile venite din exterior (multivalente, neomogene, 
contradictorii), aceste poluri provoacă, mai devreme sau mai târziu, în mintea fiecăruia dintre noi adevărate 
avalanşe de „atracţii” şi „respingeri”, separând opinii, diferenţiind interese, punând sub semnul discriminării 
tradiţii, credinţe, cutume, valori şi norme. 

• S.Moscovici (1976) a constatat, spre exemplu, că, în reprezentarea socială a psihanalizei, indivizii, de 
regulă, îşi formează o schemă duală a psihismului (conştient & inconştient). Drept consecinţă, apar complexele, 
care, de fapt, nu fac decât să scoată în profil tensiunea apărută între cele două elemente ale schemei (pre-
siunea conştientului asupra inconştientului). 

• În aceeaşi ordine de idei, M.-J. Chombart de Lauwe (1979) susţine că formarea reprezentărilor sociale 
despre copil şi copilărie presupune, în mod neapărat, existenţa unei „scheme figurative” în care copilul 
apare în contrast cu „omul mare”, copilăria – cu maturitatea, autenticul – cu neautenticul, sponta-
neitatea – cu normativitatea preconcepută, iar interesul dezinteresat – cu spiritul pragmatic. 

• La o încheiere asemănătoare a ajuns, ceva mai devreme, şi Cl.Herzlich (1969), care a stabilit că în cazul 
fasonării reprezentărilor sociale cu referire la boală şi sănătate este imperios necesară prezenţa unei „scheme 
figurative” având „la un capăt” opoziţii categoriale de tipul „individ–sănătate”, iar la celălalt – opoziţii 
categoriale de tipul „societate–boală”. 

În definitiv, deşi mai continuă să depindă de viziunea abstractă/teoria din care a izvorât, „schema figu-
rativă” capătă, oricum, o anumită independenţă în raport cu aceasta, iar ulterior – şi o realitate proprie (chiar 
dacă şi una convenţională). 

Odată conturată, spun toţi acei pentru care dinamica câmpurilor reprezentaţionale a devenit un subiect 
prioritar de cercetare, „schema figurativă” tinde să se naturalizeze, de o manieră absolut firească, sau, altfel 
spus, să se ontizeze, ceea ce înseamnă, de fapt, că emergenţa „principiilor generatoare de luări de poziţie”a 
ajuns la ultima sa fază.  

Ce reprezintă naturalizarea/ontizarea „schemei figurative”? 
În mare parte spune C.Herzlich (1972, p.316), naturalizarea „schemei figurative” nu este altceva decât un 

moment care semnifică două modificări esenţiale în viaţa acesteia: „ieşirea” de sub imperiul unor abstracţii 
şi, totodată, prefacerea într-un construct psihomental cu trăsături naturale. Naturalizarea, după cum este 
convins şi A.Neculau (1993, p.55), este chemată să articuleze „schema figurativă” la fondul cultural existent, 
la universul cerebral concret al indivizilor sau grupurilor. Ceea ce era, iniţial, un concept ştiinţific, fiind doar 
pe înţelesul unui grup restrâns de specialişti, devine, acum, un bun public, un lucru familiar, accesibil 
tuturor. Ca urmare, observă – în context S.Moscovici ( 1979, p.48), complexele sau/şi refularea încep să fie 
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recunoscute la anumiţi indivizi, dobândind, astfel, o existenţă concretă, un înţeles situat în perimetrul 
cunoaşterii comune. 

Adept al substituirii noţiunii de naturalizare prin cea de ontizare, S.Moscovici (1984, p.555) vine să pre-
cizeze că un atare soi de înlocuire terminologică permite o tratare mult mai largă a fenomenului. Oricare cer-
cetător, subliniază el, ar căpăta, în acest caz, posibilitatea de a sesiza că, ajunsă pe ultimul palier al consti-
tuirii sale, „schema figurativă” nu numai că dobândeşte trăsături naturale, raliindu-se fondurilor culturale în 
vigoare şi universurilor cerebrale în plină putere, dar obţine şi o arhiimportantă densitate materială, un loc 
bine definit în ţesătura ontologică a conştiinţei umane. 

Oricum, indiferent de faptul cum preferăm să ne exprimăm – prin categoria de naturalizare sau prin cea 
de ontizare, ultima fază a procesului de emergenţă reprezentaţională este faza în care „schema figurativă” 
obţine o existenţă autonomă şi, concomitent, quasifizică, ajungând, în cele din urmă, să înfăţişeze, expresia 
lui S.Moscovici, „un factor de constituire a realităţii sociale”. Pentru mai mulţi specialişti în materie de psi-
hologie socială, această reconfigurare poartă, indubitabil, amprenta unei importante mutaţii de ordin calitativ. 
Din acest moment, spun ei, reprezentările noastre cu referire la oameni, fapte ori evenimente funcţionează ca 
nişte entităţi distincte. Într-un asemenea context, ele reproduc constructe psihomentale despre care se poate 
spune că poartă un vădit caracter unitar (fiind ansambluri cognitive alcătuite din teme, principii, atitudini sau 
norme), că sunt oglindiri active ale realităţii (având puterea de a organiza şi filtra elementele de mediu), că 
sunt dinamice (exprimând reţele de idei, metafore şi imagini mult mai mobile şi mai fluide decât teoriile sau 
conceptele) şi că, fiind unitare, energizante şi dinamice, dispun de o configuraţie extrem de complexă, înglo-
bând – în acelaşi timp – atât elemente accentuate/ponderoase, întitulate „noduri figurative” (S.Moscovici), 
„noduri statice” (P.H. Chombart de Lauwe), „noduri centrale” (J.-C. Abric), „sisteme centrale” (N.Roussiau, 
C.Bonardi, C.Flament), „noduri organizatoare” (J.B. Grize, P.Verges, A.Silem), „noduri structural latente” 
(A.S. De Rosa) sau „noduri tari” (G.Mugny, F.Curagati), cât şi elemente mai puţin accentuate/ponderoase, 
denumite fie „elemente periferice” (J.-C. Abric, P.Moliner), fie „elemente secundare” (S.Ehrlich), fie, în 
sfârşit, „elemente marginale” (C.Flament). 

Aşa cum complexitatea configuraţională a reprezentărilor sociale stârneşte – în ultimul timp, cel puţin – un 
interes de proporţii, să vedem, în continuare, la ce poate fi redusă chintesenţa elementelor care dau naştere 
unei asemenea complexităţi.  

Dacă e să ne referim – pentru început – la semnificaţia „nodurilor centrale” sau, într-o altă ordine de cuvinte, la 
cea a „sistemelor centrale” (vom prefera să operăm, preponderent, cu sintagmele propuse de către J.-C. Abric 
şi, respectiv, N.Roussiau, C.Bonardi şi C.Flament, deoarece anume acestor îmbinări de cuvinte li se atribuie 
prioritate în majoritatea surselor de specialitate), atunci ar fi de remarcat că destinaţia lor rezidă în a repre-
zenta componentele fundamentale ale reprezentării. Prin felul în care se impun, elementele vizate, după cum 
relevă J.-C. Abric (1994, p.21), fac dovada faptului că sunt simple, concrete, coerente, că se află în totală 
corespundere cu sistemul de valori la care se referă individul sau grupul şi că reflectă normele sociale 
ambiante. Îndeplinind, conform aceluiaşi J.-C. Abric (1984; 1994; 2002), trei funcţii de bază – generativă 
(prin ea elementele constitutive ale reprezentării se „creează şi se transformă”, căpătând un anumit sens, o 
anumită valoare), organizatorică (prin ea are loc unificarea întregului ansamblu, se determină natura legă-
turilor care pot fortifica reprezentarea) şi stabilizatoare (prin ea este asigurată durabilitatea, rezistenţa în timp 
a reprezentării) – ele fac ca în contexte mişcătoare şi evolutive câmpurile reprezentaţionale să-şi păstreze 
consistenţa, tonusul ideatic, predictibilitatea comportamentală. În lipsa „nodurilor centrale” (= „sistemelor 
centrale”), ar fi imposibil de efectuat studiul comparativ al variatelor tipuri de reprezentări. Or, pentru ca 
două reprezentări să fie diferite, ele trebuie să fie organizate în jurul a două „noduri” diferite. 

Cum pot fi identificate „nodurile centrale”? 
Concluziile obţinute în rezultatul unor cercetări ştiinţifice riguroase arată că acest lucru poate fi efectuat 

atât cantitativ, cât şi calitativ. Din punct de vedere cantitativ, „nodurile centrale” redau tipul de constructe 
cerebrale care apar de cele mai multe ori în discursurile subiecţilor. Dispunând de cote ridicate (chiar foarte 
ridicate) în diagramele de frecvenţă, ele simbolizează un indicator pertinent al centralităţii. J.–C. Abric, bună-
oară, recurgând – сu aproape treizeci de ani în urmă (1984) – la un experiment prin care a cerut unui grup de 
studenţi să memorizeze un şir de cuvinte cu referire la calităţile fundamentale ale artizanatului, observă că, 
într-o asemenea situaţie, cel mai bine sunt reţinute, de regulă, cuvintele care sunt situate cel mai aproape de 
zona centrală a reprezentării axate pe vechiul meşteşug. Aşadar, după cum ne arată cunoscutul psihosociolog 
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francez, pentru a condiţiona o acţiune structurantă, cogniţiile centrale trebuie să fie într-o relaţie nemijlocită 
şi foarte strânsă cu un număr cât mai mare de cogniţii relative la obiectul reprezentării sociale. La o viziune 
similară, pentru a oferi încă un exemplu, ajunge şi C.Guimelli, care reuşeşte să stabilească, ceva mai aproape 
de zilele noastre (1990), că „nodurilor centrale” le aparţine cea mai impunătoare „valenţă” pe întreaga arie a 
reprezentării şi că tot lor le este dat să asigure, pe aceeaşi arie, numeroase relaţii de tip inductiv. Inspirându-se, 
ulterior, din ceea ce-au reuşit să înregistreze atât J.-C. Abric şi C.Guimelli, cât şi mulţi alţi cercetători (care, 
fiind „pe una şi aceeaşi undă” cu primii doi, au ajuns la descoperiri similare), P.Moliner (1994), autorul incon-
fundabilelor Cinq questions a propos des representations sociales şi Les methodes de reperage et d’intification 
du noyau des representations sociales, elaborează o viziune de ansamblu asupra fenomenului, o formulă 
interpretativă sintetică în conformitate cu care: (i) o cogniţie este centrală pentru că întreţine o relaţie privi-
legiată cu obiectul reprezentării; (ii) o cogniţie este intens conexată altora pentru că este centrală ori, pentru 
că este centrală, ea apare mai frecvent legată de altele şi (iii) relaţia privilegiată pe care cogniţia centrală o 
întreţine cu obiectul reprezentării este una simbolică şi rezultă din condiţiile istorice sau sociale care au 
favorizat apariţia reprezentării. Cât priveşte dimensiunea calitativă, aceasta tratează „nodurile centrale”  
(= „sistemele centrale”) drept stări cerebrale care conferă reprezentării un sens aparte. Reunind credinţe, ste-
reotipuri, atitudini puternic marcate, ele nu fac altceva decât să oglindească nişte normativităţi. P.H. Chombart 
de Lauwe (1963) stabileşte, bunăoară, că „nodurile centrale” care ţin de reprezentarea rolului social al femeii 
sunt constituite, în temei, din stereotipuri cu o puternică valoare afectivă. Cu aproape 30 de ani mai târziu, la 
o concluzie similară ajunge şi P.Verges (1992), observând că reprezentarea socială a banilor se organizează 
în jurul unor „noduri” ce redau, cu precădere, viziuni morale asupra economiei, precum şi judecăţi asupra 
eticii şi normelor morale legate de calitatea vieţii.  

Aducând la un numitor comun ideile cu referire la centralitatea constructelor reprezentaţionale, acelaşi 
P.Moliner învederează opinia conform căreia „nodurile centrale” dispun esenţialmente de patru proprietăţi 
fundamentale – valoarea simbolică, asociativitatea, proeminenţa şi conexitatea. Dacă primele două, potrivit 
cunoscutului psihosociolog francez, redau proprietăţi calitative, atunci celelalte sunt de o evidentă extracţie 
cantitativă, ele fiind – de fapt – nişte derivate ale primelor*. Caracteristicile de bază ale proprietăţilor enunţate 
se prezintă în felul următor: 

• Valoarea simbolică indică la capacitatea elementelor centrale de a pune în lumină „substanţa” obiectului 
reprezentării, de a reda imagini care au o forţă sugestivă impresionantă şi care, drept consecinţă, pot 
întreţine legături trainice cu persoanele, lucrurile sau evenimentele care pot suscita emergenţa „categoriilor 
de cunoştinţe cu funcţionalitate socială”. Nodul central, într-un asemenea context, exprimă structura sim-
bolică din care izvorăşte sensul întregii reprezentări. Dacă, în anumite împrejurări, din nucleu dispare unul 
sau mai multe elemente, atunci reprezentarea, cu siguranţă, rămâne fără sens. Pornind, spre exemplu, de 
la faptul că noţiunile „complex” şi „refulare” sunt fundamentale pentru reprezentarea socială a psihanalizei, 
putem afirma cu toată certitudinea că eliminarea acestora din nucleu ar face dificilă, dacă nu chiar impo-
sibilă – recunoaşterea unui asemenea gen de reprezentare. 

• Asociativitatea arată că părţile componente ale nucleului central (idei, noţiuni, metafore, atitudini, credinţe 
etc. ) dispun de o indubitabilă polisemie şi de un puternic caracter asociativ. Cu asemenea caracteristici – 
pe care, va trebui să remarcăm, le-a pus într-o primă evidenţă S.Moscovici – componentele în cauză „pot 
îmbrăca diverse forme gramaticale şi se pot alipi de alte cuvinte şi expresii pentru a genera noi sensuri”. 
Exemplificând, vom observa că este dinnou cazul noţiunii de „complex”. Asumându-şi varii forme gra-
maticale (substantiv, verb sau/şi adjectiv) şi fiind în stare să primească tot felul de înţelesuri, ea – aşa cum 
relevă specialiştii – „sintetizează, de una singură, toate clasele de concepte, fiecare situaţie putând crea 
propriul său complex”. Mai mult, tot ea este aceea care „poate modifica sensul cuvântului căruia i se 
asociază (sintagmele „complex de inferioritate”, „complex de castrare” sau „complex de timiditate” con-
feră un statut ştiinţific distinct cuvintelor inferioritate, castrare şi timiditate)”. Asociativitatea, după cum 
se poate de observat, este generată „de bogăţia posibilităţilor pe care un termen o ascunde, de realitatea 
complexă pe care o desemnează şi pe care o reprezintă în discurs: cu cât această bogăţie este mai mare, cu 

                                                           
* Ulterior, acest unghi de vedere şi-a găsit o largă răspândire atât în rândul psihosociologilor din Vest, cât şi în al celor din Est, inclusiv în 
comunitatea psihosociologilor din spaţiul românesc. Cu referire la ultima remarcă – pe care o apreciem ca fiind revelatoare – a se vedea 
spre exemplu: A.Neculau. Reprezentările sociale – dezvoltări actuale. - În: Psihologie socială. Aspecte contemporane / Prefaţă de 
S.Moscovici. - Iaşi: Polirom, 1996, p.41-42;  A.Neculau & M.Curelaru. Reprezentări sociale / A.Neculau (coord.): Manual de psiho-
logie socială. - Iaşi: Polirom, 2003, p.297 sau/şi M.Şleahtiţchi. Eseu asupra reprezentării puterii. Cazul liderilor. - Chişinău: Ştiinţa, 
1998, p.158. 
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atât noţiunea respectivă poate stabili mai multe „punţi” cu alte realităţi şi, prin urmare, poate ocupa un loc 
mai important în discurs”. 

• Proeminenţa elementelor constituante ale nucleului central este dată de frecvenţa înaltă cu care acestea îşi 
fac apariţia în contextul discursurilor reprezentaţionale. După cum constată P. Moliner, „ (...) unele cogniţii, 
desemnate prin etichete verbale, apar mai des decât altele în discurs, caracteristică a centralităţii şi con-
secinţă a valorii sale simbolice”. În reprezentarea socială a psihanalizei, bunăoară, termenul „complex” 
apare de cele mai multe ori, ceea ce înseamnă că anume lui îi revine misiunea de a se impune în calitate 
de „valoare structurală sigură”. Înfăţişând aspectul cantitativ al valorii simbolice, proeminenţa desem-
nează coordonatele zonei centrale a câmpului semantic. Cu cât o noţiune este mai specifică pentru obiectul 
de reprezentare, cu atât este mai probabil ca subiecţii o vor evoca mai des în luările lor de poziţii. Venind 
în continuarea ideilor expuse mai sus, P.Verges propune ca identificarea „valorilor structurale sigure” să 
se axeze nu doar pe „radiografierea” frecvenţei de apariţie a acestora, ci şi pe stabilirea rangului pe care 
ele îl deţin „într-un ansamblu de cuvinte rostite”. Pe lângă punerea în evidenţă a termenilor enunţaţi în 
baza unei ierarhii de constructe verbale majoritare (sau minoritare), este foarte important să fie stabilită 
importanţa pe care o acordă subiecţii punctelor de vedere emise. Dacă în primul caz putem vorbi despre 
profilarea unei dimensiuni colective (= numărul de apariţii ale termenului în cadrul unei populaţii), atunci 
în cel de-al doilea – despre reliefarea unei distribuţii statistice care corespunde unor operaţii cu caracter 
individual. 

• Conexitatea este strâns legată de asociativitate, ea fiind dependentă de existenţa itemilor care apar „într-o 
mai puternică conexiune/unitate decât alţii”. Într-un studiu consacrat reprezentării sociale a imigrantului 
în rândul francezilor s-a observat, de exemplu, că, dintr-o listă de 60 de itemi, termenul privilegiat (= cu 
cea mai mare ieşire spre alţi itemi ) a luat expresia de algerian. Astfel, în situaţia în care un anume element 
demonstrează că dispune de o forţă asociativă mare, el va antrena – mai devreme sau mai târziu – o bună 
parte din acele elemente care nu dispun de o asemenea forţă. Esenţialmente, conexitatea nu reprezintă 
altceva decât volumul legăturilor sau – într-o altă ordine de cuvinte – numărul de conexiuni pe care le au 
unii termeni cu alţii. 

Spre deosebire de elementele centrale, care – aşa cum am văzut – au statut de evidenţă, fiind în corespun-
dere cu valorile, normele şi tradiţiile culturale la care se raportează individul sau grupul, cele de ordin periferic 
sunt chemate să concretizeze – prin explicitare, ilustrare sau/şi justificare – semantica reprezentării. Din 
punctul de vedere al lui C.Flament (1989, p.233), acestea din urmă înfăţişează scheme mentale care, aflându-se 
sub imperiul înţelesurilor degajate de „nodurile centrale”, oferă reprezentării posibilitatea de a decripta varii 
ipostaze contextuale. Deţinând statutul de interfaţă instituite între „nodul central” şi contextul social concret, 
„elementele periferice” marchează detaliile, creează ambianţele situaţionale particulare. Constituind expresia 
concentrată a informaţiilor reţinute, selecţionate şi interpretate, precum şi a judecăţilor elaborate cu referire 
la un anume obiect social, „elementele periferice” condiţionează aşa-numitul efect de «paraşoc» (= prote-
jează corpul central al reprezentării în faţa constrângerilor externe, menţinându-i integritatea∗) La concret, 
atunci când „nucleul central” este atacat/ameninţat, ele dispun de proprietatea de a deveni „scheme stranii”. 
De cele mai multe ori, conform lui C.Flament (1987, p.146), această proprietate a „elementelor periferice” se 
reduce la patru însuşiri de bază: reamintirea normalului, desemnarea elementului străin, confirmarea con-
tradicţiei existente între normalul reamintit şi elementul străin desemnat şi propunerea unei raţionalizări ce 
ar permite să se suporte (un timp) contradicţia existentă. 

Impunându-se în calitate de cea mai flexibilă, cea mai expusă, cea mai vie, cea mai accesibilă şi cea mai 
mobilă parte a reprezentării, elementele periferice, după cum estimează A.Neculau, oferă reprezentării posi-
bilitatea de a se ralia realităţii de moment, să reţină, să trieze informaţiile, să formuleze evaluării, să elabo-
reze credinţe şi stereotipuri (1996, p.42). Asimilând, spre deosebire de „nodurile centrale”, experienţele 
private ale celor mulţi, ele, precum au demonstrat pe parcurs C.Flament (1994), A.M. Mamontoff (1996) şi 
N.Roussiau cu C.Bonardi (2001), sunt acelea care (x) fac suportabilă eterogenitatea grupului (doar în „cea 
mai flexibilă parte a reprezentării”, obiectiv vorbind, devine posibilă exprimarea opiniilor separate sau/şi 
reliefarea particularizărilor apărute în rezultatul fragmentărilor pe subgrupuri), (y) contribuie la aplanarea 
contradicţiilor (doar în „cea mai mobilă şi vie parte a reprezentării” poate avea loc, prin definiţie, tolerarea 
antagonismelor; „iniţierea negocierilor”, rezolvarea constructivă a problemelor) şi (z) asigură maximum de 
receptivitate la oscilaţiile contextului social imediat (doar în „partea cea mai expusă şi cea mai labilă a repre-
                                                           
∗  Cu ideea de paraşoc intevine, pentru prima dată, C.Flament. În ştiinţele tehnice,  paraşoc-ul, vom reaminti, desemnează „garnitura 
destinată a amortiza şocurile, plasată în faţa sau în spatele unui vehicul”. 
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zentării”, va trebui să recunoaştem, poate avea loc prima receptare a influenţelor venite din exterior; doar 
prin acest palier – şi nu prin altul! – devine posibil ca schimbarea reprezentaţională să se producă în ritm cu 
vibraţia ambientală, propagându-se gradual de la periferie spre centru). Astfel stând lucrurile, elementele 
periferice îndeplinesc – de zi cu zi – o funcţie de concretizare (exprimând prezentul, experienţa de viaţă a 
subiecţilor, caracteristicile situaţiei), una de reglare–adaptare (asigurând conformarea sistemului central la 
constrângerile şi caracteristicile situaţiei concrete cu care se confruntă indivizii) şi una de elaborare a opti-
cilor interpretative individualizate (integrând istoria particulară a subiectului, statutul lui în cadrul grupului, 
experienţele personale ale acestuia). Prin funcţiile enumerate, spune J.-Cl. Abric (1994), sistemul periferic 
vine să înfăţişeze un important mecanism defensiv, o forţă capabilă să protejeze semnificaţia palierului central, 
o pârghie aptă să pună mereu în discuţie cauza „nodului central” (în funcţie de noile informaţii, fapte sau/şi 
evenimente absorbite). 

Aşadar, în timp ce elementele centrale, dispunând de cea mai înaltă cotă în diagramele de frecvenţă, exprimă 
credinţe, stereotipuri, norme sau/şi atitudini puternic marcate, cele periferice redau ilustrări, exemple, varia-
ţiuni sau chiar opoziţii – pe anumite segmente – între mai multe răspunsuri la aceeaşi problemă. 

Evident, cele două tipuri de elemente nu sunt izolate unele de altele, între ele existând o legătură indisolu-
bilă. În această ordine de idei, pe la începutul anilor ’90, într-un studiu dedicat profilului componenţial al 
reprezentării, C.Flament arată că există o relaţie puternică şi constantă între „centru” şi „periferie”. Potrivit 
lui, există posibilitatea ca schema periferică, chiar dacă nu încetează să se afle sub imperiul nodului central, 
să absoarbă şi să activeze o serie de informaţii (venite din exterior) prin care să condiţioneze – mai devreme 
sau mai târziu – o restructurare a realului, o reconfigurare a conţinutului reprezentării. Dacă elementele peri-
ferice sunt proeminente, atenţionează autorul invocat, atunci lor nu le rămâne decât să intre în interacţiune cu 
„centralul tradiţional”, propunând un nod calitativ nou, încă utopic/abstract, dar apt să profileze o schimbare. 
Este important, în acest caz, să apară un element străin care să se suprapună pe o reprezentare socială deja 
cristalizată. 

Recurgând la o apreciere de ansamblu a sistemului central şi a celui periferic, J.-C. Abric (1994, p.29-30) 
menţionează că existenţa atât a unuia, cât şi a celuilalt permite să se înţeleagă o caracteristică esenţială a repre-
zentărilor sociale, caracteristică ce ar părea, la prima vedere, contradictorie: aceste reprezentări sunt, în acelaşi 
timp, stabile si dinamice, rigide şi suple. Stabile şi rigide, pentru că sunt determinate de un „nod central” puternic 
ancorat în sistemul de valori ale grupului. Dinamice şi suple, deoarece asimilează modulările individuale ale 
membrilor grupului, istoria vieţii lor, statutul în cadrul grupului, fanteziile, ambiţiile, aspiraţiile personale.  

În linii mari, caracteristicile rezumative ale celor două sisteme pot fi redate conform următorului tabel 
(adaptat după J.-C. Abric, 1994): 
 

Sistemul central Sistemul periferic 
• Legătura cu memoria colectivă şi istoria grupului • Permite integrarea experienţelor şi istoriilor individuale 
• Consensual: defineşte omogenitatea grupului • Suportă eterogenitatea grupului 
• Stabil  • Suplu 
• Coerent  • Suportă contradicţiile 
• Rigid  • Flexibil 
• Rezistent la schimbare • Evolutiv  
• Puţin sensibil la contextul imediat • Sensibil la contextul imediat 
• Funcţii: 

- generează semnificaţii ale reprezentării; 
- determină organizarea reprezentării; 
- asigură durabilitatea, rezistenţa în timp a 

reprezentării. 

• Funcţii: 
- permite adaptarea la realitatea concretă, 
- permite diferenţierea conţinuturilor, 
- protejează sistemul central. 

 
În legătură cu teoria structurală a reprezentărilor sociale se mai impune o remarcă, una finală. Sensul aces-

teia constă în următoarele: dacă, timp de aproape patru decenii, de la apariţia La psychanalyse, son image et 
son publique a lui S.Moscovici şi până la sfârşitul mileniului doi, se pornea de la premisa că atât sistemul 
central, cât şi cel periferic nu pot să admită discriminări la nivelul elementelor constituante (ele dispunând de 
aceeaşi pondere, de aceleaşi „drepturi” şi „prerogative”), atunci începând cu anul 2003, moment în care vede 
lumina tiparului L’anatomie de idées ordinaires. Comment étudier les représentations sociales semnată de 
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C.Flament şi M.L. Rouquette, tot mai frecvent se vorbeşte despre existenţa unei indubitabile diferenţieri 
interne în cadrul ambelor sisteme. 

Astfel, „nodul central” apare ca o construcţie în care se disting elemente prioritate (= principale) şi ele-
mente auxiliare (= secundare). Dacă cele dintâi elemente sunt necondiţionale (= nu sunt supuse vreo unei pro-
vocări), atunci ultimele capătă o anumită valoare doar raportându-se la cele dintâi. Exemplificând, C.Flament 
şi M.L. Rouquette fac trimitere la modul în care este reprezentat grupul ideal. După ei, între cele două ele-
mente centrale ale respectivei construcţii psihomentale există o deosebire de necontestat. Şi aceasta pentru 
că, aşa cum s-a observat pe parcursul mai multor intervenţii experimentale, grupul se defineşte ca fiind mai 
distanţat de modelul ideal ori de câte ori în prim-planul discuţiilor se impune noţiunea de egalitate, şi nu cea 
de prietenie. Prietenia, aşadar, este mai importantă decât egalitatea, deoarece anume de la ea pornesc înţele-
surile, şi nu invers. La cele semnalate de către C.Flament şi M.L. Rouquette am putea adăuga şi intervenţia 
lui M.Curelaru (2006, p.96), care, pornind de la o cercetare realizată (împreună cu A.Neculau) asupra repre-
zentării sociale a sărăciei, arată că dintre toate elementele constituante ale „nodului central” depistat (= lipsa 
banilor, mizerie, şomaj, lipsa hranei, foame) doar unul (= şomajul) se evidenţiază în mod special. Lucrurile 
iau o asemenea turnură, constată cercetătorul ieşean, fiindcă anume despre şomaj, şi nu despre lipsa banilor, 
mizerie, foame sau lipsa hranei se poate spune că reproduce cauza fenomenului şi că, datorită acestui fapt, 
celelalte elemente nu au decât să derive din el. 

În aceeaşi ordine de idei şi începând cu aceeaşi perioadă, despre „sistemul periferic” se vorbeşte ca despre 
o construcţie în care se disting elemente supraactivate (= sunt mai vizibile, în cadrul analizelor apar într-o 
lumină privilegiată) şi elemente normale (= sunt mai puţin vizibile, nu deţin poziţii privilegiate). Convingerea 
lui C.Flament (1994, p.49), susţinută de mulţi alţi cercetători consacraţi din domeniu – cum ar fi, spre exemplu, 
M.L. Rouquette sau P.Rateau (1998) – este că în zona periferică a reprezentării se poate observa, în anumite 
situaţii, o substructurare constând din sisteme relativ autonome. Faptul în cauză oferă celor mulţi posibili-
tatea de a se descurca cu problemele existente fără a face apel la zona centrală. De fapt, spun toţi acei care 
susţin şi, respectiv, promovează un asemenea unghi de vedere, este vorba despre „o accesibilitate generală de 
utilizarea frecventă a unor elemente aflate în legătură cu practicile sociale”. 

În fond, ţinându-se cont de ceea ce-au reuşit să înregistreze, după 2003, C.Flament, M.L. Rouquette, 
P.Rateau şi mulţi alţi analişti ai câmpurilor reprezentaţionale, se poate opera – atât în cercetările cu caracter 
fundamental, cât şi în cele cu caracter aplicat – cu următoarea (sau aproximativ următoarea) formulă grafică: 

 
 
: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Raporturile prioritar-auxiliar şi supraactivat-normal nu sunt, bineînţeles, încremenite, ele variind odată 

cu manifestările contextuale. Unele şi aceleaşi elemente sunt „în vogă” (dispunând de o activare ridicată) în 
unele condiţii, şi mai puţin „în vogă” (dispunând de o activare scăzută) – în alte condiţii. Faptul în cauză – 
spun specialiştii – conduce, în mod neapărat, la apariţia „zonelor mute”, a unor constructe cognitive care, 
fiind ancorate în conştiinţa indivizilor (la nivelul sistemelor reprezentaţionale centrale, cu precădere), se află 
în stare neactivată, „adormită”, „soporifică”.  

Studiul realizat de C.Guimelli şi J.-C. Deschamps (2000; 2003) asupra modului în care decurge reprezentarea 
socială a ţiganilor în mediul studenţesc a arătat că, în prezenţa altora (= sub efectul presiunii sociale), anu-
mite evaluări (legate, preponderat, de ceea ce poartă numele de rasism sau naţionalism) nu au fost evocate în 
discurs. Atunci când, însă, „publicul a fost înlăturat”, discursul producându-se în condiţii speciale (= perso-
nalizate), ele nu au întârziat să-şi facă apariţia.  

Elementele reprezentării sociale 

Centrale  Periferice  

Prioritare  Auxiliare  Supraactivate  Normale  
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În acelaşi studiu, subiecţii au mai fost rugaţi să furnizeze asociaţii „în numele lor ” şi „în numele altora”. 
În situaţia în care răspunsurile acestora au exprimat poziţia personală (= context firesc, normal, obişnuit), în 
profil au ieşit categorii precum nomadism sau/şi muzică. În cea de-a doua situaţie, când trebuia de spus cum 
ar fi reacţionat francezii (= context de substituţie, artificial, neobişnuit), în prim-plan au ieşit nomadismul  
(ca şi în prima situaţie), dar – atenţie! – asociat cu hoţia.  

Alăturându-se rasismului şi naţionalismului, hoţia vine să completeze – conform autorilor studiului invo-
cat – „zona mută” a reprezentării cu referire la ţigani. 

În calitatea sa de subansamblu specific de credinţe sau de cogniţii care, deşi se regăsesc cu adevărat în 
mentalitatea indivizilor, nu sunt declarate oficial, „zona mută” ascunde o bună parte din normele valorizate 
ale acestora. Dacă nu s-ar afla în umbră, ea – cu siguranţă – ar da un sens mai larg reprezentării sociale. 
Ştiind acest lucru, va trebui – pe viitor – să operăm, din plin, nu doar cu metodele tradiţionale de identificare 
a câmpurilor reprezentaţionale (evocări ierarhizate, chestionare de caracterizare, interviuri, interviuri-anchetă, 
demersuri asociative, studii de caz etc.), dar şi cu cele care poartă amprenta specialului, particularului, neor-
dinarului – reliefarea conţinutului explicit al reprezentării,controlul centralităţii, crearea contextelor de sub-
stituţie, intervievarea personalizată etc. 

Rezumând cele expuse mai sus, putem afirma că, aducând nefamiliarul la familiar şi transformând, expresia 
lui S.Moscovici, cuvintele în carne, ideile în puteri naturale, noţiunile într-un limbaj al lucrurilor, reprezen-
tările noastre asupra faptelor sau/şi fenomenelor se arată a fi totalmente dependente de ceea ce se cheamă 
memorie. Instituindu-se prin mijlocirea mecanismului de obiectivare, ele deţin un loc extrem de important 
atât în contextul operaţiunilor de estimare a experienţelor anterioare, cât şi în contextul celor de proiectare a 
experienţelor viitoare . 
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CERCETAREA RELAŢIEI DINTRE LOCUL DE CONTROL  

ŞI STILUL APRECIATIV REFLEXIV LA STUDENŢI 

Carolina PLATON, Aliona PALADI 

Catedra Psihologie Aplicată 
 
Contemporary psychology attempts to clarify the efficiency issues in relation with other persons. The research is  

supporting the leading role of logics and cognitive style, as well as the research supporting the role of affectivity and 
appreciative reflexive style of the person. Reflexivity was studied in relation to individual impulsivity, which is 
opposite to the uncontrolled reactions. It is assumed that high self-control correlates with the person reflexivity. In the 
present research, we intend to clarify the effectiveness of reflexivity in relation to the locus of control.  

 
 
Studiile efectuate în domeniul controlului s-au extins de la simpla definiţie de stăpânire spre concepte 

care la prima vedere au puţine elemente comune. Dacă ar fi să realizăm un brainstorming la tematica „control”, 
am putea aminti concepte precum: controlul personal, sentimentul de control, controlul informaţional, con-
trolul emoţiilor, locul de control, dar şi constructe care nu utilizează în mod explicit termenul „control”, însă 
fac trimitere la acesta: responsabilitate, neajutorare, eficacitate, competenţă, autonomie, atribuiri cauzale, 
lista lor mai rămânând deschisă. Controlul personal se referă la convingerile individului despre modul în 
care poate influenţa evenimentele pozitive pentru a evita evenimentele negative.  Un aspect de bază al naturii 
umane îl deţine abilitatea de a stăpâni mediul înconjurător prin adaptarea sa la noile cerinţe. Teoreticienii cog-
nitivi, de obicei, menţionează conceptul de control personal, referindu-se la convingerile anticipate asupra 
evenimentelor având rezultate rele (negative) sau bune (pozitive), ceea ce înseamnă că astfel de control cu  
caracter personal este desfăşurat într-un context hedonist în care scopul ar fi aspirarea la bine.  

Autorul J.Bieri (1960) [1] a investigat  stilul cognitiv în baza căruia se formează stilul apreciativ. Anterior au 
mai existat încercări de a face distincţii între categoria de subiecţi cu stil complex-cognitiv şi simplu-cognitiv.  

Subiecţii complex-cognitivi se caracterizează printr-un sistem diferenţiat de constructe, permiţând încadrarea 
celorlalţi în mai multe categorii. Ei semnalează distincţii majore între sine şi alţii şi pot prezice mai bine 
comportamentul altora.  

Subiecţii simplu-cognitivi au, însă, un sistem de constructe evaluative, în care distincţia dintre constructe 
este estompată,  sărăcăcioasă ca diferenţiere. Simplii îi încadrează pe ceilalţi în puţine categorii şi manifestă 
dificultăţi cu privire la comportamentele altora. Totodata, cei supracomplecşi îi văd pe ceilalţi extrem de 
diferiţi şi nu-i pot încadra adecvat în pattern-urile sale. La fel procedează şi cei cu un stil cognitiv interpersonal 
foarte simplu, care îi percep pe alţii conform clişeelor stereotipe proprii.  

Cu cât există criterii de evaluare şi predicţie a altora mai diferenţiate, dar şi legate parţial între ele, cu atât 
probabilitatea unei constante comportamental-empatice creşte, printr-o transpunere complexă în psihologia 
celuilalt (S.Marcus, 1997) [2]. 

Cu cât criteriile sunt excesiv de diferenţiate, fără posibilitatea de a le specifica şi lega între ele, sau, dim-
potrivă, cu cât criteriile sunt mai nediferenţiate, dispărând specificitatea în dauna legăturii între ele, cu atât 
comportamentul constant empatic este mai deficitar (fie prin preluarea fragmentară a celuilalt, pierzându-se 
astfel specificul empatiei, fie prin preluarea vagă, extrem de generală, a personalităţii celuilalt, pierzându-se 
de asemenea specificul empatic (S.Marcus, 1997) [3].   

Astfel, celor cu stil cognitiv simplu le corespunde un stil apreciativ detaşat. Aceste persoane nu percep 
legătura dintre elementele cognitive şi elementele afective, semnificative în relaţia interpersonală, ele evită să 
se implice sau să dea dovadă de careva iniţiativă în cazul unor conflicte interpersonale.  

Celor cu stil cognitiv complex le corespunde un stil apreciativ analogic. Aceste persoane se bazează în 
perceperea altora pe identificarea excesivă a asemănărilor între sine şi alţii.  

Persoanelor cu stil apreciativ reflexiv le corespunde un stil cognitiv intermediar simplu-complex (inter-
cognitiv),  care se manifestă printr-o tendinţă de raţionalizare excesivă a criteriilor afective. În relaţiile inter-
personale indivizii cu stil reflexiv de asemenea obţin multe beneficii datorită „calculării” propriilor avantaje 
şi resurse.  
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Persoanelor cu stil empatic le corespunde un stil intermediar simplu-complex (interafectiv), prin care 
nici  identificarea prea complexă cu celălalt (trecerea peste limita empatică), dar nici identificarea „submedie” 
nu este prezentă. Persoanele empatice trebuie să-i poată percepe cât mai acurat pe ceilalţi (nici prea detaşat, 
nici prea implicativ). Acest stil este unul eficient şi menţine latura reglatorie în relaţiile interpersonale. Prin 
socializare, acesta se maturizează şi devine eficient pentru domeniile activităţilor în care sunt implicate relaţii 
interpersonale, dar şi în viaţa cotidiană este la fel de aplicabil şi benefic.  

S.Marcus a înaintat două criterii care delimitează tipurile de stiluri apreciative: primul se refera la ele-
mentul afectiv şi celălalt – la elementul proiecţiei (identificării). Se are în vedere proiecţia ca modalitate de 
transpunere în rolul altuia, pe care autorul o atribuie empatiei.  

Autorul Jerome Kagan se referă la reflexivitate şi impulsivitate având în vedere două capete polare ale 
unui spectru bazat, de asemenea, pe stilul cognitiv [4]. Neil Salkind şi John Wright [5] au demonstrat că 
oamenii care sunt mai lenţi în gândire decât media, dar cu o capacitate mai mare de precizie decât media, 
sunt consideraţi a fi reflexivi. Autorii propun următorul exemplu clasic pentru explicarea termenilor: într-o 
clasă de elevi, „reflexivi” vor fi cei care au nevoie de un timp mai îndelungat pentru a rezolva sarcina, însă 
rezultatul final va fi corect. Ceilalţi, care rezolvă sarcina mai repede decât media, dar adesea au rezultatul 
greşit, sunt impulsivi. Cercetările ulterioare au demonstrat că aceşti elevi impulsivi sunt descrişi de către 
profesori prin termeni de: instabili emoţional, nesârguincioşi, greşesc adesea, nu iau în considerare mai multe 
răspunsuri alternative atunci când sunt întrebaţi. Pe când elevii reflexivi analizează mai multe alternative de 
răspuns înainte de a vorbi ori acţiona. Impulsivii au o abordare mai globală de prelucrare a informaţiilor şi nu 
identifică prea uşor părţile unui întreg. Autorii menţionează că şcoala tradiţională favorizează elevii reflexivi 
faţă de cei impulsivi; de aceea, putem presupune că impulsivii vor fi dezavantajaţi în toată perioada şcola-
rizării. Există cercetări contemporane (A.Bolboceanu, apud A.Munteanu [6]) care au demonstrat că anume 
profesorul este cel care susţine elevii reflexivi, îi ajută prin atitudinea sa binevoitoare să obţină succese şi 
mai mari, iar elevii impulsivi sunt lipsiţi de această susţinere favorabilă a profesorului, sunt adesea ignoraţi, 
de aceea posibilitatea că ei vor afişa un comportament neordinar pentru a fi luaţi în seamă este foarte mare.  

Acest lucru indică o anumită influenţă de mediu la nivel de susţinere ori ignorare a reflexivităţii ori 
impulsivităţii exprimată în comportamentul persoanelor. Menţinerea unei poziţii stimulatoare în favoarea 
dezvoltării stilului (empatie din partea profesorului) ori în defavoarea stilului (ignorare) ar putea influenţa 
personalitatea copilului în viitoarele interacţiuni sociale.  

Mediul social influenţează dezvoltarea unui anumit stil apreciativ, care poate fi învăţat, maturizat ori 
defavorizat prin ignorare din partea celorlalţi membri.  

Autorul N.Libin (2000) susţine că stilul apreciativ al persoanei este o noţiune complexă care se referă la 
nişte modalităţi individuale manifestate într-un proces dinamic prin utilizarea preferinţelor subiectului. 
Autorul menţionează şi ideea subiectivităţii în apreciere, deoarece aceasta depinde de persoană în parte şi 
semnificaţia  pe care o are doar pentru sine însăşi. Ceea ce se manifestă ca fiind foarte important pentru unele 
persoane poate fi opus valorilor altor persoane. Investigarea teoretică a structurării fenomenelor apreciative a 
permis emiterea unor constatări importante: stilul apreciativ ocupă o poziţie mediocră între stilul de proce-
sare a informaţiei despre mediul extern şi stilurile de organizare a comportamentului şi acţiunilor, aflându-se 
simultan între nivelurile procesual şi afectiv-personal. 

I.Viboiscic (2003) a cercetat conţinutul psihologic al aprecierii şi ajunge la concluzia că există mai multe 
tipuri ori stiluri apreciative ale persoanei. Autoarea consideră că acestea  sunt: stilul apreciativ optimist, stilul 
apreciativ pesimist, stilul apreciativ moderat şi stilul apreciativ categoric. Criteriul înaintat de ea a fost orien-
tarea către viitoarele situaţii care s-ar putea întâmpla în viaţa studenţilor.  

În cercetarea de faţă ne-am propus scopul de a identifica legătura dintre locul de control şi stilul apreciativ 
reflexiv la studenţi.  

Eşantionul experimental constă din 360 de studenţi cu media vârstei 21,2 ani. Criteriul după care am 
efectuat cercetarea a fost specializarea în ştiinţe umanistice şi în ştiinţe exacte. Investigaţia este axată pe peri-
oada de vârstă care corespunde tinereţii, de aceea au fost investigaţi studenţii de la Universitatea de Stat din 
Moldova. Astfel, am inclus în cercetare 180 de studenţi psihologi şi psihopedagogi care formează grupa A  
şi 180 de studenţi specializaţi în ştiinţe exacte (chimie, fizică, biologie şi tehnologii informaţionale) – grupa B.  
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Instrumentarea experimentului  
Pentru diagnosticarea locului de control am utilizat chestionarul Locus of Control elaborat de J.Rotter, iar 

pentru diagnosticarea stilului apreciativ reflexiv am aplicat chestionarul SARC elaborat de M.Caluschi şi C.Fetcu.  
Rezultate şi discuţii  
Într-o primă analiză a rezultatelor descriptive au  fost observate unele diferenţe între rezultatele obţinute 

de grupa A şi de grupa B. Astfel, în  grupa A studenţii au obţinut pentru stilul apreciativ empatic 36,11%, iar 
pentru stilul reflexiv 18,33%, ceea ce ne permite să presupunem că optanţii din grupa A dispun de nişte abi-
lităţi predominant emoţionale faţă de cele cu predominare cognitivă axate pe stilul reflexiv. În Figura 1 am 
inclus datele obţinute pentru grupa A. 

 

 
Fig.1. Determinarea stilului apreciativ la studenţii din grupa A. 

 
Studenţii din grupa B au obţinut în majoritate (36,67%) tipul de stil apreciativ reflexiv şi 21,67% – tipul de stil 

apreciativ empatic. Merită să menţionăm aici faptul că studenţii din grupa B sunt foarte complecşi în gândire, 
sunt mai raţionali şi predominant reflexivi comparativ cu studenţii din grupa A. În Figura 2 am inclus datele 
obţinute pentru grupa B. 

 
Fig.2. Determinarea stilului apreciativ la studenţii din grupa B. 

stilul apreciativ: 1 – detaşat, 2 – reflexiv, 3 – analogic, 4 – empatic 

stilul apreciativ: 1 – detaşat, 2 – reflexiv, 3 – analogic, 4 – empatic 
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Tabel 

Compararea rezultatelor pentru grupa A şi grupa B 

GRUPA Stil detaşat Stil reflexiv Stil analogic Stil empatic 
A 16,67% 18,33% 28,89% 36,11% 
B 19,44% 36,67% 22,22% 21,67% 

 

Studenţii psihologi şi psihopedagogi (grupa A) au obţinut, în majoritate – 62,78% (~63%) tipul locului 
intern de control şi 37,22% – tipul locului extern de control.  

Studenţii din grupa B au obţinut un scor mai înalt pentru locul de control extern – 68,33% (~69%), iar 
pentru locul de control intern numai 31,67% (~32%). În Figura 3 de mai jos sunt reprezentate rezultatele 
obţinute în urma aplicării chestionarului Locus of Control. 

 
Efectuând o comparaţie între rezultatele obţinute pentru grupele A şi B, observăm că ponderea tipurilor 

de stil apreciativ obţinut la ambele grupe este diferită. În grupa A s-a manifestat predominant stilul apreciativ 
de tip empatic 36,11%, iar în grupa B s-au obţinut 21,67 % (~22%) pentru stilul apreciativ empatic.  

Cel mai dominant stil apreciativ obţinut de grupa B este cel  reflexiv (36,67%). Totodată, pentru tipul de 
stil apreciativ reflexiv în grupa A s-au obţinut  doar 18,33%. Aceasta se explică prin faptul că studenţii spe-
cializaţi în ştiinţe exacte s-au deprins să-şi activeze schemele cognitive mai frecvent decât  pe cele emoţio-
nale atunci când au de rezolvat probleme, fie ele academice ori care ţin de relaţiile interpersonale. Un pro-
centaj înalt l-au obţinut studenţii din grupa A pentru stilul apreciativ analogic – 28,89% (29%), iar studenţii 
din grupa B au obţinut 22,22%. Un procentaj înalt l-au obţinut studenţii din grupa B pentru stilul apreciativ 
detaşat – 19,44%, faţă de 16,67% obţinute pentru acelaşi stil de către studenţii din grupa A.  

O corelaţie înaltă am constatat pentru profilul apreciativ empatic şi creativ (r=0,473) (p<0,05), ceea ce 
demonstrează că studenţii din grupa A au competenţe socioemoţionale mai dezvoltate faţă de studenţii din 
grupa B, care au acumulat pentru profilul apreciativ empatic-creativ indicele (r=0,378) (p<0,05). Cele mai 
mici valori sunt observate în grupa A pentru profilul empatic-pasiv (r=-0,295) (p<0,05) şi pentru profilul 
empatic-evitant (r=-0,314) (p<0,05).  

În acelaşi timp, optanţii din grupa B sunt prea complecşi în gândire şi adesea problemele de ordin emoţional 
nici nu sunt sesizate de ei. Pentru profilul empatic-pasiv s-a obţinut indicele de corelare (r=-0,190) (p<0,05), 
iar pentru cel empatic evitant (r=-0,256) (p<0,05).  

Datorită curriculumului universitar, studenţii psihologi sunt favorizaţi în privinţa învăţării competenţelor 
socioemoţionale. Comparativ cu studenţii din grupa B, psihologii au posibilitatea să depisteze cu ajutorul 

Fig.3. Analiza rezultatelor referitoare la relaţia dintre stilul apreciativ empatic  

şi locul de control în grupele A şi B. 
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testelor potenţialul lor ascuns, să-şi dezvolte prin intermediul seminarelor de psihoterapie tehnici care ar 
conduce la o adaptare mai bună şi eficientă la relaţiile interpersonale. Nu doar dobândirea unor competenţe 
socioemoţionale, dar şi aplicarea lor în practică este dirijată de profesor. În aceste condiţii de dirijare, schim-
barea se va produce în sensul dorit, adică spre perfecţionare, nu într-un sens haotic.  

Studenţii specializaţi în ştiinţele exacte au obţinut următoarele profiluri apreciative: cei mai înalţi indici 
corespund profilului  reflexiv care în raport cu variabila „pasivitate” corelează cu indicele de (r=0,063) (p<0,05), 
iar cea mai mică corelaţie a fost depistată la profilul detaşat-creativ (r=-0,154) (p<0,05). Un profil reflexiv 
înalt, în raport cu variabila dependentă „interactivitate”, a fost obţinută cu indicele (r=-0,058) (p<0,05), iar cu 
„medierea” (0,009) (p<0,05). Un raport negativ semnificativ este identificat vizavi de „negociere” (-0,029) şi 
„evitare” (-0,061) (p<0,05). Într-adevăr, abilităţile comunicative sunt diminuate la studenţii din grupa B, din 
cauză că în activitatea a lor nu se pune accent pe relaţiile interpersonale şi pe rezolvarea eficientă a conflictelor.  

Locul extern de control se caracterizează prin convingerile că controlul asupra evenimentelor se află în 
afara individului, în destin ori depinde de alte persoane. Studenţii cu un loc extern sunt neeficienţi în stabi-
lirea şi, mai ales, în menţinerea unor relaţii interpersonale neconflictuale. Datorită unor percepţii eronate 
despre sine şi alţii, studenţii specializaţi în ştiinţe exacte pot afişa un tip extern de control. Locul de control 
intern este considerat a fi eficient pentru relaţiile interpersonale, dar acesta corelează mai puţin cu stilul apre-
ciativ reflexiv, care este predominant cognitiv. În relaţiile interpersonale, cel mai eficient stil apreciativ s-a 
dovedit a fi cel empatic, care poate fi dezvoltat prin metode de training.  
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CALITATEA VIEŢII ŞI FUNCŢIONAREA PSIHOSOCIALĂ  

LA PERSOANELE CU DIZABILITĂŢI DE VEDERE 

Tatiana TURCHINA, Valeriu POPOV  

Catedra Psihologie Aplicată 
 
The thesis presents the study of life quality of people with visual impairments in comparison with people without 

visual problems. The research aims to identify the impact of temporal etiological factor (congenital, acquired) on quality of 
life. The actuality of this research is determined, on the one hand, by awareness of the importance and quality of life 
priority in the process of personality development and on the other hand, by the absence in the psychological research 
of complex studies concerning the issue of persons with visual disabilities. 

 
 
Noua generaţie de cercetători în domeniul psihologiei sociale, formată la hotarul dintre sec.XX-XXI, a repus 

în prim-plan sarcina creării unui index-sumar al noţiunii „calitate a vieţii”. Actualitatea cercetării derivă din 
necesitatea studierii calităţii vieţii populaţiei generale şi a particularităţilor acesteia la persoanele cu deficienţe 
de vedere, precum şi a influenţei asupra lor a  diverşilor factori – externi şi interni. De asemenea, apare nevoia 
analizării influenţelor pe care o au rapoartele privind calitatea vieţii asupra cetăţenilor din aria aflată sub ob-
servaţie (efectele orbirii asupra stării de spirit a omului şi asupra calităţii vieţii acestuia în general).  

Mai mult decât atât, actualitatea şi oportunitatea investigaţiei acestei teme sunt condiţionate în mare parte 
de atitudinea diferită a membrilor societăţii faţă de această categorie de persoane. Persoanele cu deficienţe 
care obţin succesul în urma unui efort mult mai mare, în virtutea unor afecţiuni sau a unor lipsuri de 
ordin fiziologic, intelectual, sunt mult prea des condamnate, acuzate de cei din jur sau adeseori dispre-
ţuite. Aceasta doar pentru că ele nu pot să-şi formeze atât de uşor anumite abilităţi, priceperi, iar unele 
deprinderi, chiar de ordin elementar, devin imposibile pentru tot restul vieţii, din cauză că le fusese 
afectat un anumit sistem, vital, al organismului. 

Normal ar fi ca neputinţele lor să nu ne „deranjeze”, ci să admirăm tenacitatea lor în obţinerea suc-
cesului. Astfel, persoanele cu deficienţe de vedere nu pot face unele lucruri cu uşurinţă, cu îndemânare 
şi pricepere şi sunt nevoite să muncească într-o măsură infinit mai mare. 

Calitatea Vieţii (CV), ca concept multidimensional, înglobează aspecte ca: funcţionalitate fizică, intelectuală, 
economică, socială şi psihică a individului, domenii ale vieţii a căror calitate este condiţionată şi de factorii 
psihologici [1], pe care în investigaţia noastră îi vom cerceta cu precădere. Definitivarea termenilor şi a facto-
rilor ce influenţează calitatea vieţii face o incluziune a metodelor ştiinţifice şi a analizei cercetărilor prezente, 
cu privire la măsurarea calităţii vieţii a populaţiei, în general. Variabilele determinante ale calităţii vieţii şi 
definirea lor este în majoritatea cazurilor realizată conform cerinţelor, ceea ce duce la obiectivarea rezulta-
telor finale ale lucrării.  

Sănătatea este o resursă fundamentală pentru indivizii unei comunităţi şi pentru societatea în ansamblu. 
Expresia „calitatea vieţii” a apărut în anul 1964, într-un discurs al preşedintelui american B.Johnson, în care 
se făcea referire la calitatea vieţii americanilor.  

În ceea ce priveşte deficienţa de vedere, este oportun să facem câteva precizări terminologice, deoarece 
dizabilităţile persoanelor cu nevoi speciale pot fi abordate din mai multe puncte de vedere: medical, funcţional, 
social etc. Conceptele utilizate în studiul „International Classification of Impairments, Disabilities and 
Handicaps” (ICIDH), elaborat de Organizaţia Mondială a Sănătăţii, sunt cele de deficienţe, dizabilităţi şi 
handicapuri, generate de o anumită boală sau tulburare. Aceste concepte constituie în acelaşi timp trei nive-
luri diferite ale condiţiei de persoană sănătoasă, respectiv modul în care se raportează la sănătate o persoană 
care suferă de o anumită boală sau tulburare.  

Deficienţa – constituie orice pierdere sau anormalitate la nivel psihologic, fiziologic sau al structurii/funcţiei 
anatomice şi corespunde „oricărei pierderi de substanţă sau alterarea unei structuri sau funcţii psihologice, 
fiziologice  sau  anatomice”, care poate  duce  la  o  depărtare  de norma biomedicală. Deficienţa nu presu-
pune în mod obligatoriu o alterare a calităţii vieţii în măsura în care nu duce la imposibilitatea  exercitării 
unui rol social (socioprofesional) care să-i permită persoanei să ducă o viaţă decentă. 
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Dizabilitatea – corespunde nivelului de percepţie a persoanei, respectiv nivelului de percepţie a consecin-
ţelor deficienţei asupra sarcinilor, abilităţilor şi ocupaţiei persoanei. Potrivit definiţiei ICIDH, dizabilitatea 
constă în orice restrângere sau lipsă (ca rezultat al deficienţei) a abilităţii de a desfăşura o activitate într-un 
mod considerat obişnuit pentru o fiinţă umană. 

Incapacitatea – corespunde „oricărei reduceri, parţiale sau totale, a capacităţii de a realiza o activitate 
într-un mod sau în limite considerate normale pentru fiinţa umană”. Incapacitatea corespunde unei descrieri 
neutre  şi obiective a ceea ce se petrece în practică în diferite activităţi.  

Handicapul – se referă la dezavantajele pe care le are individul în mediul social în care trăieşte,  ca o con-
secinţă  a deficienţei  şi/sau a dizabilităţii.  ICIDH defineşte handicapul drept dezavantajul rezultat dintr-o 
deficienţă sau dizabilitate şi care limitează sau împiedică desfăşurarea unui rol normal (în raport cu vârsta, 
sexul, factorii sociali şi culturali). Statisticile arată că, în general, persoanele cu diferite deficienţe reprezintă 
10% din totalul populaţiei unei ţări.  

Deficit – conotaţia cantitativă a deficienţei unei persoane [2].  
Definiţia de deficienţă vizuală desemnează pierderile parţiale de vedere, cunoscute sub denumirea de 

ambliopie, când vederea e afectată şi după corectarea unui eventual viciu de refracţie, sau pierderile totale ale 
vederii, cunoscute sub denumirea de cecitate. Diminuarea accentuată a vederii are consecinţe atât fiziologice, 
cât şi psihologice [3]. 

Consecinţele orbirii se manifestă în activitatea psihică a deficientului într-o factură psihologică comună 
orbirii congenitale şi orbirii survenite, dar şi diferenţiată. 

Dezvoltarea proceselor psihice decurge într-un mod specific în cazul în care vederea este incompletă. 
Dezvoltarea psihică nu este omogenă, dificultăţile formării şi coordonării schemelor senzorio-motorii pot 
face ca şi operaţiile intelectuale să se constituie mai greu, însă dezvoltarea intelectuală are loc într-un ritm şi 
mod normal.    

Cel mai afectat proces psihic este percepţia vizuală, care este absentă la nevăzători şi la ambliopi apare 
modificată la nivelul indicilor funcţionali ai vederii. Percepţia vizuală este lipsită de precizie, este fragmentată, 
lacunară. Sunt necesare mai multe fixări ale ochiului în receptarea informaţiei şi pentru interpretarea şi con-
ştientizarea informaţiei. Se întâmpină dificultăţi la centrarea asupra obiectelor, percepţiile analitico-sintactice 
sunt deficitare.  

Atenţia, ca activitate psihică ce însoţeşte întreaga viaţă psihică a omului, prezintă o importanţă deosebită, 
mai ales pentru nevăzători. La omul cu vedere lipsa de atenţie într-un anumit moment poate fi corectată uşor 
prin recepţia vizuală rapidă, globală şi simultană a situaţiei. În aceleaşi condiţii, nevăzătorul reacţionează 
într-un timp mai îndelungat, prin mişcări succesive şi uneori imprecise, mai ales în cazul lipsei unei confrun-
tări nemijlocite cu obiectul sau cu obstacolul.  

Gândirea şi limbajul se fundamentează pe datele experienţei senzoriale, rafinate sub formă de reprezen-
tări, dar şi pe baza imput-ului verbal, elaborat social. O persoană nevăzătoare sau slab văzătoare nu are posi-
bilitatea de a percepe întreaga situaţie ca ansamblu, apare necesitatea de analizare pe baza unor elemente 
separate, implicarea reprezentărilor auditive, tactile, olfactive, gustative etc.  

Sfera emoţional-volitivă. Starea emoţională are un caracter subiectiv, însă ea este determinată frecvent de 
influenţele din exterior. Deficienţa de vedere provoacă o dizarmonie a personalităţii sub formă de hiperexcitaţie, 
comportament neadecvat, indiferenţă faţă de mediu, inertitate. În procesul compensării defectelor de dezvol-
tare psihică, generate de pierderea văzului, schimbările patologice în sfera emoţională dispar. Stresurile puter-
nice provoacă dezvoltarea excitabilităţii, care dezorganizează comportamentul omului şi, intensificându-se, 
provoacă inhibiţie, manifestată prin pasivitate, refuzul  activităţii [4]. 

Un rol important au sentimentul de vinovăţie, temerile şi fricile. Fricile sunt de cele mai dese ori legate de 
„frica socială” a comunicării cu alţi oameni. În acest context se manifestă, deseori, grave conflicte interioare 
şi un comportament inadecvat. În cazul celor cu cecitate survenită brusc (în urma unor accidente sau boli), se 
remarcă iniţial o dezechilibrare puternică a personalităţii, însoţită de trăiri afective negative, paroxistice, ce pot 
conduce la recluziune sau chiar la suicid.  

Treptat, în urma unor programe de reeducare ce nu se rezumă doar la valorificarea restantului vizual (dacă 
acesta există) şi la activarea modalităţilor compensatorii, ci şi la restructurarea întregului stil de viaţă, persoa-
nele în cauză încep să capete abilităţi necesare orientării spaţiale şi testării unei meserii adecvate, ajungând 
ca, pe baza reprezentărilor vizuale anterior repetate, să depăşească destul de rapid şi de satisfăcător limitările 
impuse de deficienţă. 
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Dimensiunile Calităţii Vieţii sunt afectate în mod diferit în funcţie de deficienţă: diferenţe generate de 
specificul simptomatologiei, manifestării şi de practicile medicale utilizate în tratament; diferenţe de integrare 
socială, fapt pentru care ne propunem să evaluăm particularităţile calităţii vieţii şi ale funcţionalităţii psiho-
sociale la persoanele cu deficienţe de vedere. Cercetarea de faţă înaintează următoarele ipoteze:  

 Presupunem existenţa unor particularităţi ale calităţii vieţii şi funcţionalităţii psihosociale la persoa-
nele cu deficienţă de vedere.   

 Presupunem că persoanele cu deficienţe de vedere deţin un nivel diferit al calităţii vieţii şi funcţiona-
lităţii psihosociale în funcţie de factorul etiologic temporal (congenital, dobândit). 

Subiecţii implicaţi în cercetare au format un grup experimental constituit din 40 de persoane cu deficienţe 
de vedere, beneficiari ai Centrului Naţional de Informare şi Reabilitare al Societăţii Orbilor din Moldova, 
precum şi elevi ai Liceului Tehnologic pentru Copii Slabvăzători şi Nevăzători din mun. Chişinău. Caracte-
risticile lotului experimental: vârsta  subiecţilor este cuprinsă între 19 şi 59 ani; în lotul experimental sunt 
implicaţi 23 (57,5%) femei şi 17 (42,5%) bărbaţi; conform statutului marital: căsătoriţi – 20 (50%), necăsă-
toriţi – 18 (45%), divorţaţi – 2 (5%); conform statutului ocupaţional: angajaţi – 13 (32,5%), şomeri – 20 (50%), 
pensionari – 5 (12,5%), studenţi – 2 (5%). Din perspectiva diagnosticului, pacienţii sunt cu diverse afecţiuni 
oculare, care cauzează deficienţa de vedere – cataractă congenitală, glaucom, atrofia nervului optic, miopie 
de grad înalt, decolare de retină, distrofie de retină, retinopatie diabetică, dezlipire de retină, distrofie corniană; 
din lotul de subiecţi 25 (62,5%) sunt văzători parţial, 15 (37,5%) sunt nevăzători. Lotul de control e constituit 
din 20 de persoane cu vedere sănătoasă. 

Administrarea testelor a fost efectuată cu acordul pacientului şi în mod individual. Ţinând cont de prezenţa 
afecţiunii oculare, majoritatea au avut nevoie de ajutor în completarea probelor. Deoarece nu aveau voie să 
forţeze ochii şi nervul ocular, itemii erau citiţi, fişa de răspuns era completată de altă persoană. În medie 
chestionarea a durat 30-40 minute.  

Au fost administrate următoarele instrumente de măsurare:  
1. Scala de determinare a Sănătăţii, Bunăstării şi Calităţii Vieţii (Philip Long, 2007);  
2. Scala Abreviată de Introspecţie a Dispoziţiei, elaborată în 2005;  
3. Scala de determinare a Calităţii Vieţii, elaborată de Phillip Long. 
În urma analizei rezultatelor obţinute menţionăm că ipotezele au fost confirmate, fiind identificate anumite 

aspecte specifice ale calităţii vieţii persoanelor cu deficienţe de vedere. În conformitate cu rezultatele obţi-
nute în urma studierii teoretice şi practice, putem formula următoarele concluzii: 

• Nivelul calităţii vieţii persoanelor cu deficienţe de vedere este în linii generale favorabil, în mod special 
ceea ce ţine de starea lor fizică şi mintală. 

• Aproape 38 la sută din persoanele cu deficienţe de vedere apreciază calitatea vieţii la un nivel înalt, adică 
în mare parte sunt satisfăcute de viaţa lor. În acelaşi timp, 22,5% din subiecţi cu deficienţe de vedere 
sunt nemulţumiţi de viaţa pe care o duc.  

• Subiecţii cu deficienţă de vedere apreciază starea lor fizică ca fiind bună spre foarte bună. 
• Aproape jumătate din subiecţii cu deficienţă de vedere apreciază starea lor mentală ca fiind pozitivă şi 

trăiesc un sentiment al bucuriei de viaţă. 
• Deficienţa nu diminuează satisfacţia şi bucuria de viaţă, fapt constatat prin identificarea unei diferenţe 

nesemnificative între loturile implicate în cercetare. Există doar o tendinţă la subiecţii cu deficienţe de 
vedere – de a percepe ca mai redusă calitatea vieţii în general.  

• Subiecţii cu deficienţă de vedere au un nivel mai redus în ceea ce priveşte funcţionalitatea economică 
şi intelectuală. Funcţionalitatea economică sau de angajament se referă la capacitatea persoanei de a se 
implica în sarcini şi activităţi ce asigură remunerare financiară. La fel, persoanele cu deficienţe de vedere 
se confruntă cu dificultăţi ce ţin de prelucrarea informaţiilor primite, soluţionarea de probleme, luarea de 
decizii. 

• Referitor la nivelul calităţii vieţii şi funcţionalităţii psihosociale în funcţie de factorul etiologic temporal 
(congenital, dobândit), constatăm o diferenţă semnificativă la scala sentimentului bucuriei de viaţă, 
valoarea medie fiind mai mare la subiecţii cu deficit congenital.  

• Rezultatele obţinute evidenţiază că nu există diferenţe semnificative la scalele funcţionalitatea socială 
şi cea economică, dar sunt diferenţe semnificative la funcţionalitatea intelectuală. Valoarea mai mare 
denotă un deficit, ceea ce înseamnă că în cazul nostru persoanele cu deficit congenital de vedere au o 
funcţionalitate intelectuală mai bună. 
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   Rezultatele cercetării noastre pot servi în calitate de suport informaţional pentru elaborarea anumitor 
strategii de lucru pentru psihologii şi asistenţii sociali din instituţiile de învăţământ, cele medicale. Este impor-
tant să se ţină seama de nevoile pacienţilor. În practica medicală, cunoaşterea nevoilor şi a nivelului calităţii 
vieţii pacientului reprezintă un important avantaj, atât în evaluarea pronosticului, cât şi pentru aprecierea 
corectă a compliantei terapeutice. 

În final menţionăm că calitatea vieţii reprezintă satisfacţia pe care o resimte fiinţa umană; aceasta este de-
terminată de două categorii de factori: interni (împlinirea de sine) şi externi (factorii de mediu). Pentru a fi 
durabilă calitatea, aceasta urmează a fi asigurată chiar de la început, prin proiectarea integrală a vieţii indivi-
duale. În acest sens, creşterea calităţii vieţii se realizează prin sprijinul  omului. 

Informaţiile teoretice prezentate demonstrează rolul factorului psihosocial, al relaţiilor interpersonale şi al 
stilului de viaţă în declanşarea, menţinerea şi recuperarea bolii. Abordarea deficienţelor de vedere din perspec-
tivă psihologică creează condiţii pentru conştientizarea responsabilităţii individului în ceea ce priveşte menţi-
nerea sănătăţii şi prevenirea bolii. În acest context, datele furnizate ar constitui un suport informaţional pentru 
elaborarea unor proiecte în domeniul sanogenezei, elaborarea unor proiecte instructiv–educative cu extindere 
în instituţiile de învăţământ, dar şi în instituţiile de muncă, crearea unor campanii şi spoturi privind Calitatea 
Vieţii  populaţiei. 
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INFLUENŢE EDUCAŢIONALE ÎN FORMAREA LOCULUI DE CONTROL 

(LOCUS OF CONTROL) 

Aliona PALADI 

Catedra Psihologie Aplicată 
 
Locus of Control depends on education and socialization. Events in the life of the person confirms or not, subjective 

perception of control. When self is high, the person has a type of internal control checks. If the person explains causality 
events by external factors such locus is called external control. 

 
 
Conceptul Locus of Control se datorează debutului cercetărilor lui J.Rotter, din 1966, care mai apoi au 

fost urmate de Phares [1]. Locul de control se referă la credinţele (convingerile) persoanei asupra puterii de 
control al evenimentelor vieţii [2]. Unii oameni consideră că ei înşişi sunt responsabili pentru evenimentele 
care li se întâmplă; ei cred că, datorită propriei gândiri, implicării personale, pot deţine controlul. Aceştia 
sunt posesorii tipului internal de loc al controlului. Alţi oameni percep cauzalitatea evenimentelor şi întâm-
plărilor din viaţa proprie ca fiind în afară, în exteriorul persoanei. Ei consideră că anumite forţe divine, alţi 
oameni ori situaţia însăşi influenţează asupra evenimentelor. Sunt cei la care predomină locul de control 
extern [3]. Întrebarea care a preocupat autorii se reduce la clarificarea, dacă locul de control este o caracte-
ristică stabilă în structura personalităţii sau dispoziţională, relativă, care poate fi modificată (influenţată) 
odată cu experienţa acumulată.  

Constructul  „locul  de control”  a  revenit  în atenţia psihologilor încă  de  la  sfârşitul  anilor  1980,  deoarece  
este considerat  a fi una dintre caracteristicile personalităţii  care  influenţează realizările şi succesele sale [4].   

Teoria lui Rotter (Locus of Control) a fost citată de peste 4689 de ori (începând cu anul 1980), iar legătura 
cu acest concept a fost cercetată sub diverse aspecte, printre care: clinic, social, managerial, grupal, indivi-
dual. Conceptul „locul de control” faţă de evenimentele şi întâmplările din propria viaţă depinde de confirmările 
contingente. Dacă un comportament anterior al persoanei a fost contingent cu aşteptările (putere, succes), la 
ea se va dezvolta tipul locului intern de control. Dacă convingerile au fost non-contingente cu factorii de 
putere ori succes, persoana îşi va dezvolta tipul locului extern de control [5]. Definiţia lui Rotter se referă la 
descrierea locului intern şi extern de control din perspectiva perceperii subiective asupra contingenţei. J.Rotter, 
a menţionat importanţa culturii în formarea locului de control. Contextul sociocultural influenţează formarea 
convingerilor vizavi de putere, succes, şansă, destin, perceperea subiectivă a autocontrolului. Dacă eveni-
mentele sunt interpretate prin cauze externe, convingerile sunt de tip external [6]. Dacă evenimentele sunt 
interpretate din perspectiva contingenţei între comportamentul personal şi caracteristicile relativ permanente, 
se manifestă credinţele în control internal.  

 Credinţe contingente =>  Loc intern de control        
 Credinţe non-contingente => Loc extern de control 
Majoritatea cercetătorilor au găsit diferenţe în expectanţe, activităţi cognitive şi în stăpânirea de sine la 

persoanele care au locul intern de control predominant celui extern. Deoarece persoanele cu tipul locului 
intern de control percep mai adecvat situaţia, ele exercită mai mult control asupra propriei vieţi, în mare parte 
datorită cunoştinţelor despre mediul înconjurător [7]. Autorul E.I. Phares a expus ideea că internalii utilizează 
informaţiile mult mai relevant în cazul în care situaţia este percepută ca fiind importantă pentru ei, comparativ 
cu situaţia care este percepută ca neimportantă [8]. Putem presupune că există relaţii între credinţele locului 
de control şi expectanţele logice ori intuitive.  

Din punct de vedere logic, succesul este o valoare pozitivă, iar tendinţa spre succes determină persoana să 
depună efort voluntar şi autocontrol. Trebuie de menţionat că internalii şi externalii au reacţii diferite la succes 
şi eşec. Internalii îşi atribuie atât realizările, cât şi evenimentele negative propriilor convingeri şi responsa-
bilităţii personale. Externalii reacţionează mai emotiv la toate evenimentele care au loc în propria viaţă. Putem 
conchide că locul de control este asociat cu gândirea, iar locul de control extern este asociat cu emoţiile. Însă, 
din această constatare apar o multitudine de întrebări  care necesită explicaţie ştiinţifică. Studiile anterioare 
au încercat, dimpotrivă, să asocieze locul de control intern cu afectivitatea persoanei. Astfel, Findley şi Cooper, 
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în 1983 [9], au concluzionat că conceptul de succes se referă la perceperea subiectivă a reuşitei personale care 
depinde de perceperea subiectivă a controlului. În 1972, Ducette şi Wolk [10] au înaintat ipoteza că anume 
persoanele externale manifestă tendinţe spre atingerea succesului (ele se implică emoţional în dobândirea 
succesului).  

Între locul intern de control şi nivelul de educaţie există relaţii; totodată, prin educaţie putem influenţa 
dezvoltarea locului de control. Autoarea P.Duttweiler [11] a elaborat un test (Internal Control Index) care a 
fost aplicat studenţilor, masteranzilor şi doctoranzilor. Criteriile înaintate în cercetare au fost: genul, vârsta, 
statutul socioeconomic al părinţilor şi nivelul performanţelor academice. Rezultatele obţinute au confirmat 
ipoteza existenţei relaţiei între educaţie şi locul de control.   

Pe  alte  coordonate locul  controlului este corelat pozitiv cu disponibilitatea creativă, iar stimularea acesteia ar 
fi paralelă cu câştigul în internalitate [12]. Se consideră că indivizii creativi au un loc al controlului intern, 
dar un loc intern al controlului nu implică în mod necesar că individul este şi creativ.   

La  nivelul  atitudinilor,  studii  recente  raportează  evidente  diferenţe  între internalişti şi externalişti în 
termenii nivelului de autoarealizare. Datorită localizării controlului în afară, externaliştii tind să perceapă un 
control mai redus asupra propriei sorţi  şi  aceasta  îi  face  să  aibă  un  grad  pe  măsură  al  motivaţiei  de  
realizare [13].  Într-un  studiu  realizat  pe  ingineri  performanţi [14]  s-a  descoperit  că  internaliştii  se  
caracterizează  prin  atitudini creative, ca: asumarea riscului, căutarea noului, aprecierea originalităţii, precum şi 
prin aspecte voliţionale de nivel mult mai dezvoltat comparativ cu externaliştii etc. 

Numeroase  studii  susţin  că  în  cadrul  trăsăturilor  largi  de  personalitate orientarea internă, aşa cum 
era de aşteptat, este asociată cu poziţia mai activă şi de control asupra mediului, precum  şi cu atracţia către  
situaţii care  oferă oportunităţi de realizare a obiectivelor [15].  

Dintre cercetările  realizate cu variante bazate pe modelul Big Five s-a observat că  singurul  suprafactor 
congruent cu internalismul este stabilitatea  emoţională (Morrison, 1997),  iar în corelaţie cu nevrotismul 
contribuie la satisfacţia şi eficacitatea în muncă şi, respectiv, în viaţa personală [16].  

Cunoscutul cercetător al implicaţiilor locului controlului în cadrul comportamentului  persoanei, P.E.  Spector, 
sublinia  încă  în  1982 în  investigaţiile sale că locul controlului este legat direct de motivaţie, efortul  depus, 
performanţă, satisfacţie şi percepţia subiectivă a individului [17]. Alte studii [18] examinează rolul localizării 
controlului în moderarea impactului stimulentelor şi în participarea la performanţă şi arată că orientarea externă 
a controlului diminuează participarea la performanţă. C.Kasperson realizează o cercetare pe funcţionarii de 
spital şi găseşte corelaţia pozitivă înaltă între atitudinile negative şi  externalitatea controlului [19].  

Persoanele cu locul de control intern: 
• sunt mai competente în stabilirea unor relaţii interpersonale, 
• depun efort să iniţieze dar şi să menţină relaţii interpersonale pozitive, 
• deţin autocontrol înalt al propriilor emoţii, 
• tind să-şi dezvolte competenţe asertive, empatice şi creative, 
• se simt confortabil în rezolvarea conflictelor, deoarece sunt convinse că totul depinde de ele înseşi.  
Persoanele cu locul de control extern: 
• sunt mai puţin competente în menţinerea relaţiilor interpersonale, 
• nu depun efort în a iniţia relaţii interpersonale, deoarece sunt convinse că „simpla deschidere a firii lor 

către ceilalţi” este îndeajuns, 
• deţin autocontrol slab al dirijării emoţiilor, sunt mai influenţabile afectiv, 
• sunt mai egocentrice şi  preferă detaşarea cât mai mult posibilă de conflicte, 
• confruntarea în relaţiile interpersonale ţine de dorinţa acestora de a fi observate, din cauza unei percepţii 

negative de sine pe care vor să o schimbe, 
• în relaţiile cu ceilalţi au tendinţa de a vorbi mult, dar uneori fără rost (în mare parte, derularea conflictului 

depinde de abilităţile lor comunicative), 
• sunt nerăbdătoare, de aceea manifestă adesea impulsivitate, apoi regretă cele întâmplate, 
• se simt neconfortabil în procesul de rezolvare a conflictului, deoarece sunt convinse că nimic nu depinde 

de ele, ci doar de forţele externe. 
Autorul A.Bandura a subliniat importanţa proceselor psihologice în achiziţionarea şi modificarea com-

portamentelor [20]. El considera că oamenii învaţă prin observarea alegerilor efectuate de către alţii. Integrarea 
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răspunsurilor poate fi efectuată conform modelelor relevante ce sunt dezvoltate în viitoarele acţiuni similare. 
O mare parte din eforturile cercetărilor efectuate de Bandura au fost realizate în contextul modificărilor 
comportamentale. Autoeficienţa percepută se referă la convingerea unei persoane în capacităţile sale de a-şi 
mobiliza resursele cognitive şi motivaţionale necesare pentru îndeplinirea cu succes a sarcinilor date. În 
acest sens, autoeficienţa este definită ca o anticipare a rezultatelor pozitive în acţiuni datorită cunoştinţelor 
şi abilităţilor pe care le posedă. Perceperea propriilor competenţe modifică perceperea performanţei reduse 
sau a eşecului, iar insuccesul tinde să fie atribuit efortului redus investit în sarcină sau, în mai mică măsură, 
lipsei competenţelor necesare îndeplinirii sarcinilor. Autoeficienţa înaltă este asociată cu atribuiri autopro-
tectoare de eşec sau insucces. Un sentiment de autoeficienţă conduce la modificări de comportament, la mo-
delări ale afectivităţii şi chiar la o normalizare în relaţiile interpersonale.  

Un rezultat important al cercetărilor lui A.Bandura este demonstrarea controlului, şi anume: că indivizii  
pot să-şi dezvolte sentimente de control. Eşecul din trecutul persoanei de asemenea poate fi influenţat prin 
schimbare. Autorul menţionează rolul autoeficienţei în diminuarea comportamentelor disfuncţionale şi în 
îmbunătăţirea comportamentelor viitoare. Persoanele cu autoeficienţă înaltă sunt încrezute că vor putea 
rezolva conflictul apărut, vor încerca rezolvarea lui creativă şi datorită anticipării unor rezultate pozitive.  
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IMPLICAŢII ALE TEMPERAMENTULUI ÎN MANIFESTAREA  

ARDERII EMOŢIONALE 

Veronica GORINCIOI 

Catedra Psihologie Aplicată 
 
The main objective of this paper is to explore the phenomenon of burnout syndrome to the university teachers in 

Moldova. We were interested to clarify also the relations between burnout syndrome and temperament. The empirical 
research was based on Maslach Burnout Inventory, developed by Cristina Maslach and Eysenck Personality Questionnaire. 
The results confirm the hypothesis proposal in this research.  

 
 
I. Rolul temperamentului în manifestarea arderii emoţionale 
Una dintre cele mai importante însuşiri ale personalităţii, care ar trebui să fie inclusă ca factor de risc în 

manifestarea arderii emoţionale, este temperamentul (Klosowska, 2011; Teven, 2007; Beatty şi McCroskey, 
1998). Diferenţele temperamentale explică în mare parte de ce persoanele au reacţii diferite la stres şi, res-
pectiv, ajung sau nu să fie afectate de fenomenul arderii emoţionale. Importanţa studierii implicaţiilor tempe-
ramentului în arderea emoţională derivă din caracterul stabil al acestuia şi, astfel, din dificultatea de a-l 
modifica conferită de tipul sistemului nervos. Particularităţile temperamentului sunt într-o mai mare măsură 
accesibile observaţiei decât alte laturi ale personalităţii. Aceasta se explică prin faptul că temperamentul se 
manifestă pregnant în conduită. Trăsăturile de temperament nu apar episodic, ci se referă la comportamente 
şi activităţi psihice în ansamblu, manifestându-se relativ continuu şi stabil. Temperamentul ţine mai mult de 
forma în care sub raport de conduită se prezintă personalitatea. Astfel, temperamentul ar fi o însuşire indivi-
dual-psihologică a personalităţii care se referă la latura ei dinamico-energetică şi se exprimă cel mai bine în 
activitatea psihică şi comportamentală. Baza fiziologică a temperamentului, ceea ce conferă stabilitate şi 
dificultate în modificare, este sistemul nervos. După Pavlov, sistemul nervos dispune de trei însuşiri fundamen-
tale: forţă, mobilitate şi echilibru. Prin forţă sau energie a proceselor nervoase se înţelege capacitatea de 
lucru a sistemului nervos. Mobilitatea proceselor nervoase caracterizează viteza evoluţiei acestora în structu-
rile sistemului nervos, îndeosebi viteza cu care, într-o anumită zonă, un proces poate fi înlocuit prin celalalt. 
Echilibrul sistemului nervos priveşte modul cum este distribuită forţa între cele două procese nervoase 
fundamentale: excitaţia şi inhibiţia. Urmărind în cercetările sale experimentale felul cum se îmbină cele trei 
însuşiri, Pavlov a constatat existenţa a 4 tipuri de activitate nervoasă superioară pronunţată: 

• puternic-neechilibrat-excitabil; 
• puternic-echilibrat-mobil; 
• puternic-echilibrat-inert; 
• slab-neechilibrat-inert. 
Acestea corespund celor patru tipuri temperamentale de bază: coleric, sangvinic, flegmatic şi melancolic. 

Scopul general al prezentei cercetării* a fost de a identifica acele caracteristici temperamentale care favori-
zează apariţia arderii emoţionale la cadrele didactice.  

Există mai multe definiţii şi modele ale epuizării profesionale. În studiul de faţă am plecat de la modelul 
propus de Maslach (1981, 1982, 1988). Principala motivaţie a alegerii noastre ţine de faptul că acest model 
vizează în special angajaţii din posturile ce presupun relaţii cu clienţii, în cazul nostru – cu studenţii şi colegii 
de catedră. În plus, acest model face trimitere (prin dimensiunea de depersonalizare) şi la o anumită atitudine 
faţă de ceilalţi. După autoare, arderea emoţională se referă la fenomenele de deformare personală care apare 
ca rezultat al acumulării interne a emoţiilor negative fără posibilitatea de a le exterioriza sau elibera. Maslach 
(1981, 1982) a conceptualizat epuizarea profesională ca având trei componente: epuizarea sau oboseala emo-
ţională, depersonalizarea şi reducerea realizărilor personale sau tendinţa de evaluare negativă a propriilor rea-
lizări. Când o persoană se află într-o stare de epuizare emoţională avansată, ea se simte secătuită de muncă – 
                                                 
* Articolul reprezintă o versiune mai extinsă a comunicării prezentate la Conferinţa Ştiinţifică Internaţională „Creşterea impactului 
cercetării şi dezvoltarea capacităţii de inovare”, USM, Chişinău, 21-22 septembrie 2011. 
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se simte obosită de dimineaţă, epuizată şi frustrată. A doua componentă – depersonalizarea – se referă la ten-
dinţa de a-i trata pe oameni ca pe nişte obiecte, de a nu fi interesat de ceea ce se întâmplă cu ei. A treia com-
ponentă se referă la tendinţa de evaluare negativă a propriilor realizări.  

Mai multe studii susţin că persoanele cu un temperament coleric şi melancolic sunt mai des supuse arderii 
emoţionale, explicând această relaţie prin faptul că ambele tipuri au la bază un sistem nervos neechilibrat (cf 
Klosowska 2011; Teven 2007; Beatty şi McCroskey, 1998). Alte cercetări au găsit relaţii între extraversiune, 
epuizarea emoţională şi reducerea realizărilor personale (cf Eastburg, WiIliamson, Gorsuch & Ridley, 1994; 
Mills & Huebner, 1998). A fost demonstrată şi existenţa relaţiei dintre extraversiune, depersonalizarea şi re-
ducerea realizărilor personale (Huebner & Mills, 1994; Zellars, Perrewe, & Hochwarter, 2000). Altă trăsătură a 
temperamentului ce poate favoriza apariţia arderii emoţionale este neurotismul, care, după Mills şi Huebner, se 
află în relaţie cu toate cele trei dimensiuni ale sindromului burnout. Cercetătorii Zellars et al. (2000) au 
stabilit relaţia doar dintre neurotism şi epuizarea emoţională.  

J.Klosowska (2011), în cercetarea sa, a grupat temperamentele în două tipuri: tipul rezistent şi tipul sensibil. 
Primul tip se caracterizează prin voiciune ridicată, rezistenţă la factorii stresogeni, reactivitate emoţională 
scăzută, activitate ridicată. Tipul sensibil prezintă emotivitate ridicată, sensibilitate senzorială, activitate 
scăzută, rezistenţă scăzută la factorii stresogeni. Rezultatele au arătat că nivelul ridicat al arderii emoţionale 
tinde să coexiste cu tipul sensibil. De asemenea, s-a ajuns la concluzia că nivelul ridicat al epuizării tinde să 
apară mai des în cazul cadrelor didactice care lucrează în oraşele mari, iar nivelul salariului are o importanţă 
mai mare în declanşarea arderii emoţionale în cazul cadrelor didactice tinere. În 1998, Beatty şi McCroskey 
avansează paradigma comunibiologică, ca un mijloc de a studia relaţia dintre neurologie, temperament, 
comportament şi comunicare. Iniţial, noua paradigmă era axată pe relaţia dintre comunicare şi extraversiune, 
nevroză şi psihotism (Beatty, McCroskey & Heisel, 1998; Eysenck & Eysenck, 1985). Ulterior, modelul a 
fost îmbunătăţit prin adăugarea variabilelor: agreabil, extraversiune, conştinciozitate, nevroză şi deschidere 
(Costa & McCrae, lui 1992, modelul Big Five), considerată astăzi una dintre cele mai expresive metode de 
studiu al personalităţii. Extraversiunea este legată de sociabilitate, asertivitate, activitate şi afecte pozitive. 
Extraverţii tind să fie pozitivi, fericiţi (Francis, 1999) şi optimişti (Costa & McCrae, 1992). Jason J. Teven 
(2007), utilizând metoda lui Costa şi McCrae, a demonstrat că persoanele extraverte sunt mai puţin afectate de 
ardere emoţională, explicând această concluzie şi prin orientarea puternic pozitivă a extraverţilor faţă de alţii. 
Pe când persoanele introverte sunt mult mai predispuse spre stres şi ardere emoţională. Nevroza este un alt 
factor de personalitate care favorizează dezvoltarea stresului şi a arderii emoţionale. Profesorii cu un punctaj 
ridicat la variabila nevroză prezintă emoţii negative, inclusiv: frica, dezgustul, depresia şi/sau anxietatea. Aceste 
cadre didactice, după Jason J. Teven, nu pot face faţă stresului, astfel având mai multe şanse de a fi afectaţi 
de burnout.  

Obiectivele şi ipotezele cercetării 
Principalul obiectiv al studiului de faţă a fost de a aprofunda analiza, în contextul Republicii Moldova, a 

fenomenului arderii emoţionale la profesorii universitari. În sens extins, ne-am propus să identificăm acele 
caracteristici temperamentale care favorizează apariţia arderii emoţionale la cadrele didactice. În sens restrâns, 
ne-am propus să studiem relaţia dintre extraversiune/introversiune, stabilitate/instabilitate şi ardere emoţională.  

Plecând de la aceste obiective, ne-am formulat următoarele ipoteze generale: 
Ipoteza 1. Tipul de temperament influenţează apariţia arderii emoţionale, colericul şi melancolicul fiind 

mai predispuşi apariţiei AE.  
Ipoteza 2. Stabilitatea/instabilitatea, ca trasatori de personalitate, influenţează dezvoltarea arderii emoţio-

nale, instabilitatea fiind latura care predispune spre AE. 
Ipoteza 3. Presupunem că există o relaţie între extraversiune/introversiune şi manifestarea arderii emoţio-

nale, persoanele extraverte ajungând mai uşor la AE. 

Metodologia cercetării  
Subiecţi 
În cadrul acestei cercetări au participat 120 cadre didactice universitare (60 femei şi 60 bărbaţi) cu vârsta 

cuprinsă între 22 şi 63 de ani. Vechimea minimă în postul ocupat a fost de la 1 an până la 35 de ani. La cer-
cetare au participat profesori de la: Universitatea de Stat din Moldova, Universitatea Liberă Internaţională 
din Moldova, Universitatea Cooperatist-Comercială din Moldova, Universitatea Perspectiva-INT.  
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Variabile şi instrumente  
Principalele variabile investigate au fost: arderea emoţională, epuizarea emoţională, depersonalizarea, re-

ducerea realizărilor personale, temperamentul, stabilitatea/instabilitatea, extravesiunea/introvesiunea.  
Pentru evaluarea arderii emoţionale a fost utilizat modelul chestionarului elaborat de Maslach (1982) MBI, 

adaptat de către N.Vodopianova. Chestionarul conţine 22 de enunţuri şi este predestinat pentru măsurarea 
nivelului de ardede emoţională în profesiile sociale. Astfel, pentru măsurarea epuizării emoţionale sunt  
9 itemi, 5 itemi pentru depersonalizare şi 8 itemi pentru tendinţa de evaluare negativă a propriilor realizări. 
Pentru evaluarea temperamentului a fost utilizat Chestionarul de Personalitate Eysenck (Eysenck Personality 
Questionnaire, EPQ). Prin cei 60 de itemi chestionarul urmăreşte măsurarea factorului N (nevrotism sau emo-
ţionalitate) şi a lui E (extraversiune-introversiune). Testul mai are o scală L (lie, minciună) pentru a măsura 
disimularea. În completarea chestionarului, subiecţii trebuie să răspundă prin Da sau Nu la o serie de întrebări 
în măsura în care fiecare din conduitele menţionate caracterizează activitatea lor. Scorurile celor 4 sub-scale 
au fost date de mediile itemilor, iar tipul de temperament a fost obţinut prin repartizarea datelor pe un grafic. 

Procedura 
Participanţii au luat parte în mod voluntar la acest studiu. Au completat mai întâi chestionarul MBI, apoi 

Chestionarul de Personalitate Eysenck.  

Analiza şi interpretarea datelor 
Ipoteza 1. Tipul de temperament influenţează apariţia arderii emoţionale, colericul şi melancolicul fiind 

mai predispuşi apariţiei AE. Pentru a verifica dacă există deosebiri la tipurile de temperament în manifes-
tarea arderii emoţionale s-a aplicat metoda neparametrică, şi anume: testul Chi-Square. Recurgem la această 
metodă statistică deoarece datele obţinute în urma aplicării testului sunt neparametrice, iar variabilele nomi-
nale au mai mult de două valori posibile. Testul Chi-Square este o metodă care permite compararea distribu-
ţiei frecvenţelor unei variabile pe mai multe categorii, prin raportarea la o distribuţie teoretică stabilită de 
cercetător. Testul compară abaterile de la această distribuţie teoretică obţinute în realitate şi estimează care 
este probabilitatea ca ele să apară aleatoriu. Astfel, în urma prelucrării datelor statistice am obţinut următoa-
rele date: testul Chi-Square este 34,561, cu un p< 0,001. Astfel ipoteza nulă (presupunem ca nu există nici o 
relaţie între tipul de temperament şi apariţia arderii emoţionale) este respinsă. Ceea ce permite să concluzio-
năm că există relaţie între tipul de temperament şi apariţia arderii emoţionale, precum şi faptul că colericul şi 
melancolicul sunt mai predispuşi să dezvolte ardere emoţională.  

Ipoteza 2. Stabilitatea/instabilitatea, ca trăsătură de personalitate, influenţează dezvoltarea arderii emo-
ţionale, instabilitatea fiind latura care predispune spre AE. Pentru verificarea acestei ipoteze am utilizat acelaşi 
coeficient – testul Chi-Square. În urma prelucrării datelor am obţinut următoarele rezultate: testul Chi-Square 
este 35,399, cu un p< 0,001. Astfel, ipoteza nulă (presupunem ca nu există nici o relaţie între stabilitate/instabili-
tate şi apariţia arderii emoţionale) este respinsă. Ceea ce permite să concluzionăm că există relaţie între sta-
bilitate/instabilitate, ca trăsătură de personalitate, şi apariţia arderii emoţionale, precum şi faptul că instabili-
tatea este latura care predispune spre AE. 

Ipoteza 3. Presupunem că există o relaţie între extraversiune/introversiune şi manifestarea arderii emo-
ţionale, persoanele extraverte ajungând mai uşor la AE. 

Pentru verificarea ipotezei date am utilizat acelaşi coeficient – testul Chi-Square. În urma prelucrarii datelor 
am obţinut următoarele rezultate: testul Chi-Square este 21,477, cu un p<0,001. Astfel, ipoteza nulă (presu-
punem ca nu există nici o relaţie între extraversiune/introversiune şi apariţia arderii emoţionale) este respinsă. 
Ceea ce permite să concluzionăm că există relaţie între extraversiune/introversiune, ca trăsătură de persona-
litate, şi apariţia arderii emoţionale, precum şi faptul că extraversiunea este latura care predispune spre AE. 

 
Concluzii 
Din datele obţinute putem afirma că temperamentul este un factor deloc de neglijat în apariţia şi dezvoltarea 

arderii emoţionale. Cercetarea atrage atenţia asupra câtorva lucruri interesante care pot fi formulate sub forma a 
trei concluzii: 

- persoanele cu un temperament de tip coleric şi melancolic sunt mai vulnerabile faţă de arderea emoţională; 
- instabilitatea, ca trăsătură de personalitate, favorizează apariţia arderii emoţionale; 
- există o relaţie între arderea emoţională şi extraversiune, extraverţii fiind mai predispuşi spre ardere 

emoţională. 
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Toate cele trei ipoteze s-au confirmat în diverse grade, ceea ce ne permite să utilizăm rezultatele ca suport 
pentru alte cercetări şi pentru elaborarea metodelor de profilaxie a sindromului arderii emoţionale la profesori. 
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FORMULA ALEGERII PARTENERULUI DE VIAŢĂ 

Ina CRASNOJON-LABA 

Catedra Psihologie Aplicată  
                                                     
The spouse choice is an important decision, a result of a complex process, which is not always perceived and objective, 

based especially on awareness of feelings, but essentially influenced by parents, friends, and society. If in the archaic 
and traditional societies, marriage was a very prosaic business that met the interests of the family, now, because of 
economic, political, socio-cultural factors, the choice of a life partner is becoming more a problem of the concerned 
individual. Whether we admit it or not, each of us made a list, most frequently imaginary, with the potential qualities of 
a person who could be beside us, a list that refers to appearance, financial status, personality features, beliefs and 
values. Most often we tend to be attracted to people with interests and values close to ours. 

 
 
Alegerea partenerului de viaţă este o decizie importantă, un rezultat al unui proces complex, care nu 

întotdeauna este perceput şi obiectivabil, bazat în special pe conştientizarea propriilor sentimente, dar influ-
enţat esenţial de părinţi, amici, societate. Această alegere este una dintre cele mai importante pe care le reali-
zează individul în viaţa sa şi care se reflectă asupra tuturor sferelor vieţii sale, asupra modului de viaţă, cu 
toate că nu este exclusă nici alegerea profesiei, a locului de trai, a tipului de activitate etc. 

Alegerea viitorului partener de viaţă este influenţată de un şir de factori, printre care se enumeră imaginea 
partenerului ideal, care este mai mult sau mai puţin percepută, însă prezentă la fiecare dintre noi. La crearea 
acestui model contribuie experienţa personală, experienţa obţinută în familia de origine, stereotipurile sociale 
şi idealul care există în grupul de persoane a căror opinie este importantă pentru subiectul în cauză. 

În cazul în care modelul real se deosebeşte radical de modelul ideal, iar aşteptările de la viaţa de cuplu nu 
s-au realizat, atunci în relaţia de cuplu intervine perioada de criză. Din acest considerent, cu cât mai atenţi 
vor fi tinerii în momentul alegerii partenerului de viaţă, cu atât viaţa de cuplu va fi mai armonioasă. 

Dacă în societăţile arhaice şi tradiţionale mariajul era o afacere ce satisfăcea interesele foarte prozaice ale 
familiei, tribului ca întreg, actualmente, datorită factorilor economici, politici, socioculturali, alegerea parte-
nerului de viaţă este din ce în ce mai mult o problemă a individului în cauză. 

Frecvent, înainte de mariaj, tinerii şi tinerele trec prin perioade de incertitudine. Se confruntă cu întrebări 
de genul „există cineva potrivit pentru mine?”, „el/ea este potrivit(ă) pentru mine?”, „oare pot fi fericit(ă) cu 
ea/el în viaţa de cuplu?”. Tinerii se străduie să-şi asigure o viaţă conjugală cât mai armonioasă, să evite 
alegeri greşite sau singurătatea. Uneori chiar şi-ar dori să existe o reţetă pe care s-o urmeze, pentru a ajunge 
la finalitatea dorită – o viaţă de cuplu împlinită. 

Deseori, mitul „sufletul pereche”, atât de propagat în societate, mai cu seamă în filme, creează aşteptări 
irealizabile de la partener, de la relaţia propriu-zisă. În momentul în care tindem să credem într-un asemenea 
mit, ajungem să ne aşteptăm ca viitorul soţ/soţie să dispună de aceleaşi preferinţe ca şi noi, să ne citească 
gândurile, să fie mereu cu bună dispoziţie şi în formă. 

Trăim într-o societate modernă în care persoanele se căsătoresc cu cine doresc, dar sunt situaţii în care 
tinerii, părinţii, rudele, prietenii etc. intră în alertă. Încearcă să-i facă cunoştinţă cu diferite persoane de sex 
opus, ca în nici un caz fata mamei să nu rămână „fată bătrână” (acelaşi lucru şi în cazul băieţilor). Fără ca cei 
doi să se cunoască prea bine, lucrurile sunt aranjate pe la spate, iar tinerilor nu le rămâne decât să pronunţe „da” 
în faţa altarului. 

Se consideră că în momentul deciziei de a se căsători, sau atunci când acceptă că persoana de alături este 
„alesul/aleasa”, oamenii trec prin trei modalităţi diferite de a distinge: filtrul raţional, filtrul emoţional şi 
filtrul înţelegerii. 

Conform cercetărilor realizate, bărbaţii îşi aleg partenere corespunzător următoarelor criterii: vârstă, ferti-
litate, trăsături cât mai feminine, buze pline şi un ten curat, iar femeile îşi aleg partenerii cu umeri laţi, atle-
tici, potenţi sexual, cu trăsături masculine clar conturate, capabili să se descurce în viaţă, să le susţină şi să fie 
inteligenţi. 

Primul studiu referitor la alegerea partenerului a fost realizat în 1985, de către psihologul american David 
Buss. El a analizat criteriile de selecţie în alegerea partenerului de viaţă pe un eşantion de 10000 de persoane. 
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Subiecţii au selectat din 18 caracteristici cele mai apropiate de ei. Toate răspunsurile au reflectat alegerea 
partenerului care oferă stabilitate emoţională, financiară, dragoste şi o carieră. 

Mai mulţi cercetători americani de la Universitatea California din Los Angeles (UCLA) au încercat să 
afle ce îi determină pe oameni să fie atraşi sexual de anumite persoane şi ce îi face pe oameni să simtă că au 
găsit exact persoana potrivită. Conform teoriei selecţiei sexuale, oamenii intră în competiţia pentru alegerea 
partenerului la fel ca şi animalele sau păsările. Deci, formula atracţiei găsită de cercetători este aceea că ne 
îndrăgostim de anumiţi oameni datorită unui set de gene, care ne stimulează să căutăm oameni compatibili cu 
aceste seturi de gene. Primul simptom, care denotă că ne potrivim cu o careva persoană şi că genele sunt 
compatibile, este mirosul, fără ca noi să conştientizăm acest lucru. De asemenea, s-a demonstrat că bărbaţii 
sunt atraşi mai mult de partenerele lor în perioada de ovulaţie. 

La etapa actuală, satisfacţia sexuală poate fi obţinută şi în afara căsniciei, copiii nu mai reprezintă raţiunea 
de a fi şi, din aceste motive, criteriile opţiunii maritale s-au modificat, cele de tip socioafectiv, de comunicare 
şi autorealizare înlocuindu-le pe cele de tip raţional-instituţional. 

Femeile nu se mai mulţumesc cu statutul de casnică şi de „roabă” a soţului; ele aşteaptă susţinere în deci-
ziile pe care le iau, respect, prietenie, satisfacţie sexuală şi libertatea de a-şi face o carieră. 

Bărbaţii nu mai sunt singurii care îşi asigură financiar familia, ei îşi divizează responsabilităţile cu parte-
nera şi deciziile le iau împreună. Deseori ei preiau chiar şi o parte din sarcinile casnice ale soţiei. 

Philippe Rushton, realizând un studiu, a conchis că „oamenii preferă oameni care le seamănă – extravertiţii 
preferă extravertiţi, tradiţionaliştii – tradiţionalişti”. 

Alegerea partenerului în funcţie de criterii genetice are la bază şi o dorinţă neconştientizată de a apăra 
propria moştenire genetică. 

Căsătoria cu parteneri care ne sunt asemănători ca structură genetică este motivată de dorinţa noastră de a 
asigura continuarea în timp a propriei matrice genetice. Totuşi, Rushton menţionează că „similarităţile gene-
tice sunt doar unul dintre numeroasele criterii după care ne alegem partenerul”. 

Totuşi, cum ne alegem persoana potrivită pentru o viaţă conjugală armonioasă? Pentru a face o alegere 
logică, ar fi bine să ştim ce anume dorim. 

Psihologul evoluţionist Peter Todd de la Indiana University şi Geoffrey Miller de la University of New 
Mexico au realizat o simulare pe computer pentru a determina care sunt şansele ca o persoană să-şi găsească 
partenerul potrivit dintr-un număr mare de parteneri. Rezultatele au arătat că oamenii îşi aleg partenerii în 
primul rând după gradul de atractivitate şi abia mai târziu încearcă să afle dacă corespund anumitor criterii. 

Fie că recunoaştem sau nu, fiecare dintre noi întocmim o listă, cel mai frecvent imaginară, cu potenţiale 
calităţi ale persoanei care s-ar putea situa alături de noi, listă referitoare la aspectul exterior, starea financiară, 
trăsături de personalitate, credinţe şi valori. De cele mai dese ori avem tendinţa de a fi atraşi de persoane cu 
interese şi valori apropiate de ale noastre. 

Ne simţim atraşi de indivizii frumoşi nu doar din considerentul că interacţiunile cu ei sunt agreabile, pro-
fitoare, dar şi pentru că îi apreciem a fi inteligenţi şi sensibili. Frecvent avem tendinţa de a proiecta frumu-
seţii fizice trăsături pozitive de personalitate. 

Sunt însă şi excepţii. Cercetările au dovedit că importanţa similarităţii este de necontestat, deoarece suntem 
mult mai mulţumiţi sufleteşte în cazul în care alături de noi se află o persoană ce ne aprobă şi ne împărtăşeşte 
opiniile, decât atunci când trebuie să oferim explicaţii cuiva pentru a-l convinge de valorile noastre. 

Analizând cuplurile din jurul nostru, al celor pe care îi întâlnim aleatoriu pe stradă, tindem să menţionăm 
că la o bună parte din ele se observă o oarecare asemănare între parteneri, fie în ceea ce priveşte aspectul 
fizic, fie în plan profesional, intelectual, al valorilor şi normelor personale. 

Dan Byrne şi colaboratorii săi au studiat relaţia dintre similaritatea atitudinilor şi atracţia interpersonală. 
Realizând experimentul în condiţii de laborator, au conchis că cele mai multe răspunsuri au demonstrat că 
oamenii erau atraşi mai mult de persoana imaginară cu care împărtăşeau atitudini asemănătoare. 

A dispune de idei similare cu o altă persoană ne face să ne simţim mult mai bine şi mai apropiaţi de ea. 
Freud menţiona, în eseul său din 1914 „Pentru a introduce narcisismul”, că ne alegem partenerul sexual în 

cadrul cuplului în două modalităţi: 
a) narcisică – îi alegem pe cei care ne sunt asemenea nouă, ba chiar mai mult, partenerul reprezintă pro-

pria persoană sub un anumit aspect; 
b) prin anaclisis – suntem atraşi de cei care prezintă modelul figurilor parentale care ne-au oferit îngrijire 

şi protecţie când eram copii. 
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De obicei, alegerea partenerului reprezintă o combinaţie între cele două modalităţi. 
O echipă de cercetători condusă de profesorul Tamas Bereczkei, psiholog evoluţionist în cadrul Universi-

tăţii din Pecs, a elaborat un studiu care demonstrează că femeile tind să se îndrăgostească de bărbaţii care au 
chipul asemănător cu cel al taţilor lor, pe când bărbaţii au tendinţa de a alege femei care seamănă mamelor 
lor. Investigatorii au măsurat, la 312 subiecţi din 52 de familii din Ungaria, 14 proporţii faciale, precum: gro-
simea buzelor, mărimea nasului şi lăţimea pomeţilor. Rezultatele au relevat că bărbaţii şi socrii lor au mai 
multe trăsături asemănătoare, în special în zona nasului şi a ochilor; în timp ce între femei şi soacrele aces-
tora există similitudini la nivelul buzelor şi al bărbiei.  

Cercetătorii de la Universitatea din Oxford au susţinut că atât femeile, cât şi bărbaţii îşi aleg partenerul 
gândindu-se la moştenitori. Femeile vor ca partenerul să fie atractiv, în timp ce bărbaţii caută femei fertile. 
Pe de altă parte, femeile caută bărbaţi frumoşi pentru a avea copii frumoşi. 

Iolanda Mitrofan a enumerat câteva criterii de alegere a partenerului conform unor autori: 
a) criterii psihomorfologice – persoanele de talie redusă sau de talie ridicată au tendinţa de a se căsători 

între ele mai frecvent decât la întâmplare (Pearson); 
b) asemănarea între soţi în ceea ce priveşte forma mâinilor, lungimea antebraţului, a degetelor, culoarea 

ochilor, părului şi pigmentaţia pielii (M.Smith); 
c) frecvenţa mariajelor „asortative” între persoane cu tulburări psihice, având predispoziţii similare în a 

interacţiona patologic (Nielsen); 
d) în general, persoanele cu deficienţe similare (surdomuţi, orbi) se căsătoresc între ele; 
e) o corelaţie ridicată între nivelul de inteligenţă al soţilor. 
La etapa actuală, una dintre cele mai cunoscute teorii care reprezintă un model al alegerilor maritale ca 

procesualitate multifactorială este teoria stimul-valoare-rol, dezvoltată de B.Murstein. El susţine că acest 
model cuprinde trei stadii succesive în adoptarea deciziei maritale: 

 la primul stadiu, centrarea partenerilor este pe stimulii ce îi reprezintă pe fiecare; impresiile pe care par-
tenerii şi le fac în legătură cu atractivitatea fizică, statutul lor social sunt determinanţii cei mai impor-
tanţi în atracţia reciprocă; 

 în cel de-al doilea stadiu, centrarea este pe sistemul valorico-atitudinal; persoanele descoperă dacă 
atitudinile şi credinţele lor sunt compatibile. Compatibilitatea valorilor şi credinţelor acţionează ca un 
factor puternic atât în atracţia faţă de un partener, cât şi în decizia de a se implica într-o relaţie de durată 
cu acesta; 

 în cel de-al treilea stadiu, focalizarea este pe compatibilitatea nevoilor de rol, adică fiecare individ se 
întreabă şi încearcă să testeze în ce măsură celălalt îi poate satisface nevoia şi aspiraţia de a avea în el 
un iubit, un prieten. 

În concluzie tindem să menţionăm că alegerea partenerului conjugal reprezintă o etapă foarte importantă 
pentru fiecare om, deoarece, în funcţie de compatibilitate, similaritatea gândirii, putem să identificăm per-
soana potrivită alături de care să constituim o familie stabilă, un mariaj de durată. 
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INFLUENŢA STEREOTIPURILOR ÎN VIAŢA SOCIALĂ 

 Ina CRASNOJON-LABA 

 Catedra Psihologie Aplicată  
   
Stereotypes play a fundamental role in our lives, causing directly or indirectly, more or less visible, our behaviors. The 

concept of "stereotype" was first used by Lippmann, as representing a set of images" that are indispensable in order to 
cope with information sent from our environment." 

The most popular metaphor of Lippmann on the stereotype is that of "images in our minds." In his view, human   
beings do not respond directly to external reality, but to a representation of the environment which is more or less 
created by the individual himself. 

A definition accepted by most authors would be presenting stereotypes as "a shared set of beliefs regarding the personal 
characteristics of personality traits and behavior that are specific to a group of people". 

 
 
Conform dicţionarului Cambridge, stereotipurile sunt „o idee fixă, despre cum este cineva sau ceva, în 

special despre ceva greşit”. 
Stereotipurile sunt nişte „scurtături cognitive”, „scheme de percepţie” sau teorii implicite ale personalităţii, 

relativ rigide, pe care le împărtăşesc indivizii aparţinând unei entităţi date, cu privire la ansamblul atributelor 
sau al membrilor unui alt grup, precum şi ai propriului grup. 

Stereotipurile sunt un ansamblu de păreri referitoare la atributele personale împărtăşite de un grup de 
oameni (Leyens, Yzebyt şi Shadron, 1994; Stroebe şi Insko, 1989). 

Stereotipurile joacă un rol fundamental în viaţa noastră, determinând, direct sau indirect, comportamentele 
noastre, mai mult sau mai puţin vizibile. 

Comportamentul nostru determinat de stereotipuri şi prejudecăţi este de cele mai dese ori cauza unei co-
municări dificile şi a conflictelor care se află la baza diferenţelor interetnice. Totul a pornit atunci când ne 
formam şi eram influenţaţi, personalitatea nefiind însă bine conturată. 

A construi stereotipuri este o funcţie naturală a minţii omeneşti, care, dorind să atenueze anxietatea faţă 
de necunoscut, simplifică realitatea complexă şi ajută corpul şi mintea noastră să dezvolte răspunsuri auto-
mate la stimulii similari. Însă, a construi stereotipuri şi a le utiliza este periculos, deoarece ele simplifică 
realitatea umană complexă, negând individualitatea fiecăruia dintre noi. Atunci când construim stereotipuri, 
foarte frecvent completăm datele care ne lipsesc cu ajutorul cunoştinţelor şi informaţiilor luate din baza noastră 
de date. Din acest considerent, diferenţa culturală dintre oameni poate determina formarea unor stereotipuri 
care nu corespund realităţii înconjurătoare. 

Unii cercetători consideră că nu se poate vorbi despre stereotipuri decât dacă reprezentarea este deprecia-
tivă. Alţii consideră că este indispensabil caracterul lor eronat. O a treia categorie de cercetători susţine că nu 
putem vorbi despre stereotipuri decât în cazul unor convingeri care fac obiectul unui consens sau care repre-
zintă o mare rigiditate. 

Walter Lippmann este cel care, în 1922, a introdus noţiunea de stereotip în cartea intitulată Public Opinion. 
Fiind ziarist, el împrumută termenul din lumea tipografiei, unde „stereotip” semnifică o formă metalică care 
serveşte la tipărirea unui clişeu tipografic. Selectarea lui avea drept scop sublinierea caracterului stabil, rigid 
al imaginii pe care şi-o fac indivizii despre mediul lor. 

Conceptul de „stereotip” a fost utilizat de către Lippmann ca reprezentând un set de imagini „indispensabile 
pentru a face faţă informaţiilor emise din mediul nostru înconjurător”. 

Cea mai cunoscută metaforă a lui Lippmann referitoare la stereotip este aceea a „imaginilor din mintea 
noastră”. În opinia lui, fiinţele umane nu răspund în mod direct la realitatea externă, ci la o reprezentare a 
mediului care este mai mult sau mai puţin creată de individul însuşi. Aşadar, stereotipurile nu pot fi decât 
reprezentări schematice şi inexacte. Lippmann susţine că stereotipurile preced utilizarea raţiunii. Ele sunt o 
formă de percepţie, deoarece impun un anumit caracter datelor provenite de la simţurile noastre înainte ca 
acestea să fie preluate de inteligenţă. 

Spre deosebire de numeroşi autori, Lippmann nu consideră că stereotipurile ar fi neapărat eronate sau 
dăunătoare, ci, dimpotrivă, le priveşte ca pe un fenomen inevitabil. El explică faptul că stereotipurile raţiona-
lizează starea în care se află o societate şi le plasează sorgintea în socializarea cetăţeanului. 
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În cazul în care noi ne apreciem convingerile ca fiind drept realităţi, fapte, ele ne afectează judecata. Însă, 
dacă caracterul subiectiv al convingerilor ar fi scos la iveală (de exemplu, prin studierea istoriei) atunci gradul 
lor de nocivitate ar putea fi limitat. 

Stereotipurile reprezintă impactul unei funcţionări cognitive adecvate a indivizilor. A stereotipiza un careva 
grup nu se rezumă la a-i atribui un conţinut, ci înseamnă a avea o explicaţie netă asupra motivelor care leagă 
acest conţinut cu un grup anume. 

Walter Lippmann a menţionat că noi suntem determinaţi să funcţionăm corespunzător unor imagini din 
mintea noastră, unor generalizări, unor pierderi de memorie. Din considerentul că mediul este foarte complex, 
suntem nevoiţi să realizăm unele selecţii pentru a-l percepe mai bine, iar mijloacele acestei selecţii sunt repre-
zentate de categorii (Bruner şi Tagiuri, 1954); respectiv, stereotipurile trimit la categoriile personale (Tajfel, 
1972). Adică, suntem dispuşi să atribuim un sens acţiunilor celuilalt, vorbelor lui, tuturor manifestărilor com-
portamentului lui, încadrându-l într-o anumită categorie. 

Un experiment realizat de către Dovidio, Evans şi Tyler (1986) ilustrează foarte bine fenomenul expus 
anterior. Ei au prezentat subiecţilor albi, timp de două secunde, cuvintele „alb”, „negru” sau „casă”. După 
500 miimi de secundă, un al doilea cuvânt apărea pe ecran. Subiecţii trebuiau să spună dacă cuvântul respec-
tiv putea servi la descrierea unei persoane. Termenul ales definea o caracteristică pozitivă sau negativă, aso-
ciată în mod stereotip albilor sau negrilor. Deoarece stereotipurile se caracterizează prin legături asociative 
puternice în memorie, intuitiv subiecţii răspundeau cu atât mai rigid cu cât trăsătura caracteristică se asocia 
cu grupul rasial. În rezultat, s-a observat că trăsăturile pozitive erau atribuite mai mult albilor decât negrilor, 
în timp ce celor din urmă le erau atribuite mai mult trăsăturile negative. 

Opiniile stereotipe se dezvoltă uşor într-un sens corespunzător stadiului în care se află relaţiile dintre gru-
puri. Stereotipurile sunt depreciative între grupurile inamice şi măgulitoare între aliaţi. 

Allport (1954), în lucrarea sa The nature of prejudice (Natura prejudecăţilor), consideră, la fel ca şi Lippmann, 
că procesul de categorizare are drept misiune simplificarea unui mediu prea complex şi că stereotipurile con-
stituie un derivat nefericit al acestei operaţiuni necesare. 

În rezultatul unui experiment, în care şase interlocutori trebuiau să-şi transmită o povestire unul altuia, 
Allport şi Postman au constatat că s-au schimbat unele elemente ale scenei, ceea ce denotă că existenţa unor 
opinii stereotipe dirijează achiziţionarea de noi informaţii într-o anumită direcţie. 

Foarte puţini cercetători se pot mândri că au influenţat abordarea cognitivă a stereotipurilor atât de mult 
ca Allport. Unica excepţie este Tajfel. În perioada celui de-al doilea război mondial, Tajfel, polonez de origine 
evreiască, s-a înscris ca ofiţer în armata franceză. Fiind luat prizonier, a profitat de faptul că cunoştea foarte 
bine limba franceză ca să înşele lumea şi să scape de exterminare. Dificultăţile prin care a trecut l-au sensi-
bilizat în ceea ce priveşte problema categorizării. În opinia lui, categorizarea ne ajută să ne simplificăm me-
diul şi să ne orientăm în el. Cercetările realizate de Tajfel conchid că simplul fapt de a categoriza obiectele în 
grupe distincte modifică felul în care sunt percepute. 

Aşadar, Lippmann, Allport şi Tajfel, toţi trei, au remarcat rolul factorilor cognitivi în dezvoltarea percepţiei 
şi a relaţiilor dintre grupuri. 

Mulţi psihologi sociali, fiind încântaţi de perspectiva cognitivă, au reexaminat o serie de subiecte din do-
meniul formării impresiei şi din cel al stereotipurilor şi s-au referit la om ca la o maşină de prelucrat informaţia. 
Stereotipurile sunt privite ca manifestare a unei funcţionări cognitive „normale” şi sunt considerate un fel de 
tribut plătit pentru o adaptare bună la mediul ambiant. 

Conţinutul reprezentărilor pe care şi le fac grupurile unele despre altele poate depinde de tipul de relaţie 
sau de interdependenţa care există între aceste grupuri. Se are în vedere, aici, un conţinut stereotipic dictat de 
interes, de o motivaţie: reprezentarea este aceea care se potriveşte cel mai bine. 

În opinia lui Hamilton, exagerările caracteristice ale stereotipurilor sunt o consecinţă a limitelor noastre 
cognitive. În cazul în care nu suntem dispuşi să prelucrăm decât un număr limitat de informaţii, devenim 
foarte sensibili la evenimentele distinctive din mediul înconjurător. Ceea ce se produce mai rar ne atrage 
atenţia şi se bucură de o tratare privilegiată. 

Realizând un experiment, Hamilton şi Gifford (1976) au concluzionat că stereotipurile depind de o îmbi-
nare dintre vizibilitatea minorităţilor sociale, comportamentele sociale şi comportamentele nedorite din punct 
de vedere social. 

Lippmann vedea adevărata origine a stereotipurilor în cultura ambiantă. Cercetările realizate au descoperit 
trăsăturile descriptive cele mai populare ale unui grup etnic. Eforturile depuse au demonstrat în ce măsură 
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stereotipurile fac parte din peisajul cultural şi faptul că în cadrul unei societăţi există un consens larg în ceea 
ce priveşte caracteristicile atribuite diferitelor grupuri sau naţiuni. 

Chiar dacă la originea stereotipurilor nu se află nici o motivaţie deosebită, acestea reflectă diferenţele reale 
observate între grupuri diferite dintr-o societate sau sunt rezultatele unor influenţe sociale prin intermediul 
mass-media sau al interacţiunilor sociale. 

Cercetările contemporane demonstrează că stereotipurile exercită un impact asupra judecăţii şi ne pot 
deforma perceperea realităţii. Stereotipurile sunt susceptibile de a-şi crea propria realitate, chiar dacă ele sunt 
mai degrabă extravagante iniţial. Aşteptările unui individ pot avea repercusiuni asupra comportamentului 
celuilalt în asemenea măsură, încât faptele să confirme prejudecăţile. 

Cert ceste că, de cele mai dese ori, cunoaştem despre culturile străine, precum şi despre cultura proprie, 
lucruri ce ne sunt transmise din familie sau din mediul social în care trăim. Posedăm o imagine a rusului, 
evreului, bulgarului, chiar dacă nu cunoaştem foarte mulţi reprezentanţi ai acestor etnii şi nu avem motive 
întemeiate să menţionăm cât de tipici sunt acei indivizi pentru naţiunea pe care o reprezintă. 

Valoarea stereotipului depinde în mare măsură de situaţia geopolitică a momentului: ţările ce reprezintă 
un pericol din punct de vedere politic, economic sunt descrise în termeni negativi, pe când ţările ce sunt la nivel 
de egalitate cu cea a autorului sau chiar inferioare, dar care nu reprezintă niciun fel de pericol, sunt reprezen-
tate în termeni de laudă. 

Joep Leerssen consideră că nimeni nu este în măsură să descrie o identitate culturală, astfel dând naştere 
unui stereotip etnic. Ceea ce este descris prin imagini este o diferenţă culturală, este felul în care o naţiune 
este percepută ca fiind diferită de celelalte. 

În reprezentarea unei culturi străine, mereu găsim un subiectivism puternic, o puternică amprentă a valo-
rilor culturale proprii. 

Stereotipurile au o influenţă asupra percepţiei, memoriei, gândirii umane, asupra relaţiilor interetnice. Ele, 
precum era de aşteptat, influenţează şi comportamentele oamenilor, conţinând în sine programe de acţiune a 
oamenilor. Dacă eu ştiu cine este individul A, atunci eu ştiu ce atitudine voi avea faţă de el. Având un stereo-
tip despre acest individ, eu îi incriminez calităţi şi motive şi-mi programez potenţialele acţiuni reieşind din 
aceste trăsături ipotetice sau reale. Eu am la fel şi nişte expectaţii perspicace vizavi de A, privind comporta-
mentele posibile în diferite situaţii. Toate acestea omul le obţine nu doar din experienţa proprie, dar şi în pro-
cesul de socializare. 

M.Sherif (1971) susţine că există mai multe feluri de stereotipuri, clasificate în special după conţinutul pe 
care îl au – neutru, pozitiv sau negativ. Fiecare cultură este asociată cu anumite clişee şi stereotipuri. 

Clişeul reprezintă rezultatul unei operaţiuni de categorizare a realului printr-un mecanism de simplificare 
ce constă în extragerea comportamentului mediu al unei populaţii. Altfel spus, clişeul nu susţine că întreaga 
societate se va comporta corespunzător medianei pe care o propune clişeul. El doar prezice că, cel mai probabil, 
comportamentul subiecţilor aparţinând populaţiei respective se va îndrepta cel mai probabil în acea direcţie. 

Stereotipurile constituie un construct cognitiv care porneşte de la realitate şi care satisface nevoia de a 
aranja realitatea în scopuri funcţionale, pentru a permite anticiparea conduitei indivizilor. 

În practică, clişeele sunt rezultatul experienţei interculturale şi se construiesc prin generalizare: „Dacă 
vorbesc cu un evreu şi acesta se comportă într-un anumit fel, atunci toţi evreii se vor comporta la fel”. 

Stereotipurile sunt utile, având acea funcţie anticipativă necesară pentru un debut favorabil al colaborării 
interculturale. Cu încărcătură pozitivă sunt cele care valorează diferenţele culturale. De exemplu: moldovenii 
sunt ospitalieri, veseli, sociabili. Dificultăţi apar atunci când avem de-a face cu stereotipuri cu încărcătură 
negativă. De ex.: moldovenii sunt lacomi, proşti etc. 

Încă din 1953, Avigdor a demonstrat că imaginea pe care un grup o dezvoltă despre „celălalt” depinde de 
tipul de contact existent între cele două grupuri. Astfel, autorul evidenţiază următoarele: 

• stereotipul este în general defavorabil dacă relaţiile dintre două grupuri sunt conflictuale şi este favo-
rabil dacă relaţiile sunt amicale sau au un caracter cooperant; 

• stereotipul conţine caracteristicile cele mai apte să inducă comportamente ce contribuie fie la alimen-
tarea conflictului, fie la ameliorarea relaţiilor dintre cele două grupuri. 

William G. Simmer (1906) afirmă că ostilitatea faţă de out-group este proporţională cu intensitatea coeziunii 
în in-group, iar Iluţ (2004) este de părere că, chiar dacă nu ajunge în formă de ostilitate, mândria de „noi", 
acompaniată adesea de o implicită sau expresivă desconsiderare a „celorlalţi”, este vizibilă începând cu gru-
purile familiale. 
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O caracteristică importantă a stereotipurilor o reprezintă marea lor stabilitate în timp, fiind destul de rezis-
tente la schimbare, chiar şi atunci când realitatea furnizează dovezi contrare conţinutului lor. Cu toate acestea, 
stereotipurile nu constituie nişte scheme rigide care sunt activate indiferent de situaţia în care se află individul.  

Ellemers şi Van Knippenberg (1997) arată că trăsăturile pe care le conţine stereotipul sunt activate în mod 
diferit, în funcţie de contextul social în care se află persoana: într-o anumită situaţie sunt utilizate doar acele 
elemente ale stereotipului care se potrivesc cel mai bine situaţiei specifice şi pe care individul le selectează în 
mod adaptativ. 
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PRAGURILE SENSIBILITĂŢII CROMATICE ŞI PREFERINŢELE CROMATICE  

ALE ELEVILOR CLASELOR PRIMARE 
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This article reveals the specific chromatic sensitivity thresholds and their dependence on color preferences of primary 

school pupils. It describes the diagnostic methodology of absolute thresholds of the pupils’ chromatic percipience, used 
in the pedagogical experiment. This would establish the limit of artistic perception and obtained a better and safer design, 
implementation of educational action. 

 
 
Sensibilitatea cromatică reprezintă una dintre trăsăturile caracteristice de bază ale receptării operelor de 

artă plastică şi, deci, una dintre sarcinile de bază ale educaţiei artistico-plastice (EAP). Stabilirea pragurilor 
absolute şi relative ale sensibilităţii cromatice este o idee tentantă pentru EAP, deoarece astfel ar putea fi  
stabilite limitele receptării artistico-plastice şi, în consecinţă, obţinută o mai bună şi mai sigură proiectare-
realizare a acţiunii educative.  

N.Anisimova, T.A. Koptsev, E.I. Koroteev ş.a. confirmă caracteristicile pragurilor percepţiei cromatice/ 
artistico-plastice de către elevii claselor primare şi propun folosirea unor criterii de referinţă pentru marcarea 
pragurilor de percepţie a culorilor şi a abilităţii de discriminare a acestora în operele de artă, precum şi pentru 
formarea gândirii abstracte la elevi, căci experienţele ludice de selectare şi combinare a culorilor reprezintă o 
„gimnastică a minţii” care dezvoltă gândirea asociativă şi cea creativă (apaud [4,6]). 

Alţi autori, din acelaşi spaţiu educaţional: K.V. Bardin, M.J. Basov, E.Ignatiev, V.I. Kireenko, A.M. Levin 
ş.a., consideră că abilitatea de analiză cromatică implică atât activităţi de reprezentare, cât şi activităţi de 
dezvoltare generală a copilului, îmbunătăţirea acestei abilităţi incluzând în procesul de percepţie senzorială şi 
funcţiile extrasenzoriale ale memoriei şi diferitele tipuri de gândire [4,5,7]. 

Prezintă interes studiile cu privire la gradul de sensibilitate şi discriminare a culorilor la copiii din diferite 
grupe de vârstă (K.V. Bardin, E.E. Ignatiev, V.I. Kireenko, G.Smith, L.Schwartz etc.). Astfel, G.Smith şi 
L.Schwartz consideră că discriminarea culorilor depinde direct de vârsta copiilor, iar K.V. Bardin, E.I. Ignatiev 
şi V.I. Kireenko sugerează că rezultatele de realizare a sarcinilor legate de culoare influenţeză nivelul indi-
vidual de dezvoltare a funcţiilor mentale (apaud [2,4]). 

În cadrul cercetărilor, rezultate ce prezintă interes a obţinut I.P. Glinsky [3], care relevă faptul că la elevii 
claselor I-II observarea este încă slab dezvoltată, însă ei posedă abilitatea de a deosebi diferite obiecte şi de a 
reda aceste deosebiri prin desene. Copiii percep culorile principale pure (roşu, galben etc.) şi mai slab nuan-
ţele acestora. În acest context, autoarea propune, în calitate de obiective generale ale EAP a elevilor de această 
vârstă, observarea mediului ambiant, dezvoltarea percepţiei şi impresiilor vizuale, indicând şi câteva direcţii 
posibile de dezvoltare a sensibilităţii cromatice a elevilor: 

- studiul cromaticii de bază; 
- introducerea tehnicilor şi materialelor tradiţionale şi netradiţionale: acuarela, guaşa, tempera, creioa-

nele colorate, creioanele ceracolor etc.); 
- iniţierea în expresivitatea culorii (abilităţi de redare prin culori a stării de spirit); 
- formarea de abilităţi de percepere a imaginii color în operele de artă etc. 
V.S. Kuzin [5] susţine că prin exerciţii sistematice în artele frumoase se extinde dezvoltarea sensibilităţii 

cromatice a culorilor la copiii din clasele primare. Dacă un preşcolar de şase ani distinge doar cele şapte culori 
primare ale curcubeului, elevii din clasa a II-a pot uşor percepe şi reda, în desenele lor, cca 12-16 tonuri şi 
nuanţe coloristice. 

V.S. Kuzin, N.N. Rostovtsev, E.V. Shorokhov ş.a. [5,7,8] menţionează caracterul preponderent narativ al 
desenelor copiilor de 6-7 ani şi tendinţa de a atribui obiectelor desenate mai multe detalii şi mai mult spaţiu, 
extinzându-l până la marginea colii de hârtie, acest fenomen având şi dezavantajul impreciziei. 

Principiile artei arată, însă, că receptarea artistică nu are limite, ea fiind mereu în funcţie nu doar de valoa-
rea imanentă a operei, dar şi de valoarea in actu a receptorului, menţionează I.Ţîgulea [9]. În cazul nostru, 
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este vorba totuşi despre culori, care reprezintă întâi de toate manifestări ale obiectelor materiale într-o lume 
materială, ce-i drept, percepute în mod subiectiv, deci abordate idealist, spiritual. Ideea de prag al receptării 
vizează valorile pe care le poate provoca/sugera o culoare/un grup de culori asupra individului receptor, care 
este unul în plin proces de formare. Deci, este de aşteptat că influenţa culorii nu-i va trezi copilului doar nişte 
senzaţii, stări latente, ci şi îl va determina să-şi dezvolte capacitatea de percepţie cromatică, care, la rândul ei, 
teoretic vorbind, este nelimitată ca fenomen al receptării artistice, dar este limitată ca potenţial individual. Or, 
tocmai caracterul limitat al percepţiei culorilor, şi nu numai, induce ideea de dezvoltare a percepţiei cromatice, 
în particular, precum şi a receptării artistice, în general. Căci, a fi sensibil la culoare – în mediul ambiant, în 
cel social, dar mai ales în opera de artă plastică – înseamnă a certifica un nivel de dezvoltare a sensibilităţii 
cromatice, deci şi un anumit nivel de dezvoltare a receptării artistice generale, lumea fiind „colorată” nu doar 
în natură, mediul existenţial şi în operele de artă plastică, ci şi în toate celelalte genuri de cunoaştere artistică.  

În această situaţie problema s-a pus ca raport între culorile atractive şi pragurile absolute de perceptivitate 
a acestora. Relaţia a fost studiată cu ajutorul Testului Luscher (apud [1]). 

În calitate de măsură a sensibilităţii a fost adoptată distanţa dintre hotarele drept şi stâng ale câmpului 
vizual, măsurată ca perimetru. Mărimea limitelor a fost stabilită pentru fiecare culoare prin media aritmetică 
a două măsurători. Măsurătorile s-au efectuat în condiţiile iluminării artificiale, susţine P.Constantin. 

Reieşind din aceasta, în cercetarea realizată de noi, în prima serie au fost testaţi 22 subiecţi (băieţi şi fete, 
în număr egal). Suplimentar, fiecare dintre ei a trebuit să răspundă la întrebările testului Eysenck, prin care 
este determinat gradul de extraversiune-introversiune, nevroza şi „psychoticismul” subiecţilor. 

Prelucrarea matricei valorilor pragurilor şi rangurilor prin metoda componentelor principale a identificat 
cinci factori semnificativi, primii doi fiind comuni pentru pragurile şi gradele de preferinţă. Prima compo-
nentă poate fi uşor interpretată ca o preferinţă unificatoare de culoare roşie, cu sensibilitate crescută a vederii 
periferice pentru toate culorile primare. Culoarea roşie place celor care au o sensibilitate periferică mare pentru 
culorile principale ale spectrului. Efectuarea analizei factoriale separate pentru ochiul drept şi cel stâng a 
confirmat aceste reguli. Primele componente principale, atât pentru ochiul stâng, cât şi pentru cel drept, au 
asociat preferinţele pentru roşu şi galben cu sensibilitatea (extinderea vizibilităţii periferice) la toate culorile.  

A doua componentă este mai „selectivă” şi reflectă relaţia dintre sensibilitatea de dreapta şi cea de stânga 
faţă de albastru şi gradul de preferinţă a acestei culori. Sunt tentaţi să prefere albastrul cei care au o sensibili-
tate redusă faţă de ea de dreapta şi una ridicată de stânga. Pe partea stângă sporeşte, de asemenea, sensibili-
tatea la verde. Prezintă interes faptul că sarcinile pe stânga şi pe dreapta în această situaţie sunt similare în 
valoare absolută, dar opuse ca semn; corelaţia dintre sensibilitatea la albastru pe dreapta şi pe stânga este 
uşor negativă. 

Aplicarea testului Varymax de rotaţie a factorilor ne-a dat următoarele rezultate. Spre deosebire de metoda 
componentelor principale, rotaţia are scopul de a identifica sursele independente ale grupelor de caracteristici 
în matricea iniţială şi foloseşte, în principal, corelaţiile liniare, nu dispersia. Dacă de la componentele princi-
pale se poate aştepta o încărcătură de sens mai mare în preferinţa coloristică (roşu şi albastru), atunci o sarcină 
generatoare de sensibilitate cromatică va avea sensibilitatea cromatică a ochiului drept sau a celui stâng. Dintre 
cei trei factori importanţi, în primul factor se manifestă sensibilitatea ochiului stâng la culorile primare şi 
într-o măsură mai mică rangul de preferinţă pentru culoarea roşie. Al doilea factor, dimpotrivă, este încărcat 
cu indici ai pragului de sensibilitate al ochiului drept pentru toate culorile principale şi cu rangul de prefe-
rinţă pentru albastru. 

Datele obţinute ipotetic, comparate cu cele deja cunoscute, permit aplicarea în cadrul unui model explica-
tiv unic a trei fenomene:  

a) indicii pragurilor de diferenţiere cromatică;  
b) atitudinea faţă de stimularea externă;  
c) preferinţa pentru polul roşu sau albastru ale spectrului de culori.  
Se consideră în mod tradiţional că nevoia de stimulare externă este legată de tendinţa pentru introversiune 

sau extraversiune. O legitate clară, care asociază lăţimea pragurilor periferice ale galbenului şi roşului şi 
extraversiunea-introversiunea, a fost stabilită prin a doua serie de experimente, în care lăţimea vizibilităţii 
periferice a fost comparată cu factorii din Chestionarul Cattell. În general, este logic să concluzionăm că 
trebuinţa de stimulare externă sporeşte sensibilitatea; în caz contrar, sensibilitatea cromatică se reduce, în 
acelaşi timp crescând sensibilitatea la albastru. 
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A altă componentă principală, care combină pragurile de sensibilitate şi de preferinţă a culorii albastre, este 
semnificativ încărcată de parametrul nevroză. Din aceasta rezultă că subiecţii instabili emoţional, care au fost 
studiaţi, au înclinaţia să prefere această culoare, ceea ce s-a combinat cu o creştere a sensibilităţii la culorile 
albastru şi verde pe stânga şi cu o diminuare a sensibilităţii la albastru pe partea dreaptă a spectrului. Spre 
deosebire de extraversiune-introversiune, drept factor de instabilitate emoţională este considerată sensibili-
tatea nu la stimularea externă, ci la stimularea din interiorul organismului. Acest lucru ne permite să preci-
zăm teza: preferinţa emoţională pentru roşu (galben) cu sensibilitatea pentru cele exterioare, iar preferinţa 
pentru albastru – cu sensibilitate la stimulii interni. Această ipoteză este compatibilă cu rezultatele cercetării 
noastre experimentale. 

Preferinţa pentru roşu a fost asociată cu indicele „vectorului de contact” al Testului Sondhi (C +, Sum: C 
şi suma d), care a dezvăluit o relaţie multiplă a subiecţilor cu mai multe obiecte ale mediului. În acelaşi timp, 
preferinţa pentru albastru a corelat cu indicii -s/-h, -p/-k, care certifică o tendinţă uşoară de represiune şi despre 
pertinenţa „barierelor funcţionale”, atât în universul intim al subiectului, cât şi între el şi lumea exterioară. 
Trebuie menţionat faptul că ortogonalitatea factorilor atestă independenţa sensibilităţii la roşu (legată de 
stimularea externă) şi cea la albastru, asociată cu stimularea de interior.  

Datele obţinute prin aplicarea testului confirmă principala concluzie formulată în acest studiu: constatarea 
producerii unei asociaţii între preferinţa coloristică şi pragurile de sensibilitate, dar caracteristică acestei 
asociaţii, după toate probabilităţile, este opusă părţii reci (mai ales albastrului) şi celei calde ale spectrului de 
culori. De asemenea, se atestă rolul important al factorului colateral al acestor asociaţii, precum şi al legăturii 
sale cu corelarea preferinţei şi pragurile sensibilităţii în raport cu stimularea internă şi externă.  

Experimentul a confirmat date semnificative şi cu privire la sensibilitatea spectrală. Acestea demonstrează că 
ochiul uman distinge cel mai bine culorile din mijlocul spectrului de frecvenţă – de la albastru la portocaliu. 
Este suficient să fie schimbată lungimea de undă cu 1 - 2 nm (nanometri) şi omul va simţi schimbarea de culoare. 
La percepţia culorilor în spectrul roşu – violet pragul de dispersie creşte brusc, până la zeci şi sute de nanometri.  

În concluzie, putem menţiona că pragurile de dezvoltare a sensibilităţii cromatice la elevii claselor primare 
au următoarele caracteristici: 

 spre deosebire de roşu (galben), preferinţa pentru albastru este asociată preponderent cu diminuarea 
sensibilităţii cromatice (ridicarea pragurilor), inclusiv în opoziţie cu albastrul saturat;  

 cea mai strâns legată de sensibilitatea cromatică este preferinţa pentru culoarea roşie (galbenă); în 
general, preferinţa pentru roşu corelează cu creşterea sensibilităţii la culorile de bază (diminuarea 
generală a pragurilor);  

 între pragurile absolute ale sensibilităţii periferice la cele patru culori primare şi preferinţa pentru ele 
nu există nici o dependenţă semnificativă. 
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СУБЪЕКТИВНАЯ КАРТИНА МИРА И  ОБРАЗ ЖИЗНИ 

КАК ИСТОЧНИК РАЗВИТИЯ И ФОРМИРОВАНИЯ ЗРЕЛОЙ ЛИЧНОСТИ 

Людмила АНЦИБОР 

Кафедра прикладной психологии 
 
În articol este argumentată presupunerea potrivit căreia modul de viaţă, precum şi imaginea lumii care se conturează 

pe parcursul vieţii personalităţii, sunt precondiţii pentru formarea unei personalităţi sănătoase. Predispunerile de tipul 
poziţiei de „victimă”, la toate etapele de constituire a relaţiilor interpersonale, au o influenţă negativă asupra procesului 
de formare a personalităţii, precum şi a identităţii sociale. Problema condiţionării morale a relaţiilor profesionale şi inter-
personale trebuie să devină o prerogativă a politicii de stat. 

 
The article is grounded assumption that lifestyle and the image of the world that is emerging throughout life personality 

are preconditions for the formation of healthy personalities. Predisposition to type position "victim" at all stages of 
establishing interpersonal relationships, have a negative influence on the process of formation of personality and social 
identity. The problem of moral compliance professional and interpersonal relationships must become the prerogative of 
state policy. 

 
 
В науках о человеке все более утверждается мысль о том, что между человеком и условиями его 

жизни существует неразрывная связь, и, чтобы адекватно понять поведение человека и/или оказать 
ему социально-психологическую помощь, необходимо учитывать особенности той жизненной (а значит 
социальной) ситуации, в которой осуществляется его бытие и развитие. Для того, чтобы человеку 
почувствовать себя успешным и благополучным, важно ощущение «включенности», сопричастности, 
событийности своей частной и индивидуальной жизни к процессам, которые разворачиваются в более 
крупном пространственном или временном контексте (например, в масштабах своего региона, страны, 
планеты или вечности). Как указывает философ Г.Л. Тульчинский, человек вторичен от своей позиции, 
«доли», от своей включенности в мир [24]. Реалии объективного мира, перекодируясь у людей в 
субъективный образ, влияют на появление у них личностных особенностей, типичных для конкретных 
условий их жизнедеятельности. Эти условия во многом определяются спецификой исторического 
развития городских сообществ и степенью их «включенности» в разворачивающиеся в стране новые 
процессы регионализации и глобализации [5]. 

Исследования К.Левина показали, что социальный контекст ситуации побуждает к жизни мощные 
силы, стимулирующие или ограничивающие поведение человека. Однако ситуация в той же степени 
является функцией личности, в какой поведение личности является функцией ситуации [30]. По мне-
нию У.Томаса, индивидуальные восприятия и представления индивида об окружающей социальной 
реальности важнее, нежели объективно измеряемые социальные факторы, описывающие эту реаль-
ность. Соответственно, для того чтобы понять  поведение человека в той или иной жизненной ситуации, 
«мы должны поставить себя в позицию субъекта, который пытается найти свой путь в этом мире; и 
мы должны помнить, что среда, которая влияет на него и к которой он пытается адаптироваться, – это 
не объективный мир науки. Это его мир, природа и общество, как он видит их, а не как их рассматри-
вает ученый» [23]. 

На протяжении веков представление о психологической реальности, представленной в «образе 
мира», выстраивали мыслители, стремившиеся понять человека во всех его связях с окружающим 
миром. Анализ основных отечественных и зарубежных психологических исследований по проблеме 
«человека в различных жизненных ситуациях» позволяет говорить о том, что для исследования этой 
проблемы характерна тенденция постепенного перехода от анализа «человека изолированного» к 
исследованию человека в контексте его реальной жизни в обществе; к целостному взгляду на особен-
ности «мира в человеке и человека в мире», т.е. осознание и понимание образа жизни, который ведет 
человек, той событийной общности, которой он принадлежит. 

Действия и поступки людей  обусловлены:  
• во-первых,  впечатлениями об обыденной  жизни своего непосредственного окружения, а также 

представлениями  об определенных сторонах  реальности, в которой они живут; 
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•  во-вторых, интерпретацией процессов взаимодействия, участниками которых они являются, и 
эмоциональными переживаниями, которые сопутствуют этим событиям.   

Следовательно, необходимо изучение того, как человек понимает значение  происходящего и какой 
смысл он вкладывает в понятие «образа жизни», являющегося причиной или следствием его «картины 
мира».  

В целом «образ жизни» понимается как совокупность смысловых отношений и установок человека 
в мире, которые обеспечивают ему ориентацию в иерархии ценностей и овладение поведением в 
ситуации борьбы мотивов. Всё это воплощается посредством деятельности и общения, продуктов 
культуры, других людей, себя самого ради продолжения образа жизни, являющегося ценностью для 
данного человека и служащего основанием для его интеграции в общество. Обособление культурных 
ценностей через действие механизма идентификации образует особую психологическую реальность – 
субъективный образ мира. Для обозначения этого особого образования человеческого сознания исследо-
ватели используют такие термины, как «образ мира» (А.Н. Леонтьев, С.Д. Смирнов, В.В. Столин и др.), 
«фикции» (А.Адлера); «картина мира» (Дж.Келли, Т.Шибутани), «карта мира» (Е.Ю.Артемьева), 
«когнитивная карта мира» (Д.Гриндер, Р.Бэндлер), «миф» (А.Ф. Лосев), «семейный миф» (Ж.Лакан), 
«сценарий» (Э.Берна), «жизненный мир» (К.Левин, Ф.Е. Василюк). 

Субъективный образ мира – это представление человека о себе, своей судьбе и окружающем 
мире, это своеобразный индивидуальный миф человека о себе и своей жизни, который отражает его 
жизненную позицию по отношению к себе, другим, миру в целом и регулирует жизненные отношения 
и поведение человека. Тем более что для обыденного сознания реальный жизненный мир и субъек-
тивный образ мира слиты в единое целое (К.Левин, Ф.Е. Василюк). 

Образ мира человека (или «жизненный миф») можно представить как своеобразную «призму», 
очки, сквозь которые человек смотрит на мир. В формировании образа мира личности важную роль 
играет культура, в которой человек воспитывается, отношения в его родительской семье и в последу-
ющих «группах принадлежности», другими словами – весь его жизненный опыт [21].  

Современный революционный переворот в психологическом знании, с точки зрения   В.Е. Клочко, 
заключается именно в окончательном осознании того, что не поняв миссию и предназначение человека 
невозможно определить, почему у человека именно такая психика. А она у него именно такая, которая 
позволяет ему быть человеком, т.е. исправно выполнять свое земное и неземное предназначение [11]. 

Субъект, познавая мир, строит свою «картину мира» избирательно, руководствуясь своими ценност-
ными предпочтениями, оценкой возможных потерь и приобретений. Следовательно, познавая, действуя, 
человек преобразует не только мир, но и себя. Он выходит за свои пределы, становится отличным от 
себя прошлого. Это и награда за новое знание, обогащающее внутренний мир субъекта, и его ценность. 
Вместе с тем это свидетельство возникновения ценностей бытия, изменяющих экзистенциальную 
сущность субъекта, приобретения им новых субъектных качеств. Ценности являются не столько 
когнитивными компонентами психики субъекта, сколько экзистенциальными, связанными не только 
с ментальным, но и, шире, с духовным опытом человека. 

Современная действительность характеризуется кризисом идентичности не только личности, но и 
всего человечества. Однако наиболее ярко он отражается в старших подростках, проживающих в этот 
период еще и возрастной кризис и испытывающих трудности в понимании себя. Система  воспитания  
характеризуется отчуждением семьи от школы, детей – от родителей. Мощные информационные тех-
нологии с опорой на внушение усугубляют положение – приводят к поглощению самости подростка, 
затрудняют установление его контакта с самим  собой, провоцируют диффузную идентичность. Нахож-
дение и удержание  подростком собственной  самости и своего места в мире невозможно без развития 
процессов самопознания и самопонимания, познания мира и своего места в этом мире, что возможно 
лишь в том мире, который ты понимаешь и строишь по определенному образцу. Образец этот дан 
или задан, но он реально существует в практике жизнедеятельности человека, в образе мира, который 
у него сложился в процессе межличностного и практического взаимодействия, одним словом – того 
образа жизни, который он ведет.  

Понимание мира, как и самопонимание отдельного человека, рассматривается в современном чело-
векознании как экзистенциально-духовное ядро личности, бытия «человека экзистенциального». Если 
познание мира и самопознание обусловлено поиском знаний, накоплением, анализом, категоризацией 
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информации о мире и о себе, то понимание мира и самопонимание  относятся уже скорее к осмысле-
нию этой информации, приданию ей смысла, ее объяснению, рассмотрению возможных причин и 
следствий. Понимая мир, утверждает В.В. Знаков, человек должен понять себя не как объект, а осоз-
нать изнутри, с позиций смысла своего существования [8, с.13]. Но это возможно лишь в процессе  
взаимодействия человека с другими людьми. Понять мир внутренний можно лишь при стремлении 
понять мир внешний. Его нельзя понять также вне понимания и осознания того образа жизни, который 
человек ведет вне общности. 

Общность же, с точки зрения  В.И. Слободчикова, есть объединение людей на основе общих цен-
ностей и смыслов: нравственных, профессиональных, мировоззренческих, религиозных и т.п. Общность 
есть, прежде всего, внутреннее духовное единство людей, характеризующееся взаимным принятием, 
взаимопониманием, внутренней расположенностью каждого друг к другу [22]. 

В общности люди встречаются, общность создается совместными усилиями самих индивидов. Нормы, 
ценности, смыслы общения и взаимодействия привносят сами участники общности. Исходной нормой 
общности как ценностно-смысловой является устойчивая духовная связь между ее представителями. 
Специфика данной общности или духовной связи состоит в возможности наиболее полного понима-
ния одной индивидуальности другой индивидуальностью, что обусловлено процессом самопонимания. 

Можно с уверенностью считать, что самопонимание, как психологическая реальность, является меха-
низмом «самодетерминации» (Б.Ф. Ломов). Самодетерминация начинает развиваться и проявляться 
на протяжении всего этапа детского онтогенеза. Уже само рождение человека есть скачок в развитии, 
главной особенностью которого является начало процесса обособления. Однако здесь происходит и 
противоположно направленный процесс. Ребенок еще долго пребывает в системе устойчивых непосред-
ственных связей со взрослыми; но главное – что многое из их совместной деятельности направлено как 
раз на восстановление прерванных связей или на порождение новых, обеспечивающих новую форму 
единства – сосуществование. 

Наиболее интенсивно, однако, процесс обособления (и противоположный ему – отождествления) 
происходит в подростковом возрасте. В процессе отождествления происходит восстановление и 
порождение новых связей, что фактически лежит в основе приобщения к общечеловеческим формам 
культуры и является условием становления индивидуальности. Психологические новообразования 
данного возраста, приобретаемые в ходе преодоления кризиса переходного возраста, создают основу 
для полноценного личностного становления растущего человека, способного решать многие жизненные 
проблемы самостоятельно, быть успешным в социально значимой деятельности, обладать возмож-
ностью легко адаптироваться, находить свое достойное место. На границе подросткового и юноше-
ского возраста возникает проблема личностного и профессионального самоопределения.  

Развитие личности происходит как бы на пересечении трех координат – координат исторического 
времени, социального пространства и жизненного пути личности в обществе, т.е. того, что 
присваивается личности и составляет содержание ее социальных качеств в данной культуре, к чему 
приобщается личность в системе общественных отношений [3]. Ключом к пониманию механизма движения 
личности в системе общественных отношений является категория «социально-исторического образа 
жизни», как и связанное с этой категорией представление о «социальной ситуации» (Л.С. Выготский), что 
позволяет нивелировать оппозицию «личность – общество». Образ жизни являет собой пространство 
выбора, объективно заданное появившемуся на свет в том или ином обществе индивиду.  

Пространство выбора в социально-историческом образе жизни регламентируется, прежде всего, 
возможностью выбора той или иной деятельности. Исследователь Ю.Крусвалл  на примере анализа 
различных памятников культуры показывает, как в разных обществах посредством обеспечения 
занятости в ряде случаев искусственно ограничивалась свобода выбора деятельности:  централизо-
ванное государство тем самым регулировало поведение больших социальных групп людей. Гигантские 
пирамиды в Древнем Египте, вовсе не необходимые для возводивших их сотен тысяч людей; стран-
ным образом периодически покидаемые вскоре после завершения строительства крупных пирамид и 
храмов города древнеамериканских индейцев майя; Большая Китайская стена общей длиной 4800 км – 
все это использованные тоталитарными государствами приемы и средства обеспечения управляемого 
поведения людей, орудия деиндивидуализации личности за счет ограничения посредством занятости 
свободы выбора деятельности [13]. 
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Вместе с тем, как бы жестко ни регламентировалась обществом свобода выбора вида деятельности, 
особенности социально-исторического образа жизни не автоматически сами по себе определяют раз-
витие личности, а опосредствуются следующими моментами: 

• отношением к типам жизнедеятельности, социальным ценностям, нормам участников совмест-
ной деятельности; 

• оценкой как участниками совместной деятельности, так и самой личностью своих индивидных 
свойств (задатков, темперамента и т.п.); 

• мотивами и целями, ради которых живет данный конкретный человек. 
Французские писатели Веркор и Коронель в своей сатирической повести психологически точно 

передают представление об образе жизни как мотивообразующем условии развития мотивации инди-
видуальности: «Наши аппетиты, как и наши насущные потребности, ограничены. Но в отношении 
чего? Только в отношении к тем предметам, которые существуют. Ведь не могут же люди пресытиться 
чем-то заранее. Значит, мы будем изобретать потребности, вот и все! Разве наши предки в прошлые 
века могли испытывать потребность в телевизоре или телефоне? Они великолепно обходились без 
них. Но стоило их изобрести, и мы оказались в их власти» [7]. 

Достичь преобразования и формирования новых мотивов простым усвоением невозможно – это 
были бы мотивы знаемые, но не реально действующие. Новые потребности и мотивы, их соподчи-
нение возникают не при усвоении, а при переживании или проживании, и этот процесс происходит 
только в реальной жизни. Ведь чувственная ступень отражения стоит ближе к внешнему миру, чем 
мышление, и реагирует быстрее, непосредственнее, поэтому ее легче «эксплуатировать». Возможно 
поэтому можно считать бедствием рода человеческого тот суровый вывод, к которому пришли праг-
матики от психоанализа и которым впоследствии воспользовались в своей пропаганде фашисты. Они 
обращались не к рассудку, а к инстинктам: с помощью целого ряда ритуалов превращали аудиторию, 
представляющую разные слои общества, в толпу – особую временно возникающую общность людей, 
охваченных общим влечением.  

Другое важное направление психоанализа, которое может быть использовано в разных про- или 
антисоциальных целях, открыл Джеймс Вайнер. Он изучал подсознательный фактор в семантике, то 
есть воздействие слова на подсознание. Кроме того,  еще Реформация (эта «великая Перестройка 
Европы») задала всем будущим манипуляторам главный принцип: чтобы овладеть умами людей, 
необходима подготовка – разрушение священных образов («штурм символов») [цит.  по 10]. В связи  
с этим, Карл Густав Юнг пишет: «Бессознательные формы всегда получали выражение в защитных и 
целительных  образах и тем самым выносились в лежащее за пределами души космическое пространство. 
Предпринятый Реформацией штурм образов буквально пробил брешь в защитной стене священных 
символов…. Одна стена падала за другой.  Да и разрушать было не слишком трудно после того, как 
был подорван авторитет церкви. Большие и малые, всеобщие и единичные образы разбивались один 
за другим, пока, наконец, не пришла царствующая ныне ужасающая символическая нищета…» [29]. 

Еще  одной важной концепцией стало представление психики человека как арены борьбы множества 
составляющих его «субличностей» – частных «Я». В этой борьбе верх может одерживать то одна, то 
другая ипостась человека, то одна, то другая сторона его «Я». Этот «победитель» и программирует 
поведение человека. При этом легче всего возбудить и превратить в мощный импульс именно порочные, 
подавляемые влечения, усилить и «подкупить» их, побудить сделать противное всей личности в целом.   

Палеопсихология личности могла бы взять своим девизом слова У.Шекспира о том, что вряд ли 
человек чем-то отличался бы от животного, если бы ему нужно было только необходимое и ничего 
лишнего.  Но, «опираясь на теорию эволюционирующих систем, можно предположить, что новый 
тип локомоции, сложный комплекс манипуляционной активности … значительно интенсифицировал 
неадаптивную деятельность ранних представителей рода Гомо, что в конечном счете привело к иному 
направлению развития … появлению уже археологически фиксированных форм неадаптивной актив-
ности: начертательная (изобразительная) деятельность … преднамеренные погребения» [20]. Т.е. уже 
на ранних этапах антропосоциогенеза  происходит выделение человека из окружающей действитель-
ности и формирование автономного Я. 

На разных этапах истории человечества степень выраженности личностных вкладов в жизни соци-
альной группы была различной, что иногда приводило исследователей к полному отрицанию суще-
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ствования индивидуального поведения члена первобытной общины [3]. Подтверждением представ-
лений о преобладании социотипического поведения в раннепервобытных общинах некоторые этно-
графы находят в рассказах самих аборигенов Австралии. «Расскажи мне о своей жизни», – попросила 
однажды А.Уэлс пожилого аборигена по имени Дьилмин. «Нет, – сказал он после долгого раздумья, – 
не моя история тебе нужна. Моя история – это одно и то же каждый день. Сухой сезон следует за 
влажным, за сухим – опять влажный; один день похож на другой, как черепашьи яйца из одной ямки 
в песке похожи друг на друга» [2, с.166]. В действительности же отклонение от нормативного социо-
типического поведения уже на самых ранних этапах социогенеза выходит за рамки общепринятых 
стандартов поведения. 

Каждая культура представляет собой определенные структуры повседневности: специфические 
навыки (владение копьем или стрелой), умения (охотиться или удить рыбу),  характерные модели 
взаимодействия (индивидуализм, коллективизм). Ей присущи свои культурные практики – виды дея-
тельности, в отношении которой существуют нормативные ожидания. Через переживаемые события 
повседневной жизни, виды деятельности, ситуации, контексты и т.п. вырабатывается культурная 
привычка поведения. Так, в одних культурах более всего ценятся индивидуализм, самостоятельность, 
активность, в других – напротив, коллективизм, послушание, подчинение. Усвоение культуры, как и 
усвоение родного языка, протекает на досознательном уровне, непроизвольно, через погруженность в 
межличностные ситуации, и это неизбежно.  

Родная культура почти не осознается, поскольку является средой обитания. Когда же человек по-
падает в абсолютно новое окружение, где ему приходится мгновенно реагировать на множество совер-
шенно новых представлений о времени, пространстве, труде, религии, любви, сексе и т.п., то им овла-
девает растерянность, наступает культурный шок. Однако такие же чувства можно переживать и по 
отношению к собственной культуре, когда человек не успевает адаптироваться к быстро меняющимся 
условиям (то, что пережили взрослые люди 90-х годов прошлого столетия).  

Процесс развития личности можно представить как процесс вхождения человека в новую социальную 
среду, а интеграции в ней – как результат этого процесса. Если индивид не способен преодолеть труд-
ности адаптационного периода, у него могут складываться качества конформности, зависимости, 
неуверенности. Если же он застрянет на фазе индивидуализации, у него могут сформироваться нега-
тивизм, агрессивность, подозрительность. У индивида при успешном прохождении фазы интеграции 
формируются такие качества, как гуманность, доверие к людям, справедливость, коллективное само-
определение, требовательность к себе и другим и пр. 

Этот тип отношений предъявляет требования не только к самим людям, их поведению, но и задает 
им эталон общения, создает деловую обстановку, атмосферу общения, позволяет им успешно выпол-
нять работу и, тем самым, повышает вероятность выживания в  трудных условиях жизни. Качество 
отношений или предоставляет простор субъектам общения, или ограничивает их. Высшим уровнем 
отношений является такой уровень, при котором реализуются нравственные ценности. Активная борьба 
за достойные для обоих общающихся нравственные отношения, за их прочность и перспективность, а 
не только за отдельные поступки, – такова подлинная этическая позиция субъектов. 

С.Л. Рубинштейн в работе «Человек и мир» раскрывает этическую основу человеческих отношений. 
Она заключается в признании самого существования другого человека. Он писал: «Полюби нас чер-
ненькими, беленькими всякий нас полюбит». Подлинный смысл этого высказывания в том, чтобы 
любить человека не за тот или иной одобряемый или порицаемый поступок, который может быть 
случайным, а любить его самого, за его подлинную сущность, а не за его заслуги [18]. Важно не то, 
уточняет К.А. Абульханова-Славская, как данный человек отнесется ко мне и что он захочет вклю-
читься в сферу наших с ним отношений, а безотносительная ко мне, к моим потребностям и «интересам» 
объективная ценность его личности. Через анализ этого этического аспекта общения, в котором 
заключается подлинное общение субъектов, происходит сближение между личным и общественным, 
между «ближним» и «дальним» и предстает иерархия ценностных отношений личности, характер ее 
жизненных отношений – к людям, к делу, к жизни в целом [1, с.324]. 

Сводить всё общение к психологии личности так же не верно, как и «вычитать» ее из общения, 
типизируя безотносительно к личности. Отношения не являются неким «идеальным продуктом», связы-
вающим людей. Однако зрелая личность, с гармоничной, непротиворечивой системой ценностных 
ориентаций, если они не совпадают с отношениями, сложившимися в группе, способна активно 
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противостоять им, не только отстаивая свое мнение, но даже перестраивая общение и отношения в 
этой группе. Если личность маскирует свою эгоистичную ориентацию, рассматривая членов группы 
как объекты и средства достижения своих целей, её безразличие к ним рано или поздно проявится. 
Эгоистичный характер ориентации обоих партнеров формирует временные союзы, основанные на 
деловом обмене услугами, на достижении каждым личных целей: в данном случае партнер становится 
средством достижения этих целей [1]. 

Наиболее ярко такая установка на отношение к другому человеку как к средству достижения своих 
целей проявляется в так называемом манипулятивном поведении. Этот термин в обыденной жизни 
стал столь распространенным, что требует толкования.  

Первоначально понятие «манипулятор» означало цирковой артист, фокусник, который действует с 
предметами при помощи рук.  В Оксфордском словаре английского языка манипуляция (manipulation) в 
самом общем значении определена как обращение с объектами со специальным намерением, особой 
целью, как ручное управление, как движение, производимое руками, ручные действия [цит. по 17].  
Если обратиться к возрастной периодизации психического развития, то вторым ведущим видом дея-
тельности (первый в системе «S-O» – когнитивное развитие) в онтогенезе, по Фельдштейну, является 
предметно-манипулятивная деятельность.  Т.е. можно отметить одну существенную характеристику 
манипуляции – ловкость, сноровка при выполнении действий-манипуляций. Возможно поэтому люди 
без манипуляций не живут, не жили и жить не будут, как утверждают не только обыватели, но и мно-
гие исследователи. Однако в переносном смысле слова тот же словарь определяет манипуляцию как 
«акт влияния на людей или управление ими с ловкостью, особенно с пренебрежительным подтекстом, 
как скрытое управление или обработка» [цит. по 17].  

Обратимся к этимологии еще одного понятия  – «личность». В данном случае возникает следующая  
цепочка  терминов – лик, личина, маска. В старину на Руси маски называли личинами, а лицо, которое 
они скрывали, – ликом. Благодаря лицу, лику мы воспринимаем эмоции другого человека и передаем 
свои. По своему значению с давних пор маска смыкалась с ролью, которую человек играет на сцене 
жизни. Маска – это форма представления своего внутреннего «Я» с учетом ситуации, в которой чело-
век находится. В западной психологии в большей степени фигурирует понятие персоны. По Юнгу, 
персона – это поверхностный слой-маска в структуре сознания (архетип конформности). Она включает 
социальные роли, посредством которых человек представляет себя другим людям и обществу. Это 
публичное лицо человека. 

Исторически субъектом индивидуализации (формирования «Личности» с большой буквы) в социо-
генезе выступала социальная группа.  «Личностью, – пишет Ю.М. Лотман, – т.е. субъектом прав, 
релевантной единицей других социальных систем (религиозной, моральной, государственной) были 
разного типа корпоративные организации… Юридические права или бесправие зависели от вхожде-
ния человека в какую-либо группу….  Чем значительнее  была группа, в которую входил человек, тем 
выше была его личная ценность» [15]. В социальных системах с сословным делением функцию сим-
волики носителя роли выполняла одежда. При резком делении сословий, ограниченной мобильности 
личности, не  человек, образно говоря, носит одежду, а одежда  «носит» его социальную роль.  В этом 
смысле высказывание «встречают по одёжке» психологически означает, что личность встречают и 
воспринимают по той социальной роли, которая материализована в одежде, обозначающей позицию 
личности. Возможно поэтому одежда до сих пор является одним из способов сокрытия истинной сущ-
ности человека, и чем более в обществе существуют ограничения для самовыражения и самореализа-
ции личности, тем большее значение приобретает различная «символика» (одежда, украшения, марка 
машины и т.п.). 

В условиях социально-исторического образа жизни двадцать первого столетия  обостряется кон-
фликт между ценностью «быть личностью»,  которая сама выбирает и создает свой образ жизни, и 
социотипическими ролевыми проявлениями личности в разных социальных группах. Не случайно 
еще в двадцатом столетии в западных странах, а у нас в нынешнее время, так остро переживается так 
называемый кризис идентичности, связанный с нивелировкой «Я». И воспринимается он не как тра-
гедия отдельной личности, а как трагедия общества, и речь идет уже о кризисе «взросления» чело-
вечества в целом. 

Острые, противоречивые переживания в результате экономических потрясений, технологических 
проблем и информационных перегрузок приводят к глубочайшим изменениям сознания человечества 
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и ставят его перед выбором всего жизнеустройства (типа цивилизации). Для достижения всеобщего 
уровня «зрелости»  необходимо пройти несколько этапов своего развития, один из которых Ф. Перлз 
назвал уровнем «внутреннего взрыва» или «условной смерти» [цит. по 19]. 

Это наиболее острый этап кризиса, так называемая точка бифуркации, т.е. критическое состояние 
системы, характеризующейся неустойчивостью, возникновением неопределенности, которое может 
определить: станет ли состояние системы хаотическим или она перейдет на новый, более дифферен-
цированный  и высокий уровень упорядоченности. 

Если индивид не имеет предшествующего опыта решения сложных задач, у него сформирован 
недостаточный уровень  потребности в поиске,  он считает, что с данной задачей справится любой, 
равный ему человек, но не он сам, а также длительное время он сталкивался с ситуациями, в которых 
не видел четкой взаимосвязи между своими действиями и их последствиями, в таком случае у него 
формируется синдром «обучения беспомощности» (М.Е. Селигман). Выученная беспомощность при-
водит к тому, что, попав  в ситуацию пострадавшего, такой человек ничего не предпринимает для 
изменения положения. У таких людей наблюдается комплекс неудачника, и они становятся чаще 
всего жертвами. 

С точки зрения криминологии виктимность – особый феномен, который усиливает вероятность 
стать жертвой. Виктимность есть свойство определенной личности, социальной роли, социальной си-
туации, провоцирующее или облегчающее преступное поведение [9]. В социологии под жертвой по-
нимают следующее: «Жертва – это пострадавшие в ходе конфликтных действий  субъекты (социальные 
группы, общности, люди), не принимающие непосредственного участия в конфликте и признанные в ка-
честве жертвы «значимыми другими» [12]. Сопоставление и анализ различных точек зрения по поводу 
определения данного понятия и выявления особенностей человека-жертвы позволили М.A. Одинцовой 
прийти к выводу о том, что жертва – личность, наделенная совокупностью эмоциональных, когнитив-
ных, волевых и поведенческих компонентов, имеющих дефензивный характер и способствующих 
непродуктивному способу решения проблем во взаимодействии [17]. В.С. Мухина также считает, что в 
практической психологии «жертвой» принято называть человека, который ответственность за себя и 
контроль над своей жизнью отдает другим людям [16]. 

Образ жизни человека, занимающего позицию жертвы, характеризуется отсутствием осознанной 
ответственности за себя и свое будущее, иждивенческими установками, пассивно-оборонительным 
стилем поведения. Кроме того, жертвам в большей степени, нежели жизнестойким людям, свойственна 
лживость, ригидность и низкая активность. Такой образ жизни, при котором организм, принадлежащий 
к одному виду, живет за счет другого вида, в народе называют «нахлебником» или более жестко –  
паразитом». Проявление паразитизма в человеческом обществе культивируется в самом «беспредель-
ном» виде и многообразно: это «зависимое вечное дитятя», «депрессивный беспомощный старик», 
«самовлюбленная красавица на выданье», «молодой агрессивный специалист», «нищий гениальный 
художник».   

«Инфантильная жертва» будет блестяще играть свою роль, пока это приносит ей пользу, заключаю-
щуюся во внимании, заботе, любви. Играть эту роль можно на уровне влюбленного партнера, нера-
дивого специалиста, угнетенного народа и даже обреченного человечества. Причем, все окружение 
активно включается в эту «великую манипуляцию» (М.Одинцова) и подыгрывает ей. Когда окру-
жающие поддерживают игру, очень трудно отказаться от роли, дающей такой хороший результат. 

Исследования Н.П. Фетискина и др. доказывают, что у молодежи формируется система антиномий: 
зарабатывать много – работать мало; деньги зарабатывать для себя; «хочу, чтобы меня любили» (голод 
любви) и т.п. Это означает, как пишет автор, что «социальный распад общества оборачивается «рас-
человечиванием» человека [26, с.187]. Н.П. Бехтерева также указывает на ложную родительскую любовь, 
которая «не признает ни долга, ни обязанностей. Отсюда и неумение, нежелание преодолевать труд-
ности» [4, c.29]. 

 Э.Фром по этому поводу пишет: «После рождения младенец остается еще во многих отношениях 
частью матери, и его рождение как независимого существа является процессом, продолжающимся 
много лет – фактически всю жизнь. Стремление перерезать пуповину – не в физическом, а в психоло-
гическом смысле – является величайшим вызовом человеческому развитию, а также самой трудной его 
задачей. Пока человек связан этими первичными узами с матерью, отцом и своей семьей, он чувствует 
себя в безопасности. Он подобен утробному плоду, за него все еще кто-то отвечает. Он избегает тех 
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жизненных ситуаций, которые заставляют его быть самостоятельной личностью, обремененной ответ-
ственностью за свои поступки, необходимостью принимать собственные решения, «взять жизнь в 
свои руки» [27, с.279].  

Существует также и альтернативная позиция в трактовке термина «жертва», которая представлена 
в религии, но в словарях и справочниках, а также в общественном сознании, она не присутствует. 
Жертва – призывание имени Господа, проявление любви и благодарности к Богу за полученные от 
Него благодеяния. Но это не та материальная жертва, которую мы наспех даем на храм. Это другая 
жертва: Богу (Миру, Вселенной) нужен поступок [17, c.52]. И поступком этим может быть постоянное 
совершенствование человека. Как пишет К.Эстес, «жизнь и жертва идут рука об руку» [28, с.221]. 

В целом в своей работе «Иметь или быть?» Э.Фромм с гуманистических позиций выступает против 
духовного оскудения и при этом намечает возможные варианты решения назревших глобальных 
проблем для создания гармоничного здорового человека и здорового общества. Основной вывод, к 
которому он пришел в результате глубокого анализа работ по философии, социологии, экономике, 
психологии, а также Ветхого и Нового завета, можно сформулировать следующим образом: «Праведная 
жизнь уже не рассматривается как исполнение морального или религиозного требования. Впервые в 
истории физическое выживание человеческого рода зависит от радикального изменения человеческого 
сердца. Однако изменение сердца человека возможно лишь при условии таких коренных социально-
экономических преобразований, которые дают ему шанс измениться, а также необходимые для этого 
мужество и дальновидность» [27, с.18].  

Личность есть полная самоопределенность человека во всей совокупности его действий, отношений 
с другими, его устремлений и ориентаций. Формулой личностного поведения выступает заявление 
человека: «Я лично!». Человек заявляет о своей собственной и полной ответственности за свои действия  
и поступки жизни. Личное бытие – это муки выбора, риск социального действия, тяготы ответственности 
за себя и других, а потому не все люди соглашаются на такой способ жизни. Отказ же от личностного 
бытия есть согласие на зависимый, безответственный, социально-приспособительный способ жизни. 
Это не менее тяжкая доля для человека [22]. 

Активно преобразуя любую трудную ситуацию, личность значительно изменяется, но изменения 
эти обычно непреднамеренны и неосознаваемы. Но порой жизнь ставит личность в такие ситуации, 
когда только намеренное изменение ею своих особенностей может привести к благополучию. В этом 
случае изменение собственных характеристик и отношений к ситуации становится основной стратегией 
или входит составной частью в иные стратегии. Изменить себя, не изменяя себе, – задача трудная, и 
человек вряд ли справится с ней, если у него мотивация приспособления менее мощная, чем побуждение 
изменить мир. 

Итак, ценностное сознание личности обнаруживает черты, присущие социальным группам, народу, 
обществу в целом. При этом большое значение имеют социально-экономические и социально-культур-
ные условия социализации личности, усвоение ею общепринятых норм и ценностей, условия жизне-
деятельности.  В конечном итоге, образ жизни, которую ведёт человек (различные виды деятельности, 
работа, повседневные заботы, досуг, семейный уклад, межличностные отношения с «близкими» и 
«дальними» и т.п.), составляет его картину мира. В то же время сформировавшийся тип ценностных 
ориентаций и картина мира, которая складывается в результате решения трудных жизненных ситуаций, 
во многом зависят от индивидуальных особенностей личности. Если период переживания кризиса 
пройдет успешно, результатом этой сложной внутренней деятельности становится «метаморфоза лич-
ности» (Ф.Е. Василюк), ее перерождение, «трансформация» (К.Г. Юнг). Человек по-новому опреде-
ляет себя (создает новый образ Я), принимает новый жизненный замысел, новые ценности, вырабатывает 
новую стратегию жизни. Главная внутренняя потребность субъекта этого мира, «внутренне сложная и 
внешне трудная» («творческая»), – воплощение идеального надситуативного замысла жизни в целом [6].  
И это задача творческая, не имеющая готового алгоритма решения. Поэтому, видимо, Р.Лэнг считал 
глубинной содержательной характеристикой образа мира человека онтологическую уверенность или 
(при неблагоприятном  жизненном опыте) онтологическую неуверенность [14]. Многие современные 
исследования убедительно свидетельствуют о том, что вместе с процессом трансформации системы 
ценностей, социально-психологической направленности и политической ориентации в нашей менталь-
ности по-прежнему доминирует представление о том, что создание и формирование определенного, а 
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именно здорового образа жизни – это что-то внешнее, и принадлежит эта   прерогатива лишь государству. 
«Народ не столько поручает власти выполнение каких-либо функций, сколько вручает ей свою судьбу» [25]. 
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ВЗАИМОСВЯЗЬ ИНДИВИДУАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ОСОБЕННОСТЕЙ 

РАБОТНИКОВ СТРУКТУРЫ СЕТЕВОГО МАРКЕТИНГА 

 С ЭФФЕКТИВНОСТЬЮ ПРОДАЖ И КАРЬЕРНЫМ РОСТОМ 

Стела ВЫРТОСУ  

Кафедра прикладной психологии 
 
 În prezent, cele mai multe structuri de marketing în reţea se confruntă cu faptul că se atestă un aflux mare de oameni 

noi. Acest sistem de afaceri nu poate utiliza eficient potenţialul angajaţilor săi la recrutarea de personal, ceea ce duce la 
o eficienţă scăzută a lucrătorului şi la creşterea insatisfacţiei lui. Prin urmare, o problemă actuală în marketingul de reţea 
o constitue modul în care pot fi utilizate corect şi cu o productivitate mai mare particularităţile individual-psihologice 
ale angajatului în beneficiul său şi al companiei. 

Scopul cercetării noastre a fost de a determina interrelaţia dintre particularităţile individual-psihologice ale lucrăto-
rului structurii de marketing în reţea, eficienţa vânzărilor sale şi dezvoltarea carierei. 

Datele obţinute pot fi utile pentru selectarea corectă a persoanelor pentru acest tip de afacere; pentru formularea 
programelor individuale motivaţionale; pentru ridicarea nivelului de vânzări şi creşterea profesională a angajatului; 
pentru evaluarea obiectivă a potenţalului intrinsec al distribuitorului; pentru utilizarea raţională a timpului şi a efortului 
la învăţarea noilor distribuitori. 

 
Currently, most multi-level marketing structures are faced with the fact that there is a large influx of new people. 

This business system is not able to exploit effectively employees’ potential at recruitment, which leads to low workers 
efficiency and increases their dissatisfaction. Therefore, the relevant issue in multi-level marketing is possibility of 
proper and more productive use of individual-psychological characteristics of the employee. 

The aim of our research was to determine the correlation of individual-psychological characteristics of the multi-level 
marketing employee with effectiveness of sales and career development. 

The result of the research can be useful for the correct selection of people in this business, for developing of 
customized programs of motivation; for increasing sales and employees’ careers; for objective assessment of   internal 
distributor's capacity; for the rational use of time and effort in training new distributors.  

 
 
Одними из актуальных  для  нашего государства проблем являются следующие: потребность в 

предоставлении рабочих мест большому числу безработных, увеличение заработной платы работникам 
и потребность в увеличении товарооборота и прибыли на предприятиях, что не в последнюю очередь 
зависит и от человеческого фактора, влияющего на результаты деятельности организации. В настоящее 
время решению данных проблем способствуют идеи,  реализованные американцем Карлом Ренборгом, 
об индустрии сетевого маркетинга.  

Термин Multi Level Marketing (многоуровневый сетевой маркетинг) возник в 70-х годах прошлого 
века,  когда им стали называть особую систему распространения товаров и услуг, связанную с особой 
системой вознаграждения за эту работу. В 80-х годах ХХ века система получила навое название – 
Network Marketing, т.е. сетевой маркетинг. История MLM неразрывно связана с именем Карла Ренборга, 
чьи реализованные идеи превратились в мощную индустрию сетевого маркетинга, пустившую корни 
на всех континентах и завоевавшую прочное место в мировой экономике, с ежегодными оборотами в 
несколько сотен миллиардов долларов и миллионами участвующих в МLM работников [1]. 

Сетевой маркетинг на сегодняшний день успешно действует в 125 странах всех континентов. По 
схеме сетевого маркетинга в мире работают свыше 5000 компаний. В ассортименте сетевиков оказались 
самые разнообразные товары: страховые полисы, предметы бытовой химии, пластиковые карты, 
украшения, посуда, компьютеры, минитракторы и многое другое. Сетевой маркетинг стали использовать 
и крупнейшие компании: Fоrd, Соlgаtе, Саnоn, Liрtоn, Соса-Соlа и другие флагманы бизнеса.  

Сетевой маркетинг – это реально существующая система дистрибьюции и продажи, в рамках 
которой независимые стороны контракта зарабатывают комиссионные от продажи продуктов или 
услуг, которые им передает производитель. Это также система гармоничного развития человека с 
использованием сети единомышленников на основе формирования потребностей и стимулирования 
саморазвития с учетом эффективности  деятельности людей.   
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В основу системы многоуровнего маркетинга заложены три основных принципа [2].  
1) Принцип спонсирования (в MLM означает право каждого из сотрудников компании привлекать 

к работе и обучать любое количество новых сотрудников; в MLM каждый является собственным 
менеджером по кадрам).  

2) Принцип оплаты от объема реализуемой структурой продукции. При сетевом маркетинге два 
вида оплаты труда: а) процент за личный объем реализованной продукции; б) процент от объема 
продукции, реализованной всей структурой, созданной и обученной сотрудником.  

3) Принцип дупликации (чтобы сетевая компания получала прибыль, она должна создать четкую 
технологию работы своих сотрудников, которая была бы понятной, легкоисполнимой и легкопередаваемой, 
без искажений, от человека к человеку, и создать также все условия для ее тиражирования).  

Когда процесс отлажен, продажа продукции становится естественным и неизбежным его резуль-
татом. Одни его участники только потребляют продукцию, другие занимаются продажами, третьи 
формируют сети распространителей. Все участники процесса имеют свою выгоду, а компания получает 
стабильный рынок сбыта и прибыль. Двигателем является доход, который может получить распро-
странитель продукции, вовлекая других распространителей. Чем больше распространителей, тем выше 
доход. С привлечением новых распространителей происходит построение сети. 

Основным звеном данного процесса является дистрибьютор (от англ. distribute – распределять). 
Этот термин возник в традиционном маркетинге для обозначения торгового посредника в организации 
товародвижения от производителя. 
Дистрибьютор – это лицо дееспособного возраста, подписавшее с компанией соглашение. При 

этом он приобретает право покупать продукцию по оптовой цене, привлекать (спонсировать) других 
дистрибьюторов, получать вознаграждение (комиссионные, бонусы) от покупок созданной им дистри-
бьюторской организации в соответствии с принятой в компании системой поощрения. 

Дистрибьютор, привлекающий в бизнес другого человека, становится его спонсором. Спонсор – 
это дистрибьютор, который лично привлек в бизнес другого, или такой дистрибьютор, эккаунт которого 
расположен на уровень выше по восходящей. Спонсор курирует своего дистрибьютора и помогает в 
организации и осуществлении его бизнеса. За проделанную работу дистрибьюторы получают от 
компании вознаграждение.  

Личность каждого человека наделена только ей присущим сочетанием психологических черт и 
особенностей, образующих ее индивидуальность, составляющих своеобразие человека, его отличие 
от других людей. Индивидуальность проявляется в чертах характера, темпераменте, привычках, 
преобладающих интересах, в качествах познавательных процессов (восприятия, памяти, мышления, 
воображения), в способностях, индивидуальном стиле деятельности и т.д.  А поэтому очень важным 
моментом становится разностороннее гармоничное развитие и совершенствование, одним из признаков 
которого является наработка и изменение качеств характера личности. В сетевом маркетинге это 
проявляется в том, что позитивные изменения качеств характера дистрибьютора отражаются в уве-
личении суммы в его чеке, в увеличении его заработков от продаж, в расширении круга общения, в 
приобретении нового стиля жизни и т.д. 

Возникает необходимость разработки требований к психологическим особенностям личности, 
предъявляемым конкретной профессией, с целью выявления психологических качеств, имеющих 
решающее значение для эффективной и результативной деятельности. 
Среди профессионально важных качеств работников структуры сетевого маркетинга рассматри-

ваются следующие [3].   
На основе управленческой деятельности сетевика можно выделить профессионально важные 

организаторские качества, характеризующиеся умением подбирать, расставлять кадры, планировать 
работу, обеспечивать четкий контроль. Организаторские качества – это следствие проявления ряда 
психологических свойств личности. 

Наиболее важными из них являются:  
• Психологическая избирательность – способность адекватно, без искажения отражать психологию 

организации; 
• Критичность и самокритичность – способность видеть недостатки в поступках и действиях 

других людей и в своих поступках; 
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• Психологический контакт – способность устанавливать меру воздействия, влияния на других 
людей; 

• Требовательность – способность предъявлять адекватные требования в зависимости от особен-
ностей ситуации; 

• Склонность к организаторской деятельности, т.е. потребность в ее выполнении; 
• Способность заряжать своей энергией других людей, активизировать их.  
Среди других организаторских качеств следует отметить: 
• Целеустремленность – умение поставить четкую и ясную цель и стремиться к ее достижению; 
• Гибкость – способность реально оценивать обстоятельства, адаптироваться к ним, не меняя при 

этом принципиальных позиций; 
• Работоспособность – способность длительно выполнять работу с высокой эффективностью; 
• Настойчивость – волевое свойство личности, проявляющееся в упорном осознаваемом стремлении 

достичь поставленных целей; 
• Самостоятельность – способность к деятельности, опираясь на собственные возможности, без 

посторонней помощи; 
• Дисциплинированность – подчинение установленному порядку, умение налаживать и поддер-

живать дисциплину в коллективе; 
• Инициативность – умение действовать энергично, способность выдвигать идеи и намечать пути 

их воплощения.  
Общей основой развития работника структуры сетевого маркетинга как специалиста и как компе-

тентного управленца являются интеллектуальные качества. Интеллект может выступать или не 
выступать в качестве фактора успешности сетевика в зависимости от того, какие ресурсы работника 
структуры сетевого маркетинга – интеллектуальные или коммуникативные, включены в его деятельность. 

Существенное значение имеют для деятельности сетевика коммуникативные качества: способ-
ность к кооперации и групповой работе; поведенческие ориентации при разрешении конфликтных 
ситуаций; социальная компетентность при реализации своих целей.  

В зависимости от конкретной ситуации и целей, важно точно применять тот или иной стиль общения. 
Если работник структуры сетевого маркетинга обладает навыками общения, тогда ему будет легко 
устанавливать деловые контакты.  

Умение устанавливать деловые контакты, располагать к себе людей зависит от манеры поведения. 
Хорошие манеры помогают быстро адаптироваться в любой обстановке, упрощают налаживание контактов, 
расширяют возможности оказания влияния на людей. 

Мотивационно-волевые качества:  
- стремление к успеху (ориентация на достижение, решительность, доверие к себе);  
- осторожность (добросовестность, внимание, порядочность, честность, точность, признание окру-

жающих);  
- самоопределение (свобода, самоопределение, открытость);  
- социальная компетентность (компетентность, разговорчивость, общительность, готовность к 

обсуждению, сила убеждения, обаяние, дружественное отношение к организации, уверенная 
манера держаться).  

На сегодняшний день большинство структур сетевого маркетинга сталкиваются с тем, что наблю-
дается большой приток новых людей. Реальность такова, что системный бизнес не в состоянии 
эффективно использовать потенциал своих сотрудников при наборе кадров, что приводит к низкой 
эффективности работника и возрастанию его неудовлетворенности работой. Важнейшим моментом в 
сетевом маркетинге является работа с людьми, а далеко не всем это удаётся.  Поэтому актуальным 
вопросом в сетевом маркетинге стало то, каким образом можно правильно и с большей продуктив-
ностью использовать индивидуально-психологические особенности работника во благо для него и 
для компании. 

Цель нашего исследования – выявление взаимосвязи индивидуально-психологических особен-
ностей работника структуры сетевого маркетинга с эффективностью продаж и карьерным ростом. 
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Исследование основывалось на доказательстве следующих гипотез: 
- существует взаимосвязь индивидуально-психологических особенностей личности с 
эффективностью продаж и карьерным ростом у работников структур сетевого маркетинга; 

- более эффективный работник сетевого маркетинга должен обладать такими качествами, 
как коммуникабельность, уверенность, лидерство, самоконтроль и высокая мотивация дости-
жения. 

- чем выше мотивация достижения, тем выше ступень в иерархии, определяющей карьерный 
рост. 

Для доказательства выдвинутых гипотез были использованы следующие диагностические методики:  
1. Специализированный тест для работников структур сетевого маркетинга – «АСКO 2», Ковалева 

В.В.,Ильинского А.С. Тест разработан для определения внутреннего потенциала и качеств характера 
дистрибьютора на основе метода факторного анализа Кеттелла. Тест позволяет проанализировать 18 
главных качеств, влияющих на успех работы дистрибьютора. 

2. Опросник «Мотивация успеха или боязнь неудачи» Реана А.А. 
Исследуемая выборка включала 40 человек. Все испытуемые – работники компании «Oriflame», их 

должности – консультант, менеджер, старший менеджер, директор, золотой директор, старший золо-
той директор, сапфировый директор. В процессе работы они осуществляют поиск клиента, консультиро-
вание, используют метод убеждения, работают с рекламациями, изучают удовлетворенность клиента 
продукцией и обслуживанием, осуществляют поиск новых дистрибьюторов, обучают дистрибьюторов 
своих структур. Возраст испытуемых от 21 года до 60 лет, среди них – 62% женщин.  

Испытуемые были разделены на 2 группы: 
1 группа – дистрибьюторы, которых по результатам продаж и карьерному росту можно назвать 

более успешными: – 20 человек (более эффективные дистрибьюторы от уровня старшего менеджера  
до уровня  сапфирового директора). 

2 группа – дистрибьюторы, которых по результатам продаж и карьерному росту можно назвать 
менее успешными: – 20 человек (менее эффективные дистрибьторы от уровня консультанта  до 
уровня менеджера). 

В ходе проведенного исследования нами были получены следующие результаты. 
                                                                                                                               Таблица 1 

Выраженность качеств характера у дистрибьюторов, более эффективных и менее  
эффективных по продажам 

Более 
эффективные 
дистрибьюторы 

Менее эффективные 
дистрибьюторы № Пары качеств 

Средний показатель 
А Замкнутость - Общительность 6,8 6,5 
Б Импульсивность – Контроль чувств 5,2 3,9 
В Слабое – Сильное логическое мышление 6 4,6 
Г Жесткость – Чувствительность, сердечность 5,9 6 
Д Приверженность традициям – Способность принимать 

новое 
5,3 3,9 

Е Склонность к подчинению – Склонность к управлению 6,4 6,4 
М Пассивность – Инициативность 6,7 6,8 
Л Практичность – Творческий подход к делу 5,7 5,4 
О Неуверенность в себе – Уверенность в своих силах 6,5 6 

 
У более эффективных дистрибьюторов явно выражены следующие характеристики по шкалам: 

общительность, инициативность,  уверенность в своих силах, склонность к управлению, способность 
принимать новое, контроль чувств.  

Анализируя качества характера менее эффективных дистрибьюторов, можно сказать, что  у них 
явно выражены следующие характеристики: инициативность, общительность, склонность к управлению, 
импульсивность, приверженность традициям, слабое логическое мышление.  
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Соотношение качеств характера у более и менее эффективных дистрибьюторов 
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Для статистической проверки полученных результатов и установления разницы между качествами 

более эффективных дистрибьюторов и менее эффективных, был использован Т-критерий Стьюдента, 
выявляющий различия между двумя выборками. Статистически значимыми получились различия по 
шкалам:  контроль чувств, t= 2,5 (значимо при р = 0,05); способность принимать новое, t= 2,6 (значимо 
при р = 0,05);  сильное логическое мышление, t= 2,8 (значимо при р = 0,01). Это означает, что более 
эффективные сетевики лучше контролируют  проявление своих эмоций и чувств, не поддаваясь срывам 
и переменчивости настроения в отношениях с людьми, чем менее эффективные дистрибьюторы, которые 
без поддержки не могут контролировать свои эмоции и чувства при взаимодействии с людьми и как 
результат – склонны к психоэмоциональным срывам. 

Более эффективные дистрибьюторы обладают характерной чертой – креативностью,  проявляющейся 
в способности принимать новое. Это позволяет судить о том, что  большую результативность сетевого 
маркетинга обеспечивает способность поиска новых решений и новых путей как  в рамках структуры, 
так и в рамках работы с клиентской базой, тогда как менее эффективным дистрибьюторам более 
свойственно прибегать к  наработанным методам взаимодействия с работниками структуры и с 
клиентами, что говорит об их настороженном отношении ко всему новому и о консервативности. 

Более эффективным дистрибьюторам свойственно сильное логическое мышление, свидетельствующее 
об их способности весьма успешно логически решать любые задачи и легко обучаться, тогда как 
менее эффективные дистрибьюторы меньше оперируют доводами логики в общении и больше опираются 
на свое чувственное восприятие мира. 

Взаимосвязь между качествами характера и карьерным ростом отсутствует, но существует взаимосвязь 
качеств характера и эффективности продаж, а именно: существует взаимосвязь между уровнем общи-
тельности и эффективностью продаж (r = 0,408, корреляция значима на уровне 0,01). Данная характе-
ристика позволяет говорить о том, что чем выше уровень общительности работника структуры сете-
вого маркетинга, тем  выше могут быть его результаты в продажах и тем легче ему будет контактиро-
вать с новыми людьми и продавать товар незнакомым людям. 

Мотивация достижения успеха по продажам и карьерному росту работников структуры сетевого 
маркетинга была диагностирована с помощи методики  Реана А.А. «Мотивация успеха или боязнь 
неудачи». Полученные данные позволяют судить о явно выраженной мотивации на успех более 
эффективных дистрибьюторов и о выраженной мотивации на успех менее эффективных дистрибьюторов.  

 Таблица 2 
Выраженность мотивации достижения успеха и избегания неудач 

 Мотивация на достижение  
успеха 

Мотивация на избегание 
неудач 

У более эффективных дистрибьюторов 80% 20% 
У менее эффективных дистрибьюторов 65% 35% 
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Сравнивая данные, полученные по двум выборкам, можно заключить, что как более эффективные, 
так и менее эффективные дистрибьюторы обладают выраженной мотивацией на успех, однако следует 
отметить, что у более эффективных дистрибьюторов выраженность мотивации на успех больше, чем 
у менее эффективных дистрибьюторов. Это объясняется тем, что более эффективные дистрибьюторы 
обычно уверенее в себе, в своих силах, ответственнее, инициативнее и активнее, им менее свойственна 
потребность избегать срыва, порицания, наказания или неудачи. Данная характеристика обуславливает 
более высокие продажи у дистрибьюторов, их заинтересованность в результате, а также способствует 
эффективности работы всей структуры, подкрепляемой постоянным желанием добиться успеха. 
Определены статистически значимые различия между двумя выборками в отношении мотивации 
достижения успеха ( t=2,9 при р= 0,01). 

Существует взаимосвязь между мотивацией достижения успеха и карьерным ростом  (r = 0,403, 
при р= 0,01). Это говорит о том, что чем выше показатель мотивации достижения успеха, тем выше 
ступень в иерархии, определяющей карьерный рост  дистрибьютора. 

Взаимосвязь между мотивацией достижения успеха и эффективностью продаж отсутствует. 
Следовательно, мотивация на успех не играет такой важной роли в продажах. Сетевик должен 
обладать определенными чертами характера, чтобы находить индивидуальный подход к клиенту. Это 
в свою очередь, будет способствовать большей эффективности продаж. 

Полученные данные позволяют судить о том, что существуют определённые различия качеств 
характера среди более и менее эффективных дистрибьюторов. Чтобы стать эффективным дистрибьютором, 
необходимо развивать в себе определенные качества, в особенности такие, как коммуникабельность, 
контроль чувств, логическое мышление, способность принимать новое, творческий подход к делу и 
уверенность в себе. Выработка данных качеств у дистрибьютора достигается в процессе постоянной 
работы над собой и над своими ошибками. Наличие данных характеристик облегчает работу в  структуре 
и налаживает отношения с людьми, что впоследствии приводит к хорошим показателям в личных 
продажах, а также способствует быстрому росту в структуре и как следствие – к продвижению дистри-
бьютора по карьерной лестнице. 

Практическая значимость исследования заключается в том, что полученные данные могут быть 
применены работниками сетевого маркетинга для повышения уровня  продаж и карьерного роста; 
для корректного подбора людей в этот бизнес, с учетом при рекрутинге их личностных особенностей 
и мотивационной направленности; для создания индивидуальных программ мотивации; для рацио-
нального использования времени и сил спонсоров при обучении новых дистрибьюторов; для объектив-
ной оценки спонсором внутреннего потенциала своего дистрибьютора. 
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Dans cet article nous essayons de tracer les limites du cadre théorique d’un phénomène pédagogique actuel qui vise 

le développement de l’expression orale en interaction chez les étudiants. La conception et la réalisation de la démarche 
didactico-scientifique ne sont pas possibles en dehors d’un support théorique bien déterminé. Nous entreprenons une 
caractérisation linguistique du discours dialogué par la mise en relief des repères linguistiques sur lesquels on peut 
construire un modèle pédagogique efficace de développement de la compétence de communication par le dialogue.  

  
 
Exprimarea orală în interacţiune în limba străină este astăzi o prioritate stabilită de Cadrul European Comun 

de Referinţă pentru Limbi, iar specificul acestei forme de comunicare indică necesitatea unei fundamentări 
teoretice riguroase dacă vizăm formarea şi dezvoltarea unor competenţe de comunicare prin dialog fiabile. 
Actul de vorbire dialogată este o acţiune complexă caracterizată de conduita verbală a mai multor interlocutori, 
ale căror intervenţii alternate dau curs fluxului vorbirii şi care de cele mai multe ori creează probleme vorbitorilor. 
De aceea, demersul ştiinţifico-didactic de dezvoltare a vorbirii dialogate trebuie să se încadreze în primul 
rând în limitele teoretice ale unui spaţiu lingvistic bine conturat, pentru a putea crea şi realiza în practică un 
model eficient de dezvoltare a competenţelor de comunicare prin dialog. Determinarea reperelor lingvistice 
ale fenomenului pedagogic în cauză duce nemijlocit la elaborarea unui set eficient de activităţi didactice de 
dezvoltare a vorbirii dialogate la studenţi – pe de o parte, dar şi la stabilirea unor criterii concrete de evaluare 
a competenţei de comunicare prin dialog – pe de altă parte. 

În ultimele decenii, analiza dialogului este o preocupare esenţială a lingviştilor, fapt demonstrat de nume-
roasele cercetări întreprinse de savanţi, precum: S.Moirand, F.Rullier-Theuret, J.-M. Adam, C.Kerbrat-
Orecchioni, H.Walter, T.Slama-Cazacu, L.Ionescu-Ruxăndoiu, O.Duţu, Т.Н. Колокольцева, A.K. Соловьева, 
Н.Д.  Арутюнова ş.a. Din pluralitatea abordărilor lingvistice existente intenţionăm să urmăm două direcţii 
importante în abordarea teoretică a vorbirii dialogate pe care o întreprindem: analiza discursului, prin rezul-
tatele ştiinţifice oferite de lingvistica textului şi de lingvistica pragmatică (teoria actelor de vorbire), intere-
sându-ne în mod prioritar de structurile dialogului, adică de unităţile structurale şi de regulile de îmbinare a 
acestora; şi analiza conversaţiei, prin descrierea procedurilor utilizate de vorbitori în vederea coordonării 
activităţilor în timpul interacţiunii. Astfel, descrierea dialogului prin prisma acestor două direcţii lingvistice 
ni se pare importantă în măsura în care aceasta ne va permite ulterior stabilirea criteriilor lingvistice de eva-
luare a competenţei de comunicare prin dialog a studenţilor în cadrul predării/învăţării limbii franceze. 

Dialogul, conceput în ansamblu ca o formă a comunicării lingvistice/verbale, presupune elementele con-
stitutive ale actului de comunicare în sine. Modelul lui R.Jakobson, care, sub influenţa teoriei informaţiei, 
printre primii a propus o schemă a actului de comunicare verbală ce include şase elemente: emiţător, destinatar 
(receptor), mesaj, context, canal, cod cu şase funcţii corespunzătoare acestora: expresivă, conotativă, poetică, 
referenţială, fatică, metalingvistică,  încadrează dialogul în limitele trasate, doar că dialogul, ca şi tip de inter-
acţiune verbală, presupune un feed-back activ din partea interlocutorului pe durata desfăşurării schimbului 
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verbal. De fapt, neidentificarea aspectului reversibil al comunicării verbale a şi constituit sursa criticii acestui 
model, care rămâne în prezent un punct de plecare în analiza oricărui act de vorbire. Or, reversibilitatea este 
o condiţie definitorie întru realizarea comunicării în general, dar şi a creării şi derulării dialogului în particular.   

De fapt, studiile asupra dialogului „se fondează pe teoriile interactive ale comunicării. Emiţătorul poate să 
devină receptor, iar interlocutorul, prin simpla sa prezenţă, participă la elaborarea discursului. Orice dialog 
este o co-construcţie” [1, p.88]; „o realizare interactivă care se prezintă nu doar ca o succesiune de schimburi, 
dar şi ca o structură ierarhizată a schimburilor” [2, p.147]. Anume de la acest punct de vedere pornim abor-
darea lingvistică a dialogului. 

Dialogul este, de fapt, considerat astăzi cazul „prototipic” pentru oralitate, deoarece comunicarea dialo-
gică este cea în care se manifestă particularităţile privite de vorbitorii unei limbi ca fiind caracteristice pentru 
exprimarea orală [3, p.79]. Din acest punct de vedere, prezenţa şi interacţiunea verbală a partenerilor de 
dialog indică câteva caracteristici importante ale dialogului. Pentru A.Palii, spontaneitatea, afectivitatea şi 
expresivitatea sunt nişte caracteristici definitorii ale dialogului; anume această formă de comunicare orală îi 
permite vorbitorului să-şi exprime mai accentuat şi mai afectiv mesajul [4, p.37]. Aceleaşi particularităţi sunt 
menţionate şi de autorii manualului „Методика обучения иностранным языкам в средней школе”. Dânşii 
sunt de părere că „spontaneitatea reiese din faptul că conţinutul vorbirii şi structura acesteia depind de repli-
cile interlocutorilor. […] Caracterul spontan al vorbirii se manifestă şi în pauzele de indecizie (ezitări), în 
intervenţii, în reconstruirea frazelor, în schimbarea structurii unităţii de dialog”, iar emotivitatea şi expresi-
vitatea „apar cel mai des prin nuanţele subiectiv-apreciative ale vorbirii, prin folosirea amplă a mijloacelor 
non-verbale şi recurente ale modelelor preconcepute, ale formulelor de vorbire, ale clişeelor” [5, p.254].  

Într-adevăr, caracterul spontan al dialogului conferă „naturaleţe” dialogului, iar derularea acestuia cere 
interlocutori capabili să facă faţă fluxului dinamic de replici, astfel încât mesajul transmis să fie bine organizat 
atât la nivel de formă, cât şi la nivel de conţinut. Pe de altă parte, emotivitatea şi expresivitatea singularizează 
prezenţa fiecărui participant al dialogului, care foloseşte instrumentele verbale şi non-verbale pentru a-şi înscrie 
poziţia în actul de vorbire. Pe bună dreptate, daca e să cităm opinia lui M.Bahtin, „dialogul – schimb de 
cuvinte – este forma cea mai naturală a limbajului” [6, p.50]. De aceeaşi părere este şi lingvista C.Kerbrat-
Orecchioni, care consideră că situaţia de dialog este situaţia în care individul îşi manifestează  experienţa 
lingvistică prin excelenţă [7, p.4], iar din acest punct de vedere noţiunea de interacţiune capătă o importanţă 
definitorie în abordarea dialogului.  

În plan lexical, dialogul corelează cu actele de vorbire, generale sau specifice; acestea reprezintă o sursă 
de  furnizare a elementelor lexicale. Or, anume tematica actului de vorbire determină alegerea cuvintelor şi 
expresiilor de către student într-o situaţie anume. Predarea limbii franceze cu obiectiv specific presupune o 
iniţiere prealabilă a profesorului în domeniul profesional al studentului, în rezultatul căreia se conturează un 
vocabular terminologic special, care trebuie pus la baza creării strategiei de dezvoltare a vorbirii dialogate. 
Operarea cu termenii de specialitate este o sarcină didactică esenţială în predarea francezei de specialitate, 
dar şi unul din criteriile de evaluare a nivelului de dezvoltare a vorbirii dialogate a studenţilor specialităţilor 
neprofil. Pe de altă parte, terminologia specifică este pilonul pe care se construieşte strategia de motivare a 
studenţilor, care trebuie să înţeleagă că „terminologia specială este o necesitate a procesului muncii, în care 
oamenii au nevoie, pentru fixarea şi diferenţierea cunoaşterii precum şi pentru precizia comunicării, […] de 
fixarea denumirii componentelor realităţii care sunt înglobate într-o muncă oarecare” [8, p.163]. 

Într-o situaţie de vorbire, spune S.Moirand, „trebuie de ales. Intervin în acest caz operaţii de referinţă (sau 
desemnare) care preiau din stocul lexicului disponibil noţiunile apte de a „reprezenta” realitatea aşa cum a 
fost percepută şi pe care vrem să o redăm. Înţelegem, deci, în ce măsură lexicul contează în orice comunicare 
verbală şi în formarea unei competenţe de comunicare” [9, p.9]. 

În organizarea metodologică a procesului de predare a vorbirii dialogate, fuziunea vocabularului general 
cu cel profesional este primordială, odată ce în timpul interacţiunii orale acestea două conlucrează perfect în 
vederea intercomprehensiunii vorbitorilor. De fapt, problema predării limbii străine cu obiectiv specific este 
văzută în primul rînd ca o problemă a lexicului. Dacă structurile gramaticale, în urma numeroaselor abordări 
lingvistice, pot constitui un ansamblu structurat, finit, atunci lexicul se arată ca un ansamblu deschis şi în prin-
cipiu infinit. Vocabularul terminologic reprezintă specificul limbii străine de specialitate, iar determinarea, 
apoi valorificarea acestuia reprezintă o condiţie sine qua non în actele de vorbire dialogată.  

Printre criteriile de selecţionare a vocabularului, cele mai importante par a fi cel al frecvenţei şi al dispo-
nibilităţii. Acestea au stat la baza alcătuirii faimoaselor lucrări Le FrançaisFondamental şi General Service 
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List of English Words. În acelaşi timp, stabilirea centrelor de interes duce nemijlocit la identificarea situa-
ţiilor de vorbire specifice unui grup de studenţi. 

Din perspectiva lingvisticii interacţioniste, dialogul, ca şi formă de interacţiune, este analizat în condiţiile 
prezenţei a cel puţin doi interlocutori, care vorbesc pe rând. Această interacţiune, la nivel formal, se prezintă 
ca o succesiune a „intervenţiei în vorbire” – „acest termen desemnând mai întâi mecanismul alternanţei luări-
lor de cuvânt, apoi, prin transfer de sens, contribuţia verbală a unui locutor determinat la un moment deter-
minat al desfăşurării interacţiunii” [10, p.159]. 

Intervenţia poate fi definită, în termeni mai simpli, şi ca „totalitatea activităţilor unui interlocutor în timp 
„ce este la rând”. Din punct de vedere textual, intervenţia constituie cea mai mare unitate monologică în cadrul 
unei interacţiuni dialogice [3, p.85]. 

Cercetătoarea T.Slama-Cazacu, profund interesată de problemele de geneză şi funcţionare a dialogului, în 
special la copii, proiectează particularităţile gramaticale ale acestuia în baza unei concepţii psiholingvistice 
dinamic-contextuale, conform căreia dinamica dialogului, ca şi formă de comunicare, este determinată de 
variaţia şi evoluţia contextului. Aspectul lingvistic al dialogului este pus în valoare în definiţia pe care psiho-
lingvista o dă acestuia, conform căreia realizarea lingvistică a dialogului are loc: „[…] prin schimbul alternativ 
de replici, dozarea proporţională a lungimii acestora şi forma lingvistică de înlănţuire sintactic-contextuală 
între replici” [8, p.116].  

Replica reprezintă elementul de bază al dialogului, toate operaţiile logico-gramaticale de creare şi funcţio-
nare a dialogului se organizează în jurul acesteia. Replicile reprezintă „nişte unităţi de vorbire, ale căror limite 
sunt determinate de sfârşitul discursului unui interlocutor şi începutul discursului celuilalt interlocutor şi este 
caracterizată de o relativă finalitate semantică şi gramaticală” [11, p.31]. 

Replica, prin caracteristica esenţială pe care o posedă – cea de a se înlănţui cu o altă replică – formează 
unitatea de dialog, care reprezintă „o legătură a replicilor, caracterizată prin finalitate structurală, intonaţio-
nală şi semantică” şi structura dialogului, care este „o dependenţă logico-semantică a câtorva unităţi de dialog 
din perspectiva integrităţii sintactice şi comunicative a acestora” [5, p.254].  

Funcţionarea replicilor din perspectiva alternanţei intervenţiilor interlocutorilor descrie dialogul sub o altă 
dimensiune, specifică doar interacţiunii verbale dialogate. Este vorba despre unităţile de dialog ce apar în 
structura acestuia prin succesiunea replicilor de iniţiativă cu cele de reacţie: acte iniţiative (în care emiţătorul 
cere informaţii) şi acte reactive (receptorul oferă informaţiile dorite) [3, p.84]. Astfel, orice cerere necesită o 
reacţie adecvată sau întrebările necesită obligatoriu un răspuns; asistăm, deci, la formarea în cadrul vorbirii 
dialogate a unor „perechi de replici” numite în literatura de specialitate „perechi de adiacenţă” (engl. „adjacency 
pairs”). La nivel practic, acestea oferă câteva modele de dialog, cum ar fi de exemplu: întrebare-răspuns; 
salut-salut; ofertă-acceptare/refuz; invitaţie-acceptare/refuz; compliment-acceptare/respingere etc. [3, p.84]. 

Dacă e să acceptăm opinia autorilor manualului „Методика обучения иностранным языкам в средней 
школе” [5, p.254], unitatea de dialog trebuie să fie componenta dialogului care să servească drept unitate de 
plecare în predarea-învăţarea dialogului. În aceeaşi măsură considerăm că replica încadrată în unitatea de 
dialog este esenţială în analiza structurii dialogului; or, însuşirea de către studenţi a procedeelor de structurare a 
dialogului duce nemijlocit la valorificarea lingvistică şi contextuală corectă a acestuia. 

Astfel, în lucrul cu unităţile de dialog e important să ţinem cont de câteva trăsături ale acestuia: 1) folosirea 
construcţiilor sintactice specifice; 2) legătura strânsă, multilaterală a replicilor şi interdependenţa acestora;  
3) specificitatea funcţiilor părţilor de propoziţie şi a mijloacelor de exprimare a predicativităţii şi a modalităţii; 
4) caracterul închis al organizării vorbirii; 5) intercorelarea intonaţională; 6) interdependenţa comunicativă 
[11, p.31]. 

În acelaşi timp, funcţionarea replicilor în vorbirea dialogată permite stabilirea particularităţilor sintactice 
speciale ale dialogului: a) replici incomplete (eliptice); b) replici completate reciproc de celălalt partener;  
c) întregul complex dialogat constituie, de fapt, o unitate care realizează sensul mesajului, dar şi particularităţi 
secundare: întretăierea replicilor; repetarea sau variaţia expresiilor [8, p.208]. 

De fapt, sesizând legătura strânsă între replici, T.Slama-Cazacu stabileşte particularitatea lingvistică defi-
nitorie a dialogului – sintaxa dialogată, definită astfel: „situaţia în care replicile de dialog se completează reci-
proc, formând o singură unitate sintactică (o propoziţie, o frază)” [8, p.219]. O legătura dintre replici, consideră 
T.Slama-Cazacu, se manifestă în dialog prin sintaxa dialogată în replicile diverşilor parteneri sau în replicile 
aceluiaşi partener. Din acest punct de vedere, cercetătoarea accentuează două axe de analiză sintactică: 



Seria “{tiin\e ale educa\iei” 
Pedagogie ISSN 1857-2103 

 171

a) Replicile diverşilor parteneri pot constitui, la un loc, o frază: o replică poate fi o propoziţie subordo-
nată sau coordonată faţă de o replică iniţială, care are rol de propoziţie principală sau de propoziţie 
declanşatoare a coordonării. 

b) Replicile partenerilor pot constitui, la un loc, o singură propoziţie, într-o interdependenţă funcţională, 
în care mai multe replici pot avea un subiect comun, exprimat numai în una dintre ele, sau una conţine 
complementul unui verb aflat în altă replică [8, p.223]. 

Specificul dialogului din acest punct de vedere este subliniat şi de lingvista Т.Н. Колокольцева, care este 
de părere că în cadrul vorbirii dialogate „sunt posibile construcţii sintactice care reprezintă produsul vorbirii 
nu doar a unui vorbitor, ci a doi vorbitori în acelaşi timp”; pe de altă parte, dialogul poate crea condiţii ideale 
de intercomprehensiune în momentul în care „interlocutorul „ghiceşte” continuarea replicii celuilalt interlocutor 
care acceptă versiunea partenerului său” [11, p.33].    

În crearea replicilor, vorbitorii ar trebui să ţină cont de doi factori care facilitează interacţiunea: unul 
psihologic, care determină lungimea frazelor: acestea ar trebui să aibă o lungime care să-i permită ascultăto-
rului să reţină în memorie începutul gândului şi coerenţa lui. Cel de-al doilea factor, de natură fiziologică, 
stabileşte o corelaţie între pauzele fiziologice dintre respiraţiile vorbitorului şi pauzele intonaţionale dintre 
fraze: fraza ar trebui să fie de o respiraţie normală [4, p.37]. Mai mult decât atât, interlocutorii îşi coordonează, 
îşi armonizează constant comportamentul lingvistic stabilind o sincronizare interacţională, care se manifestă 
prin ansamblul mecanismelor de ajustare ce intervin la toate nivelurile de interacţiune [7, p.6]. Printre acestea 
C.Kerbrat-Orecchioni menţionează: 

• Funcţionarea intervenţiilor în vorbire  
• Comportamentele corporale ale partenerilor 
• Alegerea temelor, stilului în vorbire, a registrului limbii, a vocabularului utilizat etc. [7, p.6]. 
Dintre acestea, funcţionarea intervenţiilor în vorbire prezintă un mecanism complex, a cărui eficienţă poate 

fi ridicată în primul rând prin identificarea regulilor de structurare discursivă, iar apoi printr-o minuţioasă 
valorificare practică.  

Aşadar, din punct de vedere lingvistic, dialogul nu este un simplu şir de fraze cu o funcţionare aleatorie, 
acesta este un  sistem structurat de elemente care se află într-o continuă interdependenţă atât la nivel de formă, 
cât şi la nivel de sens. Relaţiile care se stabilesc între acestea prin intermediul unor procedee lingvistice 
discursive determină coerenţa şi coeziunea dialogului. Dacă „[…] dialogul se desfăşoară pe baza legăturilor 
de sens oglindite în înlănţuirea sintactic-contextuală dintre replicile partenerilor” [8, p.207],  atunci această 
înlănţuire respectă câteva reguli generale de organizare textual-discursivă, esenţiale şi în derularea vorbirii 
dialogate: 

• Regula repetării – dialogul trebuie să conţină elemente recurente, adică elemente care se repetă de la o 
frază la alta, pentru a constitui un fir conductor care asigură continuitatea tematică a acestuia; 

• Regula progresiei – dialogul trebuie să conţină elemente care să aducă o informaţie nouă. Această regulă 
exprimă constrângerea care domină orice comunicare: transmitem celuilalt un mesaj pentru a-i aduce o 
informaţie pe care el nu o cunoaşte [12, p.604]. 

Deci, dezvoltarea dialogului se sprijină pe echilibrul dintre aceste două reguli, care trebuie aduse la cunoş-
tinţa studenţilor încadraţi în dialog. Dacă repetarea nu se face, tema nu se preia şi informaţia nouă pe care o 
aşteaptă interlocutorul nu este introdusă, atunci dialogul nu poate continua. Iată de ce procedeele lingvistice 
de menţinere şi de progresie a temei dialogului ne interesează în mod prioritar. Cele mai semnificative în 
desfăşurarea dialogului sunt procedeele de menţinere a temei – reţelele anaforice şi cataforice, conectorii, 
sistemul întrebare-răspuns/alternanţa replicilor şi procedeele de progresie a temei – alternanţa tema-rematică, 
conectorii, sistemul întrebare-răspuns/alternanţa replicilor.  

Astfel, stabilirea coeziunii şi coerenţei are loc în primul rând prin organizarea şi funcţionarea reţelelor 
anaforice şi cataforice. Anafora, ca şi fenomen textual, este „o reluare a unui element anterior dintr-un text” 
[12, p.610] şi se bazează în mare parte pe repetiţie. Anafora, prin însăşi esenţa ei, presupune o trimitere la un 
element anterior, ceea ce consemnează legătura replicii care conţine anafora cu replica la care aceasta se referă. 
Această legătură este realizată atât la nivel de formă, cât şi la nivel de conţinut, odată ce formele reluate sunt 
purtătoare de sens. 

Mecanismul de funcţionare a anaforelor şi cataforelor se sprijină pe relaţiile de desemnare a elementelor 
anterioare sau posterioare, stabilindu-se în aşa mod o legătură particulară între replicile interlocutorilor. Reluă-
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rile tematice menţin, replică după replică, coeziunea dialogului, ele menţionează fiinţele şi obiectele despre 
care este vorba, renumindu-le sau repetându-le. Frecvenţa utilizării fenomenelor sus-numite, anaforice în 
special, a dus la identificarea unei varietăţi de anafore: pronominale, nominale, adverbiale, verbale, adjectivale; 
totale, parţiale; fidele, infidele; asociative, conceptuale [12, p.612-616], ceea ce demonstrează încă o dată 
importanţa acestora în menţinerea temei dialogului şi, implicit, în realizarea coeziunii şi coerenţei dialogului.  

Pe de altă parte, înlănţuirea replicilor se realizează şi datorită conectorilor – „elemente de legătură între 
propoziţii sau ansambluri de propoziţii; ei contribuie la structurarea textului marcând relaţii logico-semantice 
între acestea” [12, p.616]. Conectorii au ei înşişi un sens şi ţin, aşadar, de aspectul lexical sau conţinutal al 
dialogului, iar funcţia de relaţionare le permite să acţioneze la nivel sintactic atât în interiorul unei replici, cât 
şi între câteva replici. S.Moirand subliniază, pe bună dreptate, forţa coezivă incontestabilă a conectorilor, dotaţi 
şi cu funcţie anaforică şi cu funcţie cataforică: „Distribuţia ordonată a conectorilor, pe măsura derulării unei 
expuneri sau a unei dezbateri, permite raţionamentului să progreseze […]” [9, p.51]. Prin potenţialul semantic 
pe care îl exprimă, conectorul leagă fraza pe care o introduce de fraza anterioară, stabilind în aşa mod coerenţa 
dialogului, iar prin funcţia sintactică – cea de a realiza joncţiunea între diferite unităţi sintactice, asigură 
coeziunea dialogului. În acelaşi timp, utilizarea diverselor tipuri de conectori conferă claritate dialogului, 
datorită proprietăţii esenţiale pe care o posedă – cea de a structura discursul. Aceştia intervin în diferite situaţii 
de vorbire. Interlocutorul este acela care îi alege pentru a-şi construi dialogul cât mai logic şi mai explicit 
posibil: conectorii enumerativi (d’abord, ensuite, enfin, finalement, premièrement, deuxièmement etc.), expli-
cativi (car, c’est que, c’est-à-dire, en d’autres termes etc.), adversativi (or, mais, enrevanche, au contraire, par 
contre etc), rezumativi (bref, en somme, enfin), aditivi (et, de nouveau, encore, également, de plus, aussi etc.) 

Dialogul, ca şi formă textuală, prezintă un mecanism deosebit de manifestare a coeziunii şi a coerenţei 
datorită formei specifice de organizare şi structurare a conţinutului. Este vorba de funcţionarea modelului 
întrebare–răspuns, care este reprezentativ atât în menţinerea temei, cât şi în progresia acesteia. „Interogaţia, 
cu condiţia ca ea să fie veritabilă şi să exprime un apel la informaţie, constituie elementul de înlănţuire prin 
excelenţă. Întrebarea implică obligatoriu un schimb de interlocutori şi declanşează apariţia unei replici com-
plementare” [13, p.29]. Astfel, din acest punct de vedere, întrebarea prin esenţa sa presupune apariţia ime-
diată a răspunsului, ceea ce favorizează dezvoltarea dialogului de către interlocutori. Este de menţionat faptul 
că, din perspectiva sistemului întrebare-răspuns, dialogul este o co-construcţie, participanţii la dialog sunt cei 
care împreună dau curs desfăşurării dialogului. Deci, din acest punct de vedere, studenţii trebuie să posede 
acele competenţe care să le permită să se adapteze partenerului lor în timpul vorbirii. 

Înlănţuirea replicilor la nivel de conţinut se realizează în baza progresiunii tema-rematice; deci, menţinerea 
temei este o condiţie insuficientă în stabilirea coerenţei dialogului. Astfel, derularea dialogului are loc în 
condiţiile alternanţei informaţiei existente cu cea nouă şi, din acest punct de vedere, într-un dialog distingem 
tema – grupul elementelor care aduc o informaţie deja cunoscută şi rema – grupul elementelor care aduc o 
informaţie nouă. În opinia noastră, activităţile de valorificare a acestui aspect important în vorbire nu trebuie 
să lipsească la orele de limbă străină. 

Deci, dinamismul dialogului „decurge din interacţiunile verbale şi din înlănţuirea lor dialogală, iar progre-
siunea şi coeziunea unui dialog se bazează pe reţelele de argumentare gramaticală şi semantică care oscilează 
de la un locutor la altul” [9, p.124]. De fapt, structurile interacţiunilor verbale nu pot fi descrise fără a ţine 
seama de dinamismul interacţiunilor. Astfel, trăsătura specifică dialogului – dinamismul – aduce în faţa inter-
locutorilor o altă problemă. Alternanţa succesivă a replicilor conferă dialogului un debit verbal rapid şi pune 
interlocutorii în condiţia să caute mijloace de acomodare sau de adaptare la situaţia creată, adică mijloace 
care să le permită să facă faţă derulării rapide a schimbului verbal. Elipsa „se realizează în baza principiului 
economiei şi constă în evitarea repetării elementelor care se găsesc în context, în general înainte, dar uneori 
şi după” [14, p.228]. 

Astfel, nevoia de concizie impune utilizarea elipsei, cel mai frecvent – a celei verbale. Un sistem eficient 
de dezvoltare a vorbirii dialogate trebuie să propună activităţi didactice de eficientizare a comunicării prin 
dialog; cu alte cuvinte, trebuie să conţină exerciţii de valorificare a mijloacelor de economie lingvistică: fraze 
eliptice – nominale, verbale, adverbiale. Acestea pot fi exploatate de asemenea prin folosirea substituţiei, 
simplificării, combinării elementelor replicilor. În acelaşi timp, aceste procedee conferă arhitecturii dialogului 
nişte particularităţi aparte. Pe lângă faptul că îndeplinesc funcţia de economizori, frazele nominale, în special 
cele interogative şi exclamative, însoţite de determinanţi interogativi sau exclamativi, reprezintă realizări 
orale ale stării interlocutorilor, conferind expresivitate actului de vorbire.     
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Într-o situaţie inversă, dacă vorbitorul simte o oarecare notă de neînţelegere la interlocutorul său sau o 
anumită distanţare a acestuia, atunci redundanţa este mijlocul lingvistic care permite restabilirea contactului 
între partenerii de dialog. În acest context, redundanţa îşi pierde semnificaţia primară conform căreia aceasta 
ar fi o abundenţă excesivă de elemente într-un discurs, creând un efect stilistic, intenţionat sau nu, de greutate, 
de exces la nivel fonetic, lexical sau gramatical. Într-o abordare a teoriei informaţiei, redundanţa este reluarea 
unui element oarecare a codului lingvistic sau caracter a ceea ce aduce o informaţie deja cunoscută sub o altă 
formă. Redundanţa este îndreptată spre eficientizarea mesajului adresat, în pofida principiului economiei care 
asigură dinamismul dialogului.  

T.Slama-Cazacu consideră că, în unele situaţii de dialog, redundanţa este o necesitate şi apare ca să înde-
plinească funcţiile de a: a) completa şi b) preciza un mesaj; c) stimula; d) încuraja în mod deosebit; e) trezi 
atenţia; f)  varia expresia evitând monotonia; g) confirma receptarea unui mesaj [8, p.225]. Redundanţa, de 
regulă, nu aduce o informaţie nouă, ci oferă o explicaţie  a ceea ce este deja cunoscut prin context. Pe plan 
lingvistic se manifestă prin procedeul de repetare a unor elemente sau a întregului mesaj. Redundanţa este, 
de asemenea, un mijloc eficient de ieşire din lapsusurile lexicale, frecvente în exprimarea orală în limba străină.  
Repetarea cuvintelor, a îmbinărilor de cuvinte sau a expresiilor deja rostite prin aranjarea lor echilibrată în 
cadrul frazei  poate suplini elementul lexical uitat sau chiar necunoscut de student.  

Importanţa feed-back-ului în derularea vorbirii dialogate este, deci, crucială, iar înţelegerea interpersonală 
presupune concordanţa strategiilor de vorbire bazate şi pe mijloace concrete de redare a modalităţii. În acest 
context, raporturile interlocutor – partener, interlocutor – conţinutul mesajului, interlocutor – exprimarea 
realităţii mesajului sau interlocutor – realitate subiectivă/obiectivă sunt semnificative. Categoria modalităţii 
cunoaşte o largă abordare în lingvistică, aceasta denotă cel mai des fie tipul frazei (modalitate afirmativă sau 
asertivă, interogativă, optativă etc.), fie valoarea semantică a modurilor (modalitate indicativă, subjonctivă, 
ipotetică etc.), fie nuanţa stilistică a unui enunţ (modalitate dubitativă etc.). Din acest punct de vedere, analiza 
lingvistică vizează cel mai frecvent modalităţile nominale, cu mărcile gramaticale specifice – pluralul, deter-
minanţii: articolul hotărât, adjectivul posesiv, demonstrativ, şi modalităţile verbale – cu mărcile de persoană, 
număr, timp, mod actualizate în fraze sau texte. Însă, vorbirea dialogată cunoaşte şi alte mijloace de exprimare a 
modalităţii decât cele enumerate Este vorba despre nişte structuri specifice, de natură gramaticală şi semantică 
diferită, dar care permit organizarea strategiei de vorbire a interlocutorilor, denotând diverse modalităţi de 
relaţionare a acestora. 

Importanţa acestor elemente în construirea şi funcţionarea dialogului este subliniată de Т.Н. Колокольцева 
care le califică drept relative –  „o clasă a unităţilor comunicative orientate spre exprimarea modalităţii” [11, p.57]. 
Cercetătoarea le defineşte, de asemenea, drept „instrument indispensabil şi important al interacţiunii inter-
personale. Fiind expresia feed-back-ului în cadrul dialogului, transmiţând diverse semnificaţii modale către 
sfera subiectivă a interlocutorului, relativele îndeplinesc în aşa mod funcţii regulatorii, orientate spre concor-
danţa strategiilor comunicative ale vorbitorilor” [11, p.58]. 

Din acest punct de vedere, strategia de dezvoltare a vorbirii dialogate nu poate să omită activităţile ce vizează 
relativele sau „mărcile interactive” care reprezintă, conform specialiştilor, şi „urme lăsate în discurs de acti-
vitatea dialogică/conversaţională a locutorului şi interlocutorului” [3, p.92]. Studentul încadrat în dialog 
trebuie să aibă în arsenalul tactic de implicare în dialog aceste elemente care îl ajută să-şi înscrie poziţia în 
actul de vorbire coerent, organizat şi să-şi permită în acelaşi timp să fie flexibil şi degajat din punct de vedere 
lingvistic  în situaţiile cele mai diverse şi imprevizibile. Este vorba despre mărcile de structurare a discursului 
în situaţie de interacţiune (mărci de deschidere, de menţinere şi de închidere a dialogului; mărci de dezvol-
tare a intervenţiei, mărci de transfer al rolului de locutor etc.); mărcile de contact (de stabilire/restabilire a 
contactului, de atragere a atenţiei, de verificare a calităţii receptării etc.); mărci ale rândului la cuvânt; mărci 
ale ezitării; mărci ale corectării; modalizatori. 

  Aceste formule, prin rolul deosebit pe care îl joacă în descrierea atitudinii interlocutorilor unul faţă de 
altul sau faţă de situaţia de vorbire, constituie nişte mijloace lingvistice importante în redarea aspectului 
expresiv al dialogului în limba străină. Totodată, utilizarea acestora în vorbirea dialogată reprezintă dovada 
unităţii pragmasemantice a schimbului verbal, ceea ce confirmă necesitatea dezvoltării capacităţii de exploa-
tare a mărcilor interactive de către studenţi.   

Pornind de la postulatele teoretice expuse anterior, conform cărora vorbirea dialogată este o structură 
ierarhizată a schimburilor (J.-M. Adam), o formă naturală a limbajului (M.Bahtin), situaţia în care individul 
îşi manifestă experienţa lingvistică prin excelenţă (C.Kerbrat-Orecchioni), suntem de părere că studentul, ca şi 
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interlocutor, trebuie să ştie că dialogul se creează şi funcţionează în baza unor principii lingvistice de struc-
turare discursivă, a căror respectare duce nemijlocit la reuşita comunicării. În consecinţă, susţinem că o stra-
tegie eficientă de dezvoltare a vorbirii dialogate la studenţi trebuie să cuprindă acele trei niveluri de abordare 
lingvistică a vorbirii dialogate: nivelul formal, nivelul semantic şi nivelul pragmatic. Interdependenţa acestora 
este primordială, odată ce dialogul, mai mult decât oricare altă formă de comunicare, îndeosebi cea scrisă, 
este legat de momentul enunţării. Totodată, cadrul pragmatic al abordării lingvistice este fundamental în 
demersul propus, acesta este puntea de legătură între limbă şi utilizatorii ei. Astfel, elementele şi structurile 
lingvistice analizate la nivel formal şi semantic sunt şi vor fi considerate doar în raport cu situaţia de vorbire, 
iar interacţiunea verbală – prin actele de vorbire, care cere participarea interlocutorilor, îi impune să pună în 
aplicare mijloacele lingvistice pentru a acţiona asupra partenerilor sau a mediului. 

Această analiză ne-a permis să evidenţiem trei perspective de abordare lingvistică a vorbirii dialogate şi 
să stabilim reperele teoretice lingvistice fundamentale în construirea unui model de dezvoltare a vorbirii dia-
logate la studenţi în predarea/învăţarea limbii franceze.  Acesta trebuie să sintetizeze un şir de activităţi care 
vizează, la nivel formal, formarea capacităţii de organizare a unităţilor sintactice în interiorul replicilor şi a 
celei de asigurare a coeziunii între replici (respectarea principiilor sintaxei dialogate) prin utilizarea proce-
deelor de economie lingvistică: elipsa → fraze verbale, nominale, adverbiale etc. şi a celor de structurare a 
vorbirii dialogate: mărci de structurare a dialogului, mărci ale ezitării, mărci fatice, mărci ale rândului la cuvânt, 
mărci ale corectării, modalizatori. Distribuirea formală corectă a unităţilor replicilor determină structurarea 
semantică a acestora. Astfel, pentru ca studentul să poată produce şi dezvolta un dialog coerent, activităţile 
didactice trebuie să se orienteze, ţinând cont de nivelul semantic, spre formarea capacităţii de organizare 
coerentă a replicilor prin utilizarea mijloacelor specifice vorbirii dialogate (sistemul întrebare-răspuns), prin 
utilizarea mijloacelor de menţinere şi progresie a temei, prin utilizarea conectorilor logici ş.a. La nivel prag-
matic, considerăm indispensabilă formarea capacităţii de adaptare a partenerilor la situaţia de vorbire dialo-
gată şi a celei de intervenţie rapidă în cadrul actului de vorbire dialogată. 

Cercetarea fenomenului dezvoltării vorbirii dialogate în limba străină este departe de a fi încheiată aici, 
complexitatea acestuia ne oferă şi alte piste de abordare metodologică. Diversitatea perspectivelor pedagogice 
existente este îndreptată totuşi spre formarea unei competenţe esenţiale pentru realizarea rolului social al 
unui individ – a celui de comunicare prin intermediul dialogului.  
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SCOPURILE DEZVOLTĂRII COMPETENŢELOR LITERARE LA STUDENŢI 

Radu BURDUJAN 

Universitatea de Stat din Tiraspol 
 
The basic objective to develop the literary competences is to make the readers able to comprehend the literary works 

in general cultural context and their self-education through the literary works. The aim of development of literary 
competences intercrosses both the reading activity of the student and the esthetical function of literature. The minimal 
content that an institution of higher education has to offer to the students must assure de efficient development of literary 
competences. The literary education supposes the creation of optimal conditions for creative growth and a spiritual self-
determination, and individual self-actualization. 

 
 
Conceptul de competenţă literară ca una dintre finalităţile procesului educaţional (Finalităţile pedagogice 

reprezintă orientările asumate la nivel de politică a educaţiei în vederea realizării activităţii de formare– 
dezvoltare a personalităţii umane conform anumitor valori angajate în proiectarea sistemului şi a procesului 
de învăţământ) [1] constituie noţiunea-cheie în tema abordată. Prin educaţia literară se înţelege însuşirea lite-
raturii ca a „artei cuvântului”. Opera literară se studiază ca un rezultat al activităţii creative, ca un fenomen 
cultural-lingvistic, ca o transfigurare estetică a realităţii.  

Or, dezvoltarea competenţelor literare are ca scop formarea cititorului, capabil să perceapă operele literare 
în contextul general-cultural şi pregătirea lui către interacţiunea autonomă cu opere de artă literară [2].  

Scopurile dezvoltării competenţelor literare tangenţiază atât cu activitatea lecturară a studentului, cât şi 
cu funcţia estetică a literaturii: formarea reprezentărilor despre literatură ca despre un fenomen cultural, care 
ocupă un loc specific în viaţa naţională şi personală a studentului, conştientizarea literaturii ca a unei forme 
deosebite de însuşirile tradiţiilor culturale; formarea sistemului de concepte umanitare, rezultate în componentul 
etico-estetic al artei; formarea gustului estetic ca a unui vector pentru activitatea lecturară independentă; for-
marea culturii emoţionale personale şi a atitudinii civice faţă de lume şi artă; formarea şi dezvoltarea capaci-
tăţilor  de a poseda liber şi corect limba orală şi scrisă, conceptele de bază estetice şi teoretico-literare ca a 
unei condiţii de percepţie integră, analiză şi evaluare a operelor literare.  

Mijloacele care facilitează o bună dezvoltare a competenţelor literare sunt formarea aparatului conceptual, 
a sferelor emoţionale, intelectuale şi atitudinale ale cititorului. Sistemul conceptual teoretico-literar rămâne a fi 
un component integrant al bagajului intelectual al cititorului. 

Datorită acumulării datelor necesare activităţii mintale a studenţilor, legate de percepţia figurilor literare, 
se face posibilă învăţarea evoluţiei sistemului integru de cunoştinţe literare. Cunoştinţele literare se prezintă  
sub forma unei sinteze a părţilor separate din ştiinţa literară şi se compun din componentele istorico-literare, 
teoretico-literare, lingvistice şi psihologice. Literatura este una dintre metodele de comprehensiune, de con-
ştientizare a valorilor general umane, a experienţei spirituale a umanităţii.  

Scopul studierii literaturii constă în incluziunea în literatură prin recunoaşterea, înţelegerea, acceptarea 
şi construirea ierarhiei personale a valorilor, propriei imagini a lumii, autoconstruirii, contemplaţiei. Construirea 
imaginii subiective a lumii prin comprehensiunea experienţei scriitorului nu este o deformare a concepţiei 
artistice, ci este propria cale spre el, dialogul cu scriitorul, căutarea răspunsurilor la întrebări. 

În această ordine de idei, examinând educaţia ca o dezvoltare a unui sistem de competenţe, cunoştinţe şi 
atitudini, fiecare element se însuşeşte în concordanţă cu celelalte elemente în interiorul întregului. La începutul 
semestrului studentul cunoaşte planul de activitate, percepe logica obiectului predat, integritatea sa, iar ulte-
rior devine participant în procesul educaţional, construind modelul propriu al obiectului. 

Educaţia literară devine din ce în ce mai pronunţat filologică. Iar vectorul de predare a obiectului Literatura 
se direcţionează spre problema comprehensiunii. Or, obiectivul global al literaturii, precum educaţia perso-
nalităţii prin literatură, se atinge prin dezvoltarea culturii lecturale a studentului. Ceea ce presupune ca aceste 
capacităţi trebuie să se dezvolte nu doar prin citirea operelor literare propuse de curricula, dar şi prin consultarea 
oricărei altei literaturi artistice.  

Studentul trebuie să observe originalitatea operei literare; să conştientizeze opera în contextul literar, 
istorico-cultural şi istorico-social. Literatura se învaţă nu pentru a fi susţinută la sfârşitul cursului, dar pentru 
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a intra în viaţa sufletească a fiecărei persoane în calitate de comunicare zilnică cu frumosul. Renunţând la 
predarea politizată şi ideologizată a disciplinelor umanitare şi transferându-le pe poziţiile culturologice, este 
necesar a însuşi literatura ca un obiect al ciclului estetic, nerenunţând la considerarea problemelor morale. Prio-
ritatea trebuie să se plaseze în analiza artistică, iar cea estetică – în rezolvarea problemelor practice. 

Cunoaşterea literaturii asigură competenţa omului în mediul cultural, deoarece literatura, având capacităţi 
educaţionale estetice în sine, învaţă cititorul să considere cultura în calitatea unui text integru şi interconexiunea 
legăturilor diverse. Literatura determină cititorul să autointerpreteze textul literar direcţionat spre realitatea 
extratextuală şi, deci, formarea capacităţilor interpretative stabileşte competenţa omului de a deveni o persoană 
creativă în procesul cultural, ce se realizează în limitele tradiţiei culturale care este propusă în textele studiate. 

Mecanismul umanizării copilului are loc prin modul în care se efectuează transmiterea produselor culturii 
şi reproducerea culturală prin repetarea aceloraşi valori. Influenţa culturală a mediului [3] determină compor-
tamentul uman ce serveşte ulterior ca un comportament uman propriu [4]. 

Dezvoltarea competenţelor literare se realizează prin atingerea următoarelor scopuri: 
 însuşirea sistemului cognitiv literar în semnificaţia sa axiologică, estetică, morală, spirituală, prin temele 
şi problemele abordate; studierea operelor literare de bază şi a vieţii şi activităţii scriitorilor, a criticii 
literare naţionale şi universale implicând informaţia necesară referitoare la teoria şi istoria literară; 

 educarea prin mijloace literare a personalităţii spiritual-morale adaptate la condiţiile sociale în societatea 
actuală, care posedă concepţiile umanitare, conştiinţă civică, simţind apartenenţa la cultura naţională; 
formarea sentimentului dreptăţii, onorii, patriotismului; educarea dragostei faţă de literatura şi cultura 
naţională, a respectului faţă de literatura şi cultura străină, îmbogăţirea lumii spirituale, a experienţei de 
viaţă în procesul de familiarizare cu literatura clasică universală; 

 însuşirea capacităţilor lecturale creative şi de analiză a operelor literare;  relevarea conţinutului concret-
istoric şi general uman; corelarea materialului clasicii literare cu etapa contemporană; corelarea operelor 
literare naţionale cu cele ale minorităţilor naţionale şi ale operelor universale; obţinerea informaţiei din 
diverse surse; 

 dezvoltarea atitudinii, capacităţilor intelectuale şi creative: necesitatea lecturii individuale a literaturii, 
perceperea emoţional-estetică a artei; dezvoltarea gustului artistic, capacitatea diferenţierii operelor 
literare de înaltă calitate; aprecierea operelor literare citite şi a spectacolelor, filmelor create pe baza lor; 

 dezvoltarea comunicării orale şi scrise, a capacităţii de a utiliza limba literară, a scrie compuneri de 
diferit tip şi opere literare de diferite genuri. 

Atingerea scopurilor în cauză favorizează asimilarea competenţelor literare de bază:  
a) Competenţa literară general culturală constă în perceperea emoţională, conştientizarea operelor literare 

şi formarea culturii lecturale incluzând în sine: percepţia literaturii ca a unei părţi inalienabile a culturii naţio-
nale (şi a artei în general), conştientizarea specificului său ca a artei cuvântului; cunoaşterea şi comprehensiunea 
conţinutului şi problematicii operelor literare româneşti, naţionale şi străine, obligatorii pentru studiu; baza 
cognitivă despre etapele principale ale dezvoltării procesului literar, viaţa şi activitatea scriitorilor proeminenţi. 

b) Competenţa axiologică constă în formarea valorilor spiritual-morale, a opiniei şi convingerilor proprii, 
precum şi în susţinerea şi apărarea acestora, găsirea în literatură a răspunsurilor la întrebările sociale actuale 
şi la problemele moral-estetice, incluzând în sine: comprehensiunea valorilor morale şi a categoriilor ce se 
referă la concepţia despre lume reflectate în literatură, aptitudinea de a determina şi a motiva atitudinea per-
sonală faţă de aceste valori, apărarea poziţiilor morale şi umanitare. 

c) Competenţa de lectură constă în activizarea competenţei comunicative, incluzând în sine: aptitudinea 
de citire creativă, însuşirea operei literare la nivel individual; capacitatea de a intra în dialogul „autor – cititor”, 
scufundarea în lumea interioară a personajelor, comprehensiunea specificului lingvistic al operei literare. 

d) Competenţa comunicativă constă în dezvoltarea competenţei de lectură creativă şi în conştientizarea 
operei literare la nivel subiectiv, formarea aptitudinii empatice cu eroii operei lecturate, incluzând în sine: 
cunoaşterea normelor limbii literare române şi naţionale; stăpânirea tipurilor principale de activităţi comuni-
cative; capacitatea de a scrie compuneri de diferit tip şi lucrări creative de diferit gen. 

e) Competenţele lingvistice se dezvoltă în timpul însuşirii competenţelor literare. Impactul pozitiv al lite-
raturii asupra capacităţilor lingvistice sunt latente, în timp ce studenţii practică capacităţi literare. În timpul 
dezvoltării competenţelor literare studenţii ascultă explicaţiile profesorului, conspectează, întreabă şi răspund 
la întrebări, citează fragmente relevante la ideea exprimată [5]. Literatura ajută la însuşirea competenţelor 
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lingvistice, în timp ce studenţii îşi exprimă ideile, învaţă cum sistemul lingvistic este utilizat în comunicare, 
utilizează expresii idiomatice, vorbesc clar, precis şi concis, devenind mai  competenţi în limbă şi, în acelaşi 
timp, devenind creativi, critici şi analitici [6]. 

Dezvoltarea competenţelor literare se realizează prin crearea condiţiilor pentru formarea necesităţii de 
autoinstruire continuă, realizarea şi dezvoltarea posibilităţilor creative, formarea interiorului moral al perso-
nalităţii. Or, competenţa morală este perfecţia obiectivă a persoanei ca o totalitate a capacităţilor, cunoştin-
ţelor moral-etice şi aptitudinilor de definire şi apreciere a atitudinii personale, sprijinindu-se pe normele mo-
rale şi concepţiile etice, în concordanţă cu valorile umane şi democratice. Studiul literaturii ca artă a cuvân-
tului presupune lectura sistematică a operelor literare, o atenţie continuă către percepţia emoţională a textului, 
meditaţia asupra problemelor evocate de autor, accentuarea atenţiei asupra valorilor estetice şi morale ale 
textelor, familiarizarea vestigiului bogat literar românesc, naţional şi internaţional, dezvoltarea perceptivă şi 
evaluativă a evenimentelor literare şi reflectarea fenomenelor de viaţă formând pe baza aceasta gusturile 
artistice, necesităţile estetice, poziţia civică şi moral-ideologică a studenţilor. Formarea bazei conceptuale 
despre literatura română ca despre un fenomen sociocultural, care ocupă un loc important în viaţa naţională; 
dezvoltarea talentelor artistice şi creative, a imaginaţiei, simţului estetic, educarea toleranţei emoţional-inte-
lectuale la percepţia operelor literare de altă cultură, dezvoltarea capacităţilor de utilizare liberă şi corectă a 
limbii literare, lectura şi studierea operelor proeminente ale literaturii române, naţionale şi internaţionale, 
formarea cunoştinţelor şi capacităţilor asigură însuşirea valorilor artistice. 

În calitate de disciplină a ciclului estetic, literatura presupune însuşirea de către studenţi a acestei arte. 
Deoarece trăirile estetice nu sunt posibile fără fixarea idealului autorului şi sistemului evaluativ moral, dez-
voltarea competenţelor literare ale studentului se uneşte cu procesul formativ al principiilor morale. Educaţia 
unui cititor estetic dezvoltat se derulează nu prin memorizarea subiectelor şi interpretărilor acestora, ci prin 
înzestrarea cititorului cu mijloacele teoretice şi metodice care ajută la construirea individuală, non-identică 
autorului, adecvată a felului în care lumea poate fi interpretată, comprehensiunea viziunii autorului, la crearea 
propriei evaluări a operei şi a fenomenelor vieţii reflectate în ea. 
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O NOUĂ METODOLOGIE DIDACTICĂ CE FACILITEAZĂ  

CORELAŢIA STUDENT–CUNOŞTINŢE 

Zinaida BOGHIU 

Universitatea de Stat din Tiraspol 
 
This article examines the teaching methodology AMLEUL It defines three forms of effective learning most relevant 

to the faculties of physics, generally, and for the optional course of electromagnetism, particularly, and examines the basics of 
these methods: active learning, interactive collaboration and cooperation. We select just these methods for our article 
because these are the best methods, and all strategies involving these methods, which develop the skills as communication, 
critical thinking, autonomous learning which will serve the students for their social integration after completion of 
undergraduate studies. 

 
 
Metodologia AMLEUL (Advanced Methodology for Learning of Electromagnetism at University Level) 

este o alternativă educaţională care are ca scop: validarea unei filosofii de învăţare într-o concepţie progresistă de 
activizare şi de eficientizare a procesului de predare a electromagnetismului în mediul universitar, precizând 
faptul că este mult mai complicat a-i învăţa pe studenţi cum să înveţe decât să lectureze; formarea abilităţilor 
de gândire flexibilă, constructivă, corelativă prin repoziţionarea studentului/grupului de studenţi şi a profeso-
rului în cadrul procesului didactic; să demonstreze superioritatea metodelor active şi interactive de grup faţă 
de învăţarea tradiţională şi necesitatea îmbinării studiului activ autonom cu metodele de studiu interactive de 
colaborare şi cooperare. 

Putem remarca că forma de studiu cu cel mai mic randament este cea care se reduce la simpla citire şi 
memorare a materialului studiat, nefiind însoţită de experienţa personală obţinută prin exerciţiu şi schimb de 
opinii. Metodologia AMLEUL promovează patru moduri fundamentale ale învăţării: să înveţe să cunoască; 
să înveţe să facă; să înveţe să coopereze în colectiv; să înveţe să fie prin învăţarea activă autonomă şi inter-
activă de grup. Potrivit afirmaţiei psihologului William Glasser, omul învaţă 10% din ceea ce citeşte, 20% 
din ceea ce aude, 30% din ceea ce vede, 50% din ceea ce aude şi vede, 70% din ceea ce discută cu alţii, 80% 
din ceea ce experimentează şi 95% din ceea ce îi învaţă pe alţii [1]. O metodă interactivă este, prin esenţa ei, 
activ-participativă şi presupune angajarea efectivă a studenţilor; ca urmare, succesul academic are un caracter 
previzibil. 

Reieşind din pachetul de competenţe, care se promovează în învăţământul contemporan, fiind coordonate 
de cerinţele sociale contemporane, ca metodologie avansată definim metodologia în care profesorul, luând 
ca suport elementele educaţionale, psihologice şi sociale ale învăţării, influenţează atitudinea studentului 
prin implicarea acestuia în medii de învăţare active, interactive colaborante şi cooperante în scopul: moti-
vării; dezvoltării competenţelor sociale de comunicare şi empatiere cu colegii, de gândire critico-reflexivă; 
realizării autonomiei cognitive.  

Prin metoda activă de învăţare se subînţelege metoda instructiv-educativă, care se bazează pe activizarea 
subiecţilor instruirii, implicarea şi participarea lor motivaţională activă în procesul formării personale, atât 
prin activizarea mintală (căutarea soluţiilor pentru diverse situaţii de învăţare problematizate), cât şi prin 
activitatea obiectuală (efectuarea unui experiment în laboratorul de fizică pentru verificarea şi validarea unei 
ipoteze). Dewey, referindu-se la activism, susţine că orice competenţă intelectuală dobândită prin instruire 
trebuie să răspundă unei trebuinţe interne sau unei cerinţe de viaţă şi orice achiziţie cognitivă trebuie să fie 
verificată prin experienţă pentru a induce exersarea gândirii operaţionale la nivelul studentului [2]. Acţiunile 
mintale operaţionale se formează în baza acţiunilor obiectuale, externe, ca urmare a procesului de interio-
rizare, de transfer în planul mintal ca reprezentări; astfel, dialectica acţiune-gândire devine incertă.  

O viziune principială asupra metodei active reprezintă situarea centrată a studentului în procesul 
educaţiei şi realizarea de activităţi pornind de la voinţa şi inteligenţa proprie a acestuia, în scopul influenţării 
tuturor laturilor personalităţii sale. Activizarea trebuie percepută ca un efort de transpunere a statutului stu-
dentului în procesul de învăţământ ca co-participant şi co-autor la propria formare, informare şi devenire. 
De aceea, activizarea mai este definită ca acţiune sistematică de implicare intelectuală, fizică, motivaţional-
afectivă şi volitivă a studenţilor ca co-participanţi şi co-autori în cadrul procesului curricular.  
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Învăţarea colaborantă se referă la metodele de instruire interactive în care studenţii activează în mici 
grupuri a câte 2-6, având ca sarcină comună să înveţe ceva împreună pentru a atinge un obiectiv partajat între 
membrii grupului [3]. Spre deosebire de învăţarea individuală, studenţii implicaţi în învăţarea colaborantă îşi 
creează cunoştinţele prin valorificarea reciprocă a resurselor şi competenţelor: formularea întrebărilor pentru 
informaţii; evaluarea reciprocă; monitorizarea reciprocă a activităţilor desfăşurate. 

Învăţarea cooperantă, ca şi învăţarea colaborantă, înseamnă implicarea studenţilor în grupuri mici. Însă, 
spre deosebire de învăţarea colaborantă, la învăţarea cooperantă grupul are un obiectiv comun nepartajat, fiecare 
membru al grupului sau doar unii având şi câte o sarcină individuală, pentru a cărei îndeplinire ulterior este 
evaluat [4].  

Menţionăm că orice material de curs, seminar sau unitate de învăţare poate fi adaptat, integral sau parţial, 
repertoriului metodologic activ şi interactiv, autonom şi cooperant/colaborant, al modelului AMLEUL. Fapt 
ce şi determină inovaţia pedagogico-ştiinţifică a noii metodologii, pentru a cărei realizare este bine de reţinut 
un detaliu major: grupurile formate din 2-6 studenţi trebuie să fie păstrate pe o perioadă cât mai îndelungată – 
un semestru sau pe parcursul întregului an de studii.  

Abordată în sens larg, metodologia AMLEUL reprezintă un model complex interactiv dintre metodele 
didactice active, interactive de colaborare şi cooperare, ansamblul principiilor, taxonomiilor didactice, în 
baza cărora a fost elaborat suportul de curs „Electromagnetism” şi vehicularea cu conţinuturile de învăţare în 
scopul realizării obiectivelor educaţionale, determinate de dimensiunea triplă psiho-cognitivo-socială, care 
semnifică satisfacţie, motivare personală şi de grup – autonomie cognitivă, gândire critică, reflexivă – 
cooperare, empatiere cu colegii, schimb de experienţe, încrederea în sine. Ea este centrată pe student/grupul de 
studenţi, pe procesul de învăţare pe care studenţii îl parcurg, profesorul fiind prezent ca facilator al învă-
ţării studentului pentru a-l responsabiliza, a-l ghida ca învăţarea sa să fie eficientă şi a-l determina să îşi 
câştige, treptat,  autonomia cognitivă. 

Pornind de la dezideratul că nu este deajuns să cunoşti ce trebuie de făcut, ci şi cum să desfăşori predarea, 
învăţarea şi evaluarea, a fost elaborată metodologia didactică AMLEUL Acest model este conceput a fi o 
acţiune continuă şi complexă la predarea cursului opţional Electromagnetism, fiind intenţional plasat în didactica 
fizicii într-o nouă viziune metodologică (Fig.1). 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fig.1. Rolul şi locul metodologiei AMLEUL. 
 
În viziunea sistemică, care este subordonată competenţelor educaţionale elaborate în concordanţă cu 

principiile şi taxonomiile de bază didactice [5], principalele activităţi din cadrul metodologiei didactice 
AMLEUL răspund la întrebările: de ce? ce? cine? pentru cine? cu ce? cum se predă? cum se învaţă? cum se 
evaluează? (Fig.2).  
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Competenţele specifice muncii intelectuale eficiente la nivel academic sunt definite şi înţelese ca pachete 
de cunoştinţe, deprinderi, abilităţi şi atitudini utile pentru evoluţia personală. În contextul formării academice 
a studentului, obiectivele metodologiei AMLEUL vizează următoarele competenţe-cheie: plasarea studentului 
în poziţia unui co-operator şi co-autor al procesului academic; atingerea standardelor optime ale calităţii cul-
turii academice; crearea deprinderilor de autogestiune a învăţării, autonomie cognitivă, învăţare colaborantă 
şi cooperantă. În cadrul metodologiei studenţii sunt încurajaţi la reflecţia academică, utilizarea efectivă a 
metodelor, tehnicilor şi strategiilor metodologice pentru achiziţionarea de competenţe şi creşterea motivaţiei 
pentru studiu, utilizarea de noi cunoştinţe şi abilităţi, competenţe create cu ajutorul tehnologiilor informaţionale 
şi de comunicare electronice, a platformelor web interactive didactice în scopul promovării calităţii produ-
selor de învăţare achiziţionate de către studenţi, prioritare fiind: procesul didactic propriu-zis, nu însă fixarea 
pe finalităţi; calitatea, nu însă doar cantitatea; relaţia student-cunoştinţe, nu însă relaţia profesor-cunoştinţe; 
colaborarea şi cooperarea, nu însă competiţia; autonomia cognitivă a studentului, nu însă achiziţionarea de 
cunoştinţe bine structurate de profesor; activitatea mintală şi obiectuală a studentului, nu însă pasivitatea. 
Profesorului în acest complex proces de predare-învăţare-evaluare îi revene rolul de facilator dintre conţinu-
turi şi studenţi, scopul acestei intervenţii facilatoare fiind transformarea conţinuturilor în competenţe afectiv-
cognitiv-sociale. 

Principiile didactice semnifică legităţi care acţionează, influenţează, condiţionează conduita studentului 
şi a profesorului. În linii generale, studenţii au succes academic când se realizează: 

1. Principiul motivaţiei, adică se susţine ritmul învăţării prin resurse externe şi interne, prin selecţia prio-
rităţilor, raţionalizarea eforturilor de depăşire a obstacolelor, barierelor, insatisfacţiei, de facilitare a interio-
rizării valorilor învăţării şi crearea competenţelor.  

2. Principiul conexiunii inverse, ceea ce înseamnă realizarea regulată a feedback-ului; astfel, calitatea 
realizării progreselor este asigurată, configurându-se, în consecinţă, intervenţii şi corectări în demersurile 
didactice.  

3. Principiul repetiţiei, când se asigură logica, frecvenţa, tipul şi natura exerciţiilor de reiterare a învăţării.  
4. Principiul transferului – transferarea cunoştinţelor şi experienţelor de învăţare pe orizontală vs. verticală, 

datorită diversităţii metodelor, tehnicilor şi strategiilor de predare-învăţare active şi interactive; creşterea ca-
lităţii învăţării transformative vs. accelerate, datorită dezvoltării stilului de învăţare intrinsec vs. extrinsec [6].  

Reieşind din experienţa didactică proprie, precum şi din experienţele studiate privind metodologiile de 
predare, algoritmul principial al proiectului de realizare a metodologiei AMLEUL (Fig.2) poate fi repre-
zentat prin etapele: 

1. Elaborarea suportului de curs Electromagnetismul şi a standardelor didactice.  
2. Elaborarea componentelor metodologiei AMLEUL. 
3. Reflecţia asupra valorii de utilizare a combinatoricii procedurale, metodologice.  
4. Fixarea competenţelor şi a repertoriului metodologic. 
5. Evaluarea iniţială a situaţiei academice, în mod special cu focalizare pe calitatea sarcinilor. 
6. Realizarea propriu-zisă a AMLEUL prin punerea în acţiune a elementelor strategice, organizarea 

conţinuturilor, alegerea repertoriului metodologic de predare, monotorizarea transferului didactic. 
7. Producerea feedback-ului permanent, cu reverificări, corectări şi ameliorări la nivelul proceselor sau 

produselor învăţării. 
8. Acumularea datelor de sondaj, interpretarea statistică şi formularea deciziilor. 
Notificăm: calitatea rezultatelor academice va fi certă în măsura în care profesorul va alterna inteligent 

activitatea de predare-învăţare cu pauzele de odihnă, de refacere, de relaxare.  
Scopul acestor alternanţe îl reprezintă crearea unei balanţe între intenţia de valorificare maximală a poten-

ţialului neurofuncţional cognitiv, motric, emoţional, volitiv şi motivaţional – pe de o parte şi, prevenirea, la 
timp, a supratensionării cognitive şi asigurarea performanţelor generatoare de satisfacţie şi a excelenţei aca-
demice – pe de altă parte [7]. 

Prezentăm în continuare un repertoriu interactiv de strategii, metode şi tehnici de predare, învăţare şi 
evaluare în cadrul metodologiei AMLEUL: 

1. Strategia lecturii active. Valorile metodologice ale strategiei se reflectă prin: creşterea gradului de 
activism, autonomie şi interactivitate din partea studentului, monitorizarea lecturii; concentrarea atenţiei 
asupra textului. Traseul metodologic care urmează să-l parcurgă studentul/grupul de studenţi presupune 
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parcurgerea etapelor: identificarea temei; evaluarea critică; elaborarea judecăţilor, pe cât posibil de obiec-
tive, privind valorile cognitive descoperite în textul lecturat în contextul cursului de studiu (în unele cazuri se 
mai aplică testarea prin itemi şi probe a ceea ce s-a învăţat). 

Varianta aplicării strategiei în grupurile de studenţi se va desfăşura după planul: motivarea grupului; 
efectuarea instructajului privind principiile strategiei de lecturare; distribuirea de materiale suport necesare 
activităţii – foi mari de hârtie, markere colorate; şedinţă scurtă de tipul asaltului de idei axată pe o temă dată; 
înregistrarea ideilor în grup pe postere diverse; realizarea posterului ca produs al grupului; afişarea poste-
rurilor pe un panou cu susţinerea ulterioară a fiecăruia de către reprezentanţii înaintaţi de fiecare grup de 
studenţi, pe bază de criterii de evaluare prestabilite [8]. 

 
Fig.2. Diagrama interactivă a metodologiei de predare AMLEUL. 

 
Efectul major al strategiei metodologice reprezintă formarea motivaţiei epistemice şi a competenţei reflectiv-

aplicative, procesarea informaţiei, interacţiunile sociale de grup, elaborarea produsului învăţării-posterului. 
2. Exerciţiul reflectiv. Metoda presupune formularea unei situaţii de problemă. Procedura de rezolvare 

conţine următoarele acţiuni: perceperea, explorarea, restructurarea datelor, căutarea soluţiilor, prezentarea.  
3. Metoda învăţării prin demonstraţie. Învăţarea academică atinge un anumit nivel de maturitate şi eficienţă 

în măsura în care include abilităţi de formare a raţionamentelor, demonstraţiei, plecând de la premise consi-
derate valide.  
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Demonstraţia reprezintă un model operaţional de tip mintal prin care învăţăm să stabilim, în mod deductiv 
mai ales, adevărul unui enunţ, utilizând conexiuni logice între subenunţuri evidente, desfăşurate într-o anume 
succesiune şi organizate într-un ansamblu de legături necesare. Aceste enunţuri devin judecăţi evidente utile 
care permit celui care învaţă să înainteze în cunoaştere, prin evidenţă, claritate, intuiţie, analiză şi sinteză, 
deducţie şi dialectică mentală.  

Valoarea ştiinţifico-didactică a metodei se evidenţiază prin faptul că ne permite clarificarea erorilor posibile 
sau argumentarea suplimentară a validităţii unor afirmări vizavi de conţinuturile de învăţare sau crearea unor 
conexiuni logice de transfer instructiv la unităţi de învăţare noi. 

4. Strategia gândirii critice. Reprezintă o strategie modernă şi eficientă când studentul/grupul de studenţi, 
raportându-se la un anumit conţinut de studii, poate formula idei şi soluţii care îi aparţin sau ale altora, mani-
festând respect faţă de diversitatea de opinii, faţă de regulile confruntării şi dezbaterii academice. Strategia 
gândirii critice poate fi realizată în cinci etape: 1) motivarea sau automotivarea pentru utilizarea gândirii 
critice; 2) evaluarea poziţionării contextuale şi temporale cognitive; 3) reiterarea a ceea ce se ştie teoretic, 
metodologic şi experienţial despre sarcina de învăţare; 4) evidenţierea clară a ceea ce nu se cunoaşte şi 
trebuie descoperit; 5) realizarea investigativă a sensului de învăţare prin procesarea orientată spre înţelegere 
adecvată, autentică, profundă, explicită, socială şi contextuală; 6) reflecţia, ca stare de pătrundere a esenţei 
învăţării autonome în dialogul cu sine-le sau în confruntarea cu colegii de grup. Valoarea didactico-ştiinţifică 
a strategiei se exprimă prin trăirea exerciţiului de cercetare, prin libertatea de gândire dialogală şi satisfacţia 
de descoperire cognitivă. 

5. Studiul de caz. Metoda presupune confruntarea studentului/grupului de studenţi cu o situaţie (caz) reală 
cu scopul de a fi interpretată sau soluţionată. Metoda studiului de caz presupune realizarea următorului parcurs 
procedural: formularea obiectivelor şi asumarea de responsabilităţi individual/de grup; delimitarea sensului 
problemei formulate, alternativelor; evaluarea continuă prin realizarea feedback-ului reciproc; adoptarea 
consensului logic curricular.  

Notificăm: şirul repertoriului metodologic în cadrul modelului este destul de vast ca să poată fi mediatizat 
în cadrul acestui articol, de aceea ne limităm doar la descrierile făcute mai sus. 

Precizăm că în cadrul metodologiei AMLEUL se conturează două demersuri didactice esenţiale: al stu-
dentului şi al profesorului, care uşor pot fi deduse din diagrama interactivă a modelului (Fig.2). 

În concluzie, demersurile didactice promovate în cadrul metodologiei AMLEUL anticipă realizarea acti-
vizării autentice a studentului/grupului de studenţi prin dinamizarea pozitivă a motivaţiei individuale şi de 
grup, gestionându-se strategiile metodologice şi intervenţiile educaţionale de către profesor cu implicarea 
cooperantă a subiecţilor învăţării în funcţie de situaţia grupului şi a fiecărui student, când relevanţa şi semnifi-
caţiile conţinuturilor de învăţare capătă potenţă la nivel individual. Profesorul, utilizând repertoriul interactiv 
de metode, tehnici şi strategii metodologice ale modelului, mediază transferul conţinuturilor de învăţare la 
student/grupul de studenţi şi formarea competenţelor. Acestea sunt finalităţi educaţionale previzibile, dat fiind 
faptul că studentul/grupul de studenţi, prin înseşi activităţile efectuate, are opţiunea să înţeleagă, să aplice, 
să coopereze, să se exprime, să decidă, adică să înveţe pentru a obţine autonomia cognitivă. Astfel, este 
previzibilă realizarea scopului general al modelului metodologic AMLEUL – dezvoltarea competenţelor cog-
nitive specifice cursului, a competenţelor sociale de comunicare şi a gândirii critico-reflexive, acestea fiind 
necesare studentului pentru a se integra în societate după absolvirea studiilor universitare. 
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CÂT DE EFICIENTĂ ESTE NOUA METODOLOGIE DIDACTICĂ? 

Zinaida BOGHIU 

Universitatea de Stat din Tiraspol 
 

This article examines statistically if the learning methodology AMLEUL works or not. To estimate the effectiveness of 
methodology we select a few statistical tests to be compatible for no-Gaussian character of the series of experimental 
dates obtained from the assessments at the initial and final phases of the pedagogical-scientific experiment. 

 
 

Pornind de la necesitatea cunoaşterii situaţiei concrete despre cum funcţionează metodologia de predare 
AMLEUL (Advanced Methodology for Learning of Electromagnetism at University Level) vizând învăţarea 
cursului universitar Electromagnetismul, ne-am propus o investigaţie de teren asupra unui lot mic de studenţi, 
deoarece rezultatele obţinute pot constitui argument practic în favoarea necesităţii unei educaţii opţionale în 
didactica fizicii cu privire la electromagnetism. Metodologia AMLEUL a fost extinsă pe parcursul studierii 
fizicii în grupele inginereşti de la Facultatea de Electrotehnică a Universităţii Tehnice a Moldovei, anul II de 
studii – 2007/2008. Pe parcursul experimentului pedagogic abordarea sistemică a metodologiei AMLEUL s-a 
desfăşurat prin intermediul temelor de bază la electromagnetism, în concordanţă cu curriculumul universitar. 
Cercetarea instructiv-ştiinţifică a vizat următoarele sarcini: măsurarea competenţelor academice privind 
electromagnetismului; sondarea atitudinii studenţilor faţă de cursul universitar la electromagnetism, în 
particular, şi faţă de fizică, în general; măsurarea competenţelor obţinute la studierea temei privind electro-
magnetismul pe parcursul implementării noii metodologii şi interpretarea statistică a datelor obţinute. 

Pentru desfăşurarea concretă a cercetării am selectat o grupă din 15 subiecţi dintr-o o populaţie de 211 studenţi. 
Varianta selecţiei lotului experimental pentru care am optat a rezultat din principiul reprezentativităţii pentru 
întreaga populaţie din care a fost extras eşantionul. 

Referindu-ne la metodele folosite pe parcursul investigaţiei didactice, le vom enumera în ordinea utilizării 
lor, arătând în linii mari care au fost obiectivele ce ne-au determinat să le alegem şi scopul în care ele au fost 
utilizate. Metoda pre-testării şi post-testării a fost selectată ca metodă de evaluare a aceluiaşi lot de studenţi 
la fazele iniţială (pre-test) şi finală (post-test). Selecţia metodei a fost determinată reieşind din eficienţa acesteia 
faţă de metoda testării a două loturi diferite. Metoda observării, ca metodă de urmărire în mod direct a pro-
ceselor educative, a fost utilizată pentru aprecierea receptivităţii studenţilor faţă de unităţile de învăţare în 
cadrul cursului opţional Electromagnetismul. Rezultatele atestă tendinţe înalte ale studenţilor testaţi privind 
importanţa studierii şi chiar aprofundării cunoştinţelor despre electromagnetism, optând pentru medii active 
şi interactive de învăţare. Metoda chestionarului a fost de asemenea utilizată în vederea investigării atitu-
dinii (pre-test) şi satisfacţiei (post-test) a grupului de studenţi. Chestionarul de atitudini a fost conceput din 
trei itemi care sunt destinaţi să sondeze atitudinea studenţilor faţă de mediile instructiv-educative şi conţinu-
turile aplicate la învăţarea electromagnetismului; chestionarul de satisfacţie, fiind constituit din 12 itemi, a 
fost realizat după  metodica Jurin şi Ilin. Metoda probelor de capacitate a fost aplicată iniţial (pre-test), pe 
tot parcursul experimentului instructiv şi la finele lui (post-test), fiecare probă fiind constituită din 20 itemi. 
De asemenea, am aplicat metoda probei de creaţie, constituită din 10 itemi. Datele de sondaj colectate ca 
urmare a aplicării metodelor nominalizate prezentate în Tabelul 1. 

Din datele cuprinse în Tabelul 1 observăm, la post-test, că un număr mai mare de studenţi a obţinut punctaj 
mai mare, faţă de etapa ce a premers experimentul instructiv. Astfel, la post-test, 4 studenţi au obţinut 19 puncte, 
faţă de 0 studenţi – la pre-test, vizând proba de capacitate. Respectiv, valoarea cea mai mică, 10 puncte, au 
obţinut 2 studenţi la pre-test faţă de 0 studenţi la post-test, unde valoarea cea mai mică a punctajului nu a 
coborât sub 12 puncte. Deosebirea rezultatelor demonstrează o dată în plus veridicitatea ipotezei înaintate în 
cercetare. Se constată o creştere a cunoaşterii, permiţând astfel o analiză logistică [1]. 

Pentru interpretarea datelor experimentale am aplicat următoarele tehnici statistice: interpretarea 
descriptivă a datelor (evaluarea indicilor de tendinţă centrală şi evaluarea indicilor variabilităţii); interpre-
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tarea inferenţială a datelor (anularea valorilor aberante – testele Dixon şi Grubbs, verificarea normalităţii 
repartiţiei variabilei de sondaj – testul Lillieforse, calcularea parametrilor statistici – testele Mann Whitney 
şi Wilcoxon), ale căror rezultate le-am fixat în tabelele 1 şi 2. 

Principalii indicatori care caracterizează o serie de date sunt fie indicatori ai tendinţei centrale, fie indi-
catori care caracterizează împrăştierea datelor în jurul unei valori medii, indicatori ai dispersiei (Tab.2). 

Tabelul 1 

Datele de sondaj 

Chestionar Proba 

atitudine satisfacţie capacitate creaţie 
Codul 

eşantion 
din 15 

subiecţi pre-test post-test pre-test post-test pre-test post-test 

EET01 10 10 18 19 8 10 

EET02 9 10 17 19 8 10 

EET03 9 10 15 19 8 10 

EET04 8 10 15 19 8 10 

EET05 8 10 15 18 7 9 

EET06 8 9 14 18 7 9 

EET07 7 9 14 18 7 9 

EET08 7 9 14 16 7 8 

EET09 7 9 14 16 7 8 

EET10 7 8 13 16 7 8 

EET11 7 8 13 15 6 7 

EET12 6 8 13 15 6 7 

EET13 6 7 11 13 6 7 

EET14 6 7 10 13 5 6 

EET15 5 7 10 12 4 6 
 
La prelucrarea descriptivă a datelor de sondaj am aplicat software-urile MS Excel [2] şi SPSS [3], inter-

pretările acestora fiind fixate în Tabelul 2. 
Deoarece sunt valori centrale, media, mediana, media geometrică şi modul sunt apropiate ca valoare  

(a se vedea Tab.2), dar existenţa diferenţei dintre acestea confirmă caracterul non-gaussian al dispersiilor 
variabilelor de sondaj în cadrul metodelor aplicate. Evident că atât mediile aritmetice, mediile geometrice, 
medianele, cât şi modulii la evaluarea post-test sunt mai mari decât la pre-test, fapt ce dovedeşte un nivel mai 
înalt al performanţelor subiecţilor testaţi la finele experimentului ştiinţific. 

În rezultatul aplicării chestionarelor „Atitudini” şi „Satisfacţie” am obţinut, respectiv, următoarele date: 
creşterea interesului cu 20% şi diminuarea nivelului de insatisfacţie cu 13% (Diagrama 1). Notificăm succesul 
şi performanţa academică înregistrată în raport cu un standard, care ipotetic pot influenţa pozitiv dinamica 
atitudinii faţă de învăţare, în urma aplicării metodologiei AMLEUL ce se exprimă la nivel de personalitate 
prin starea de satisfacţie sau insatisfacţie. Astfel, scala de evaluare a nivelului de satisfacţie-insatisfacţie este 
direct proporţională cu scala de măsurare a atitudinii sau interesului. Dacă la finele perioadei de formare 
starea de satisfacţie a studentului este joasă sau el se declară ca insatisfăcut, apoi dinamica atitudinii este 
negativă, iar dacă nivelul de satisfacţie este înalt şi mediu, dinamica atitudinii este pozitivă [4]. 
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        Înalt [5,6]   Mediu [7,8]  Scăzut 9-11] 

Tabelul 2 
Indicatorii statistici 

Chestionarul Proba Proba 

de atitudine de capacitate de creaţie  

Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test 

Indicatori ai tendinţei centrale 

Media aritmetică, Xmed 7,3333 8,733 13,7333 16,4000 6,9333 8,2667 

Mediana, Me 7 9 14 16 7 8 

Media geometrică, Mg 7,2185 8,6584 13,5555 16,2242 6,6257 8,1453 

Modul, M 7 10 14 19 7 10 

Indicatori ai dispersiei 

Varianta, Sx^2 1,8095 1,3524 5,0667 5,8286 1,3524 2,0667 

Abaterea standard, Sx 1,3452 1,1629 2,2509 2,4142 1,1629 1,4376 

Coeficientul de variaţie, Cv% 18,34% 13,32% 16,39% 14,72% 16,77% 17,39% 

Asimetria, Skewness 0,3085 -0,3442 -0,0504 -0,5089 -0,9731 -0,2061 

Aplatizarea, Kurtosis -0,2193 -1,3154 0,0758 -1,0123 0,7995 -1,2605 

Amplitudinea, A 5 3 8 7 4 4 

Amplitudinea relativă, A% 68,18% 34,35% 58,25% 42,68% 57,69% 48,39% 

Eroarea standard, E 0,3473 0,3003 0,5812 0,6234 0,3003 0,3712 
Eroarea procent, S 4,74% 3,44% 4,23% 3,80% 4,33% 4,49% 
Grade de libertate, v 14 14 14 14 14 14 

 
Rezultatele comparate de la pre-test şi post-test semnalează o creştere semnificativă a interesului studen-

ţilor testaţi faţă de procesul instructiv. 80% şi-au exprimat opţiunea pentru un nivel înalt la post-test faţă de 
60% – la pre-test. Acestea confirmă presupunerea noastră că aplicarea metodologiei interactive AMLEUL 
are impact asupra satisfacţiei subiecţilor faţă de învăţare, care în rezultat influenţează dinamizarea calitativă a 
performanţelor academice. În continuare, analiza datelor obţinute la probele de capacitate şi de creaţie confirmă 
ipoteza noastră (Tab.2). 

Aspectul graficelor de distribuţie a frecvenţelor pentru variabila testată demonstrează o variabilitate extinsă a 
performanţelor subiecţilor la pre-test faţă de post-test (Diagramele 2-5). 

Diagrama 1 
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Diagrama 2 Diagrama 3 

Diagrama 4 Diagrama 5

 
 
În diagramele 2, 3, 4 şi 5 sunt reprezentate graficele dependenţei punctajului obţinut la probele de evaluare 

şi frecvenţa valorilor acestuia. Astfel, pe axa absciselor sunt aranjate, în ordine crescătoare, de la 1 la 20 
(proba de capacitate) sau de la 1 la 10 (proba de creaţie) (Diagramele 4,5), valorile punctajului obţinut de 
către subiecţi, iar pe axa ordonatelor – frecvenţa, cu care este marcat numărul de puncte obţinut la efectuarea 
probei de evaluare. 

Analiând diagramele 2, 3, 4 şi 5, constatăm că la post-test acestea indică o deplasare la dreapta către valo-
rile mai mari ale punctajului, iar la pre-test – o deplasare evidentă către valorile minime ale punctajului, ceea 
ce presupune că nivelul de pregătire a studenţilor este mult inferior la pre-test faţă de nivelul lor de pregătire 
la post-test. 

Testul Dixon. Într-un eşantion mic (n≤25), unde n este numărul subiecţilor din grupa experimentală (n=15), 
datele de sondaj se ordonează (crescător sau descrescător), astfel încât valoarea testată să fie prima din şir, 
adică X1. Apoi se calculează statistica de sondaj a testului A pentru valorile max şi min ale seriilor de date de 
sondaj (Tab.1,2).  

Deoarece valorile calculate sunt mai mici decât valoarea critică A15;0,05=0,525 pentru n=15 şi pragul de semnifi-
caţie α=0,05 (Tab.4), decizia în test este: nu se poate respinge ipoteza nulă, ceea ce înseamnă că valorile 
testate nu sunt aberante şi pot fi incluse în eşantionul de date [12]. 

Testul Grubbs. Se calculează statistica Z, care constă în împărţirea diferenţei dintre valoarea mediei şi 
valoarea rezultatului presupus aberant max la valoarea abaterii standard (Tab.1,2). Valoarea de sondaj calcu-
lată pentru Z (Zs=1.98) (Tab.4) este mai mică decât valoarea critică tabelată (Z=2.55) [13]. Analogic se pro-
cedează şi pentru valoarea min, sau valorile max şi min nu sunt aberante şi nu pot fi eliminate. Decizia în 
test: valorile min şi max din seriile de date de sondaj nu sunt aberante şi pot fi incluse în eşantionul de date. 

Testul Lilliefors. La efectuarea testului am calculat valorile variabilei normate Z, pentru care am deter-
minat valorile distribuţiei aşteptate potrivit repartiţiei normate Fn şi am calculat funcţia de repartiţie de sondaj 
Fs [14], statistica testului fiind valoarea max a diferenţelor dintre valorile de repartiţie de sondaj şi cea normată.  
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În concluzie am obţinut că statistica testului calculată e mai mare decât valoarea critică a statisticii testului 
(Tab.3). Decizia în test: repartiţiile variabilelor sondate sunt non-gaussiene. 

Testul Mann-Whitney. Ipoteza nulă este despre distincţia seriilor de date de la pre-test şi post-test, şi anume:  
a mediilor variabilelor testate. Ipoteza alternativă este nedirecţionată şi afirmă că repartiţiile sunt identice în 
ambele cazuri. 

Statistica testului U=min (W1;W2) se obţine aplicând iniţial metoda rangurilor. Se va calcula suma rangu-
rilor pentru pre-test – T1 şi pentru post-test – T2, după care se aplică formula de calcul pentru cantităţile – W1 
şi W2 [15]. Statisticile de sondaj Us sunt mai mari decât valoarea critică a indicelui statistic (Tab.3), ceea ce 
determină decizia în test: studenţii au un nivel de pregătire superior la post-test faţă de nivelul lor de la pre-test. 

Tabelul 3 

Indicatorii statistici inferenţiali 

Chestionarul  
de atitudine 

Proba  
de capacitate 

Proba  
de creaţie Testul statistic 

Statistica testului 
Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test 

Anularea valorilor aberante 

Valoarea 
critică 

a statisticii
(n=15, 

p=0,05) 

0,250 0,000 0,429 0,000 0,000 0,000 
Dixon, A 

0,250 0,000 0,200 0,143 0,500 0,250 
0,525 

1,982 1,089 1,896 1,077 0,917 1,206 
Grubbs, Z 

1,735 1,491 1,659 1,823 2,522 1,577 
2,550 

Verificarea normalităţii repartiţiei 
Lilliefors, dmax 0,980 0,884 0,974 0,901 0,928 0,894 0,220 

Calcularea parametrilor statistici 
Mann-Whithey, U 188 166 170 60 
Wilcoxon, T 0 0 0 25 

 
Testul Wilcoxon. Statistica testului T se calculează aplicând metoda rangurilor, aşa cum şi pentru testul 

Mann-Whithey, în scopul testării ipotezei nule despre identitatea rezultatelor de la pre-test şi post-test. Precizăm: 
acest test se aplică atunci când criteriul de normalitate al distribuţiilor datelor nu se respectă şi testul Student 
nu poate fi aplicat. 

Reieşind din rezultatele obţinute pentru statistica testului T, care sunt mai mici decât valoarea critică (T=25) la 
cazul bilateral, precum şi la cazul unilateral (T=20) (Tab.4), decizia în test: există diferenţa d≠0 dintre 
distribuţiile la pre-test şi post-test pentru toate metodele de evaluare [16], ceea ce semnifică că repartiţiile 
variabilelor sondate sunt distincte în prima şi în a doua măsurare şi creşterea notelor (Tab.1), în rezultatul 
aplicării metodologiei AMLEUL în procesul de predare-învăţare, are un caracter previzibil. 

În concluzie, analiza statistică a metodologiei didactice AMLEUL a arătat că beneficiile parcursurilor 
metodologice active şi interactive de colaborare şi cooperare au un caracter previzibil. Ne permitem să afirmăm 
că studenţii vor învăţa, bucurându-se de succese academice deosebite în cazurile în care se aplică metodele 
de învăţare active şi interactive de colaborare şi cooperare sau când sunt folosite elemente ale acestora în 
orice formă de activitate de învăţare ar fi aceştia implicaţi. Noua metodologie este mai eficientă decât învă-
ţământul tradiţional competitiv şi individual. Coeficienţii statistici confirmă eficienţa metodologiei AMLEUL 
cu 19,4% faţă de cea a metodelor de învăţare tradiţională.  

Prin intermediul acestei publicaţii intenţionăm să sugerăm celor interesaţi de problematica îmbunătăţirii 
atitudinii şi a rezultatelor academice să restructureze procesul educaţional în aşa fel încât mediile de învăţare 
să devină medii active de colaborare, cooperare şi centrate pe studen/grupul de studenţi, promovând comu-
nicarea între studenţi în timpul realizării sarcinilor de învăţare, pentru ca subiectul studios să obţină competenţele 
majore de comunicare socială, de empatiere cu semenii, gândire critică ca, în ultimă instanţă, să obţină autonomia 
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cognitivă şi de gestiune a propriei formări. Din această perspectivă, elementul de grup sau echipă va coexista 
cu elementul individual într-un mediu activ, colaborant şi cooperant de predare-învăţare. Or, ţinta noii meto-
dologii de învăţare promovate în articol este personalitatea studentului, modelul elaborat fiind calea meto-
dologică eficientă de formare multidimensională a studentului co-operant şi co-autor, un rol important de 
planificator, monitorizator, evaluator în acest proces destul de complex revenindu-i profesorului. 
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TENDINŢE DE DEZVOLTARE A LIMBAJELOR DE PROGRAMARE ORIENTATE PE 

OBIECTE DIN PERSPECTIVA VIITORULUI PROFESOR DE INFORMATICĂ 

Silviu GÎNCU 

Universitatea de Stat din Tiraspol 
 
In this article we provide a brief analysis of modern programming languages used in the educational process of 

pedagogical universities. We analyze this current trend in computer science as an object-oriented programming, as well 
as offerring a comparative analysis of language in this direction. 

 
 
În evoluţia sa, omenirea a cunoscut mai multe salturi esenţiale în dezvoltare. O etapă esenţială a fost 

apariţia calculatorului. Se părea că odată cu apariţia acestuia toate problemele vor fi soluţionate. Însă, s-a 
dovedit că calculatorul este doar o maşină care primeşte comenzi şi le execută. Aşadar, odată cu apariţia 
calculatoarelor apare necesitatea de a găsi un mijloc de comunicare între om şi sistemul de calcul. Acest 
mijloc a fost programul. Un program este o succesiune de instrucţiuni ce vor fi executate de sistemul de 
calcul. Pe baza programelor au fost elaborate alte programe, care, la rândul lor, „creau programe”. De aici 
apare şi noţiunea de „produs program”. Prin produs program se înţelege o multitudine de instrucţiuni prin 
intermediul cărora utilizatorul „comunică” cu sistemul de calcul. Este absolut necesar ca un produs program 
să fie eficient, pentru ca „comunicarea” dintre utilizator şi calculator să decurgă fără anomalii. Un produs 
program va fi reuşit dacă: 

− satisface sau chiar depăşeşte aşteptările utilizatorului;  
− a fost dezvoltat în limite de timp şi de buget rezonabile;  
− este flexibil la modificări şi uşor de adaptat. 
Un produs program este creat prin intermediul altor programe. În dependenţă de programul prin intermediul 

căruia este creat produsul, acesta va corespunde sau nu cerinţelor iniţiale. La elaborarea acestora sunt utilizate 
mai multe tehnologii, una dintre cele mai populare la etapa actuală fiind POO. Conform Grady Booch, 
„tehnologia orientată pe obiecte a fost concepută în baza principiilor de abstractizare, încapsulare, modularitate, 
ierarhizare, tipizare, paralelilism şi persistenţă. Ceea ce este important constă în faptul că aceste principii se 
regăsesc în modelul orientat pe obiecte” [1]. Evoluţia limbajelor de programare a cunoscut în timp apariţia 
mai multor generaţii. S-a observat însă două tendinţe: 

1) Trecerea de la unităţi de programare mai mici la unele mai mari, care să ofere mai multe posibilităţi. 
2) Dezvoltarea limbajelor de programare de nivel înalt. 
Prima generaţie a limbajelor de programare o constituie perioada 1954-1958. Limbajele din această 

generaţie au fost concepute pentru a simplifica complexitatea formulelor matematice. Sunt caracteristice 
limbajele: FORTRAN I, ALGOL-58, Flowmatic şi IPL V. 

A doua generaţie datează cu anii 1959-1961 şi se caracterizează prin concentrarea atenţiei asupra abstrac-
ţiunilor algoritmice. În acea perioadă calculatoarele au devenit mai puternice, ele fiind utilizate în soluţionarea 
problemelor de ordin economic, de evidenţă a personalului etc. Sunt utilizate limbajele: FORTRAN II, 
ALGOL-60, COBOL, Lisp. 

Odată cu apariţia tranzistoarelor, costul unui calculator a scăzut considerabil; astfel, producerea PC a 
crescut exponenţial. Creşterea PC a dus la apariţia în perioada 1962-1970 a unei noi generaţii a limbajelor de 
programare. Au apărut limbaje precum: PL/I, ALGOL-68, Pascal, Simula. Aceste limbaje se caracterizează 
prin faptul că oferă un alt nivel de abstractizare a datelor, acordând programatorului posibilitatea de a crea 
noi tipuri de date. 

Perioada 1970-1980 se caracterizează prin apariţia mai multor limbaje de programare, care însă nu au făcut 
faţă cerinţelor pieţei. Problema privind abstractizarea obiectelor a fost caracteristică perioadei 1970-1980; 
astfel, a apărut limbajul Simula, iar în baza acestuia şi altele, precum Smalltalk, Object Pascal, C++, CLOS, 
Ada şi Eiffel. Aceste limbaje au fost numite orientate pe obiecte.  

În momentul de faţă există foarte multe versiuni ale limbajelor de programare. Un rol aparte în evoluţia 
limbajelor de programare se consideră a fi metodologia programării orientate pe obiecte. Această metodologie 
este bazată pe următoarele principii: 
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1. Abstractizare – proces care captează caracteristicile esenţiale ale unui obiect, caracteristici ce diferenţiază 
acest obiect de toate celelalte tipuri de obiecte. Prin abstractizare se rezolvă problemele cu un grad sporit de 
complexitate. Hoare susţine: „Abstractizarea se manifestă prin determinarea similarităţii dintre anumite obiecte, 
situaţii sau procese din lumea reală şi în luarea deciziilor, ignorând pentru moment deosebirile dintre obiecte” [2]. 

După Seidewitz şi Stark, „există o serie de abstracţiuni de obiecte care pot să corespundă aproape exact 
realităţilor dintr-un anumit domeniu, iar pentru unele obiecte acestea nu au dreptul la existenţă” [3]. Aceste 
tipuri de abstracţii includ: 

 Abstractizarea entităţilor obiectului 
 Abstractizarea comportamentului unui obiect 
 Abstractizarea maşinii virtuale 
 Abstractizarea arbitrară. 

2. Încapsulare – proces mental executat pe o abstractizare în care elementele structurale ale abstractizării 
sunt izolate de cele ce constituie comportamentul său. Serveşte la separarea interfeţei vizibile a unei abstractizări 
faţă de implementarea sa. 

3. Modularitate – proces de divizare a unui sistem complex în părţi (module) manevrabile. Apud Liskov, 
„modularitatea este nu altceva decât divizarea programului în mai multe unităţi, care, fiind compilate separat, în 
acelaşi timp comunică între ele” [4]. 

4. Ierarhizare – proces de clasificare pe niveluri de abstractizare. Un exemplu de ierarhizare este moştenirea, 
când corpul unei clase este transmis unei altei clase, fără copierea fizică a acestuia. Alt exemplu este agregarea 
sau obiecte care se includ în alte obiecte. 

Acestea sunt principalele elemente care stau la baza modelului orientat pe obiecte. Dar, mai există şi: 
5. Tipizare – reprezintă un mod de protejare a obiectelor. Prin intermediul tipizării se face distincţie între 

obiectele diferitelor clase; astfel, obiectele nu pot fi schimbate sau, în unele cazuri, această schimbare este limitată. 
6. Paralelism – este o proprietate, prin intermediul căreia se face distincţie între obiectele active şi cele pasive. 
7. Persistenţă – este proprietatea obiectelor care implică existenţa acestora şi după încetarea procesului 

care le-a creat. Starea obiectului şi codul corespunzător metodelor sunt memorate în baza de date. Tipurile 
obiectelor pot fi declarate persistente prin folosirea cuvântului-cheie persistent la momentul declarării, 
variabila fiind şi ea constrânsă la un tip persistent.  

Un limbaj de programare se consideră a fi orientat pe obiecte dacă acesta suportă cel puţin primele patru 
principii. În caz contrar, dacă acesta susţine cel puţin un principiu, el este considerat un limbaj bazat pe obiecte. 
Limbajele de programare orientate pe obiecte au evoluat considerabil. K.Schmucker prezintă evoluţia acestora 
sub formă de arbore (Fig.1).  

 
Fig.1. Evoluţia limbajelor bazate pe obiecte şi orientate pe obiecte. 
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Conform planurilor de învăţământ din cadrul universităţilor din Republica Moldova, cele mai populare 
limbaje de programare sunt limbajele Pascal şi C. Considerent din care, pentru predarea metodologiei orientate 
pe obiecte este mai convenabil a utiliza derivatele acestora: Object Pascal, elaborat de firma Apple Computer 
în 1986, de către un grup de cercetători în frunte cu Larry Tesler consultând şi fondatorul limbajului Pascal 
Niklaus Wirth; limbajul C++, care este conceput de către Bjarne Stroustrup. În 1979 apar diverse versiuni, 
cum ar fi „C with Classes”, iar în 1983 apare limbajul C++. Din punctul de vedere al principiilor tehnologiei 
orientate pe obiecte, aceste limbaje includ în structura lor următoarele principii (Tab.1). 

Tabelul 1 

Principii Particularităţi Object Pascal C++ 
Instanţiere date Da Da 
Instanţiere metode Da Da 
Variabile de tip clasă Nu Da Abstractizare 

Metode de tip clasă Nu Da 
Date public public, protected, private Încapsulare Metode public public, protected, private 

Modularitate Tipuri de module unit fişiere 
Moştenire simplă Simplă, multiplă 
Şabloane Nu Da Ierarhizare 
Metaclase Nu Nu 
Puternic tipizat Da Da Tipizare Polimorfism Da Da 

Paralelism Multitasking Nu Indirect prin clase 
Persistenţa Obiecte persistente Nu Nu 

 
Conform datelor din Tabelul 1, observăm că limbajul C++ include în structura sa mai multe principii; prin 

urmare, acesta ar fi mai indicat ca sursă în predarea POO. 
Din 1990 în baza limbajelor POO s-au dezvoltat limbajele de programare vizuală. De o popularitate 

imensă se bucură limbajul Java. Asupra acestui limbaj au lucrat cercetătorii: James Gosling, Mike Sheridan 
şi Patrick Naughton în cadrul firmei Sun Microsystems, începând cu 1991 până la 23 mai 1995, când a fost 
lansată şi prima versiune a limbajului. Acest limbaj are foarte multe tangenţe cu limbajul C++, dar, ca şi 
Object Pascal, nu suportă mecanismul moştenirii multiple.  

Compania Borland lansează în 1995 prima versiune Borland Delphi 1.0. Această versiune  a fost lansată 
pentru Windows 3.1 pe 16 biţi. Borland Delphi are la bază limbajul Object Pascal. Aşa cum limbajul C++ se 
bucură de o popularitate imensă, compania Borland a lansat în 1997 platforma C++ Builder 1.0. Din 1997 şi 
până în prezent apar mai multe versiuni ale acestor platforme, care sunt asemănătoare după structura lor. La 
finele anului 2008 compania CodeGear lansează o nouă versiune RAD Studio, care include Delphi 2009 şi 
Builder 2009. În 2009, în cadrul pachetului RAD Studio, a fost lansată versiunea C++ Builder 2010. 

Un alt limbaj de POO este şi limbajul C#. Acesta a fost dezvoltat de o echipă restrânsă de ingineri de la 
Microsoft, echipă din care s-a evidenţiat Anders Hejlsberg (autorul limbajului Turbo Pascal şi membru al 
echipei care a proiectat Borland Delphi).  

Tot de Limbaje de POO s-a preocupat şi compania Microsoft, care în 1997 a lansat Visual Studio, fiind 
prima platformă în care erau grupate mai multe instrumente de programare. În februarie 2002 Microsoft a 
lansat Visual Studio .NET. Programele dezvoltate în .NET nu sunt compilate în cod maşină (ca C++, de 
exemplu), ci într-un nou format, numit Microsoft Intermediate Language (MSIL). Visual Studio .NET 2002 
a fost lansat în patru ediţii: Academic, Professional, Enterprise Developer şi Enterprise Architect. Visual 
Studio 2008, care a fost lansat pe 19 noiembrie 2007, este concentrat pe dezvoltarea de aplicaţii Windows 
Vista şi Web. Conţine un nou designer Windows Presentation Foundation şi un nou editor HTML. În 
schimb, J# nu este inclus. Visual Studio 2008 lucrează cu .NET Framework 3.5, dar poate susţine şi aplicaţii 
create cu versiuni .NET Framework anterioare. În 2010 lansează Visual Studio 2010, NET Framework 4 şi 
Silverlight 4. .NET Framework este un model de programare puternic şi flexibil care permite dezvoltatorilor 
să conecteze desktop-uri multiple, dispozitive şi servere cu un epicentru securizat şi de încredere, care suportă 
multiple limbaje de programare, integrându-se cu instrumente şi tehnologii Microsoft şi non-Microsoft. 
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Silverlight 4 este elaborat pentru a ajuta companiile să creeze, să dezvolte şi să furnizeze aplicaţii interactive 
pentru Web, desktop şi dispozitive mobile.  

Conform sistemului de învăţământ din Republica Moldova, de pregătirea profesorilor, în special a celor 
de la disciplinele exacte (precum Informatica) se ocupă instituţiile de învăţământ superior, principalele fiind: 
Universitatea de Stat, Universitatea Pedagogică „Ion Creangă”, Universitatea de Stat din Tiraspol, Universitatea 
de Stat „Alecu Russo” din Bălţi. 

Analizând planurile de învăţământ [5-7] ale universităţilor sus-menţionate, constatăm că la specialitatea 
„Informatica” sunt predate următoarele limbaje de programare (Tab.2). 

Tabelul 2 

Instituţia Discipline conform planului de învăţământ Numărul de credite 
USM POO în baza limbajului C++ 4 credite 

Delphi 5 credite UST Programarea orientată pe obiecte 5 credite 
Delphi 8 credite 
Java 3 credite UPS 
Bazele de date (SQL, Delphi) 4 credite 
C++ Builder 4 credite 
Java 4 credite USB 
Visual Basic/Visual C 4 credite 

 

Din punct de vedere profesional, al viitorului profesor de informatică, este foarte important ca acesta să 
cunoască cel puţin un limbaj de programare orientat pe obiecte. Predarea acestora trebuie efectuată din 
prisma tehnologiei orientate pe obiecte. Dacă el va cunoaşte elementele esenţiale care stau la baza acestei 
tehnologii, atunci va fi capabil să utilizeze diverse limbaje de programare orientată pe obiecte, nefiindu-i 
necesar să studieze diverse limbaje. După cum am observat, la moment acestea sunt foarte multe; respectiv, 
nu este posibil ca într-un curs sau două să fie studiate majoritatea limbajelor. 

 
Concluzii 

1. Actualmente există foarte multe limbaje de programare orientate pe obiecte. Deci, nu pot fi studiate 
toate limbajele. Având la bază tehnologia POO, este important a alege pentru instruire cel mai „apropiat” 
limbaj pentru studenţi. 

2. Pentru studierea tehnologiei POO în instituţiile de învăţământ din Republica Moldova se recomandă a 
utiliza limbajele Object Pascal şi Borland Delphi pentru cei care cunosc limbajul Pascal şi, respectiv, C++ şi 
C++ Builder pentru cei care cunosc limbajul C. S-a observat că prin intermediul limbajelor companiei 
Borland studierea tehnologiei POO este asimilată mai uşor de către studenţi. 

3. Pentru ciclul II de studii se recomandă a studia Platforma Visual Studio în baza limbajului C#, datorită 
posibilităţilor oferite de către această platformă. 
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ИНТЕГРАЦИЯ – ВЕДУЩИЙ ПРИНЦИП ФОРМИРОВАНИЯ КОММУНИКАТИВНО-

РЕЧЕВОЙ КОМПЕТЕНЦИИ В ПРОЦЕССЕ ИЗУЧЕНИЯ РУССКОГО ЯЗЫКА  

В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ РЕСПУБЛИКИ МОЛДОВА 

Оксана КУРТЕВА 

Комратский государственный университет 
 
Prin termenul integrare în pedagogie se înţelege cea mai înaltă formă de exprimare a unităţii obiectivelor, principii-

lor şi conţinutului procesului instructiv-educativ. Rezultatul acestei integrări stă la baza formării la elevi a unui sistem 
nou valoric de cunoştinţe şi competenţe. Raportată la disciplina Limba maternă , integrarea poate fi tratată ca un obiec-
tiv, ca un mijloc sau ca un rezultat al procesului de instruire. Ideea fundamentală promovată la lecţiile integrate de citire 
şi limbă rusă constă în interacţiunea instruirii lingvistice şi a dezvoltării vorbirii elevilor care se realizează prin orienta-
rea comunicativă a educaţiei elevilor, iar în rezultat se formează competenţa comunicativă. Competenţa comunicativă 
este capacitatea de a înainta şi de a rezolva diferite tipuri de sarcini comunicative. Este vorba despre stabilirea obiecti-
vului de comunicare, evaluarea situaţiei, luarea în calcul a intenţiilor şi a metodelor de comunicare a partenerului, selec-
tarea strategiei adecvate de comunicare, evaluarea succesului, disponibilitatea de a modifica comportamentul propriu de 
comunicare. 

 
The integration of educational process promotes the development of informative activity of pupils as much as possible. 

The integration into pedagogics is understood as the higher form of expression of unity of the purposes, principles and 
the maintenance of the training process and the education which result is the formation at trainees of qualitatively new 
complete system of knowledge and abilities. With the reference to a subject «Native language» the integration can be 
considered as the training purpose, as a tutorial and as result of training. Basic idea of integration of reading lessons and 
Russian is the interrelation of language formation and speech development of pupils which is shown in a communicative 
orientation of training therefore the communicative competence is formed. The communicative competence is an ability 
to put and solve certain types of communicative problems: to define the communication purposes, to estimate a situation, 
to consider intentions and ways of communication of the partner, to choose the adequate strategy of communication, to 
estimate the success of communication, to be ready to change of the own speech behavior. 

 
 
В раннем детстве у ребёнка складывается своё представление о мире, главным достоинством ко-

торого является целостность. С приходом в школу эта целостность постепенно разрушается ввиду 
границ между отдельными предметами. Ученик получает сведения о каждом предмете в отдельности. 
Однако по мнению ведущих психологов и педагогов, знания должны представать перед ребёнком в 
целостном виде [1]. Для того чтобы принцип целостности стал ведущим, необходимо содержание 
образования строить таким образом, чтобы ученик один и тот же предмет воспринимал с разных сто-
рон и осознавал разнообразные связи между изучаемыми объектами и явлениями. Развивать позна-
вательную деятельность ребёнка можно лишь тогда, когда созданы все условия для этого. Именно 
интеграция учебного процесса максимально тому способствует. 

Если обратиться к справочной литературе, то в каждом из источников приводится примерно оди-
наковое понятие явления интеграции. 

«Интеграция – это объединение в целом каких-либо частей, элементов» [6, с. 48]. 
«Интеграция – это сторона процесса развития, связанная с объединением в целое ранее разнород-

ных частей и элементов. Эти процессы могут иметь место как в уже сложившейся системе, так и при 
возникновении новой системы из ранее не связанных элементов» [9, с. 87]. 

«Интеграция – это результат процесса объединения, т.е. состояние гармоничной уравновешенности, 
упорядоченного функционирования частей целого» [8, с. 65]. 

Под интеграцией в педагогике понимается «высшая форма выражения единства целей, принципов 
и содержания процесса обучения и воспитания, результатом чего является формирование у обучаемых 
качественно новой целостной системы знаний и умений» [10, с.12]. 

При определении термина «интеграция» в педагогике учитывается наличие определённых условий 
относительно объединяемых элементов и возможности их естественного подчинения одной цели и 
функции. 
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«Интеграция – это подчинение единой цели воспитания и обучения однотипных частей и элемен-
тов содержания, методов и форм в рамках образовательной системы на определённой ступени обуче-
ния (дошкольной, начальной, средней, старшей) [8, с.9].  С точки зрения Сорокиной Т.М., «интеграция 
базируется на процедуре структурирования учебного материала, опирающегося, в свою очередь, на 
принцип его интегрализации. Этот принцип предлагает проникновение в сущность учебной дисцип-
лины с целью выделения главного и подчинения всего содержания этому главному» [7, с.112]. При-
менительно к предметам «Русский язык» и «Литературное чтение», интеграция – это взаимосвязь 
языкового образования, умственного и речевого развития учащихся в условиях специально органи-
зованной деятельности. 

В научной литературе выделяются три уровня интеграции: 
1) уровень межпредметных связей; 
2) уровень дидактического синтеза; 
3) уровень целостности. 
Уровень межпредметных связей – это минимальное взаимодействие. Функция основного предмета 

является ведущей. Частично, где необходимо, используется материал смежного предмета (чтение и 
изобразительное искусство, чтение и исторические справки). 

Уровень дидактического синтеза является средним уровнем, на котором происходит интеграция – 
взаимодействие двух родственных дисциплин, в частности – объединение разобщенных предметов 
посредством их синтеза в систему, обладающую свойством целостности, т.е. объединение необходимого 
учебного материала по русскому языку и литературному чтению с общей целью, как то: 

• развитие речи (формирование у младших школьников коммуникативной компетенции, т.е. го-
товности к полноценному речевому общению в устной и письменной форме); 

• перенос знаний о грамматических признаках понятий в область речевой деятельности; 
• формирование целостной картины объективной действительности; систематизация знаний, 

представленных в интегрируемых предметах, в частности – предметов, явлений, описанных в 
литературе (художественном тексте) и наблюдаемых в реальной жизни; 

• понимание лексического значения слов, их возможной сочетаемости с другими словами, пони-
мание эстетической сущности слова как основной единицы языка и речи; 

• развитие у школьников, в большей степени, чем на обычных уроках, эстетического восприятия, 
воображения, памяти, логического, художественно-образного, творческого мышления; 

• развитие творческой деятельности учащихся, результатом которой могут быть собственные 
сочинения сказок, стихов, рассказов, загадок и др.   

Интеграция в системе образования понимается и как один из ведущих дидактических принципов, и 
как форма организации содержания образования, и как форма его реализации на практике (интегри-
рованный урок). 

В системе начального образования понятие «интеграция» может выступать в нескольких значениях. 
Применительно к предмету «Родной язык» интеграция может рассматриваться как цель обучения, как 
средство обучения и как результат обучения.  

Как цель обучения – ученик усваивает знания, отражающие целостность, связность языкового 
материала с речью, с художественным произведением. 

Как средство – только на основе текстового материала (произведений художественной литературы) 
ученик осознанно усваивает, применяет в языке и в речи системные явления. 

Как результат – умение школьников строить собственные речевые высказывания в соответствии с 
заданной темой (тематикой) общения и литературно-языковыми нормами. 

Таким образом, интеграция с точки зрения философов, филологов, педагогов, методистов является 
необходимой составляющей на начальном этапе обучения школьников, так как способствует активи-
зации у них способности к обобщению, усиливает мотивацию, развивает творческое мышление и самое 
главное – формирует коммуникативную компетентность. 

Основополагающая идея интеграции уроков чтения и русского языка – взаимосвязь языкового 
образования, умственного и речевого развития учащихся в условиях специально организованной раз-
вивающей познавательной деятельности. Одним из конкретных проявлений принципа взаимосвязи 
языкового образования и речевого развития школьника является коммуникативная направленность 
обучения. 
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Реализация коммуникативных стратегий (преодоления затруднений в общении) в школьном об-
учении достигается посредством применения коммуникативной методики, целью которой является 
подготовка младших школьников к полноценному общению в устной и письменной форме, т.е. фор-
мирование у них коммуникативной компетенции. 

Понятие «коммуникативность» рассматривается в области таких наук, как психология, психолинг-
вистика, дидактика, методика. В трудах известных ученых в области психологии, психолингвистики 
(Л.С. Выготский, Н.И. Жинкин, А.А. Леонтьев, И.А. Зимняя) коммуникативная деятельность рассматри-
вается как деятельность общения и указывается, что полноценное речевое общение возможно, если 
человек располагает такими умениями, как правильно и быстро ориентироваться в условиях обще-
ния, правильно планировать свою речь, выбирать соответствующее содержание общения, находить 
адекватные языковые средства для передачи мысли и обеспечивать обратную связь – т.е. речевому 
общению необходимо обучаться.   

Коммуникативная компетенция – способность понимать чужую и порождать собственную программу 
речевого поведения, адекватную целям, сферам, ситуациям общения. Она также включает в себя уме-
ние и навыки анализа художественного текста; знание типов речи (повествование, описание, рассуж-
дение) и их особенностей; собственно коммуникативные умения и навыки, основанные на синтезе 
лингвистических, культурологических, психологических и социальных знаний. 

В науке известны различные трактовки понятия «коммуникативная компетентность»: такие, как 
способность к выбору и реализации программ речевого поведения в зависимости от способности 
человека ориентироваться в различной обстановке,  т.е. его умение оценивать ситуацию с учетом 
темы, задач, установок, возникающих у участников до и во время беседы; как способность человека к 
общению в одном, нескольких или во всех видах речевой деятельности, которая представляет собой 
приобретенное в процессе естественной коммуникации или специально организованного обучения 
особое качество речевой личности. С психологической точки зрения коммуникативная компетенция – 
это прежде всего способность человека адекватно организовывать свою речевую деятельность в ее 
продуктивных и рецептивных видах [4]. 

В обобщенном виде коммуникативная компетенция – это способность ставить и решать определен-
ные типы коммуникативных задач: определять цели коммуникации, оценивать ситуацию, учитывать 
намерения и способы коммуникации партнера, выбирать адекватные стратегии коммуникации, оце-
нивать успешность коммуникации, быть готовым к изменению собственного речевого поведения. 

Коммуникативная направленность конкретизируется как: 
а)  формирование духовного мира ребенка, его ценностных ориентаций, мировоззренческих пред-

ставлений через слово, посредством расширения активного и пассивного словаря ребенка; 
б)  развитие мышления, памяти, внимания, способности к самооценке посредством овладения системой 

языка, запоминания конкретного языкового материала (слов, текста), анализа текстов нравствен-
ной тематики или размышлений над аналогичными темами из окружающей жизни; 

в)  расширение общеобразовательного кругозора учащихся в результате чтения  художественных и 
научно-популярных текстов и за счет усвоения языковых сведений; 

г)  становление общенаучных умений и навыков (работа с книгой, пользование справочной лите-
ратурой); 

д)  и, наконец, собственно речевое развитие учащихся – совершенствование их навыков и умений в 
письменной и устной рецептивной, репродуктивной и продуктивной речевой деятельности 
(чтении, слушании, говорении, письме), овладение культурой речевого поведения (речевым 
этикетом). 

Коммуникативная направленность обусловлена целью обучения языку: усвоение теории языка 
служит средством, обеспечивающим речевое общение (коммуникацию). Такой подход существенно 
изменяет методику обучения русскому языку, и, следовательно, предъявляет новые требования к 
учебникам. 

Система упражнений при интегрированной форме обучения должна быть нацелена на овладение 
учащимися разными видами речевой деятельности и направлена на то, чтобы усвоение знаний из 
области языка становилось для школьников одновременно и процессом, целенаправленно развивающим 
их речь. 
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Включение языка в деятельность речевого общения требует тесной взаимосвязи работы по грам-
матике с работой по развитию связной речи. Между грамматикой и развитием речи существует пря-
мая зависимость: та или иная система теоретических взглядов на изучаемое явление грамматики пред-
определяет направление в развитии речи (внутренняя интеграция). Аспект «развитие речи» должен 
предполагать практическую реализацию элементов языковой системы. Теория и практика не должны 
противопоставляться,  а должны  быть  взаимосвязаны.  Другими  словами,  правила грамматики и 
других разделов науки о языке изучаются именно для того, чтобы, опираясь на эти правила, учащиеся 
могли овладеть нормами литературного языка, научились выражать свои мысли (устно и письменно) 
ясно, чётко, логически стройно, грамотно. Базой для осуществления указанной связи является интег-
рация в данном случае чтения и русского языка (межпредметная интеграция). 

Интеграция русского языка и литературного чтения осуществляется через художественный текст, 
который является интегрирующей единицей, основным дидактическим средством. 

Художественный текст как интегративная дидактическая единица позволяет учащимся получать 
представления о различных сторонах жизни, приобщаться к этическим нормам и эстетическим взгля-
дам своего времени, обогащать свой словарный запас, совершенствовать собственную речь, культуру.  

Интегрированный курс родного (русского) языка и литературного чтения в начальной школе может 
быть реализован одной из универсальных форм организации обучения – блочно-модульной техноло-
гией, при которой объективно существует возможность формирования коммуникативно-речевой ком-
петенции младших школьников (тематический принцип подачи материала, создание естественных 
речевых ситуаций на базе художественных текстов и др.). Структура интегрированных уроков отли-
чается от обычных уроков следующими особенностями: 

-   чёткостью, компактностью учебного материала; 
-  логической взаимообусловленностью, взаимосвязанностью материала интегрируемых пред-

метов на каждом этапе уроков. 
Для интегрированных уроков характерна смешанная структура, которая включает в себя и линей-

ную, и концентрическую, и спиральную структуры. При реализации содержания урока такая струк-
тура позволяет отдельные части урока проводить различными способами. Интеграция, таким обра-
зом, способствует снятию напряжения, перегрузки, утомлённости учащихся за счёт переключения их 
на разнообразные виды деятельности в ходе урока. При планировании урока требуется тщательное 
определение оптимальной нагрузки учащихся различными видами деятельности на уроке. 

В уроки включаются дополнительные игровые формы, различные виды деятельности,  проблемные 
ситуации, что, несомненно, способствует активизации мыслительной деятельности учащихся, расши-
рению их коммуникативных возможностей. На основе содержания интегрированного курса развивается 
зрительное и слуховое восприятие, осуществляется эстетическое воспитание. Так, в процессе изучения 
того или иного художественного произведения учащиеся знакомятся не только с сюжетной линией произ-
ведения, главными героями, их поступками, но и с помощью изучаемых (изученных) языковых 
средств могут определить, как автору удалось описать то или иное событие, какие слова он исполь-
зовал, в какой форме. Опираясь на знания из области языковой системы, они без труда высказывают 
своё мнение о прочитанном, дополняют авторский текст своим началом, концовкой или вставками в 
сюжетную линию. 

Таким образом, содержательные и целенаправленные интегрированные уроки вносят в привычную 
структуру школьного обучения новизну и оригинальность. Их преимущество заключается в следующем:  

- повышают  мотивацию, формируют познавательный интерес, что способствует личностно зна-
чимому и осмысленному восприятию нужной информации, самообразованию, повышению 
уровня обученности и воспитанности учащихся;  

- способствуют формированию целостной картины объективной действительности, системати-
зации знаний, представлений о предметах, явлениях, описанных в литературе или наблюдаемых в 
реальной жизни; 

- способствуют максимальному развитию устной и письменной речи, помогают глубже понять 
лексическое значение слов, их возможную сочетаемость с другими словами, понять эстети-
ческую сущность, заключённую в слове как основной единице языка и речи, т.е. способствуют 
формированию коммуникативной компетенции младших школьников; 
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- способствуют развитию, в большей степени, чем обычные уроки, эстетического восприятия, 
воображения, внимания, памяти, мышления учащихся (логического, художественно-образного, 
творческого); 

- развивают творческую деятельность учащихся, результатом которой могут быть собственные 
сказки, стихи, рисунки, поделки, что является отражением личностного восприятия мира. 

В Республике Молдова интегрированный курс родного (русского) языка стал внедряться в систему 
начального обучения с принятем Базового куррикулума (1994) – образовательного документа, в ко-
тором основные концептуальные положения проектировали не только результативность обучения, но 
и определяли стратегию преподавания (обучения) тех или иных предметов. В Школьном (предметном) 
куррикулуме по русскому языку для I-IV классов (2003)[5], в Модернизированном куррикулуме (2010) 
идея интеграции нашла полное свое воплощение [2, с.3]. 

В свете установок Школьного куррикулума авторским коллективом Дрозд Г.Д., Бородаева О.Ф 
были разработаны на интегрированной основе школьные учебники по русскому языку [3]. 

Ежегодно, после принятия Базового куррикулума, в 4-х классах школ Республики Молдова в конце 
учебного года проводится итоговое контрольное тестирование, в основе которого заложен принцип 
интеграции, т.е. тестовые задания базируются на художественном тексте и направлены на выявление 
уровня коммуникативно-речевой и языковой подготовленности учащихся. Отбор и структурирование 
содержания интегрированного курса создают условия для того, чтобы к завершению начального 
обучения учащиеся владели бы не суммой знаний, а сознательно оперировали связями между ними. 

Итак, интеграция в начальном обучении в целом позволяет перейти от локального, изолированного 
рассмотрения различных явлений действительности к их взаимосвязанному комплексному изучению. 
С учётом возрастных особенностей младших школьников при организации интегрированного обуче-
ния появляется возможность показать мир младшему школьнику во всём его многообразии с привле-
чением научных знаний, литературы, музыки, живописи, что способствует эмоциональному разви-
тию личности школьника и формированию его творческого мышления.      
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PARTENERIATUL SOCIAL ÎN DOMENIUL FORMĂRII PROFESIONALE CONTINUE: 

EXPLORARE DE CADRU CU IMPACT INOVATOR DE COMPATIBILIZARE 

CONCEPTUALĂ PE AXA CERERE–OFERTĂ 

Liliana POSŢAN  

Catedra Ştiinţe ale Educaţiei 
 
The article appeals to continue vocational training (CVT) issues from the perspective gradual osmosis of various 

systems and subsystems in order to develop a functional and stimulating framework. 
The study is based on the concepts of marketing education, social dialogue, the labor market. 
In the article the concept of social partnership in the field of CVT is developed. There are summarized some international 

practices in the field of CVT. 
The concept of educational marketing is approached in order to put the anticipatory relevant size of the educational 

offerings in relation with the labor market. 
 
 
Parteneriatul social este unul dintre institutele cu funcţii reglatorii ale economiei de piaţă ce operează în 

cadrul raporturilor de muncă. Potrivit prevederilor art.15 din Codul Muncii al Republicii Moldova, parte-
neriatul social reprezintă un sistem de raporturi stabilite între salariaţi (reprezentanţii salariaţilor), angajatori 
(reprezentanţii angajatorilor) şi autorităţile publice respective în procesul determinării şi realizării drepturilor 
şi intereselor sociale şi economice ale părţilor [1]. 

Importanţa socială a acestui tip de parteneriat este determinată de amploarea domeniului său de acţiune, 
ce rezidă în reglementarea raporturilor de muncă, dar şi a altor raporturi legate nemijlocit de acestea, printre 
care se numără şi formarea profesională (art.121-221 din Codul Muncii). Aceste prevederi ale Codului Muncii 
se considera inovatoare în legislaţia naţională cu privire la raporturile de muncă şi vin sa introducă viziunea 
unei osmoze graduale între structurile de pregătire care rămân astăzi relativ deconectate unele de celelalte. 

Memorandumul privind învăţarea pe parcursul vieţii, document al Comisiei Comunităţii Europene, adoptat 
în anul 2000, recomandă aplicarea acestei viziuni ca model de acţiune comună pentru a pune învăţarea per-
manentă în practică [2]. Deşi nu au fost dezvoltate încă strategii comprehensive şi coerente (de către majo-
ritatea statelor Comunităţii Europene), toate recunosc că, acţionând împreună într-o diversitate de parteneriate, 
este esenţial pentru a pune învăţarea permanentă în practică. Parteneriatele includ cooperarea dintre ministere 
şi autorităţile publice în vederea dezvoltării politicilor coerente. Acestea îi integrează sistematic pe partenerii 
sociali în dezvoltarea şi implementarea procesului de consonanţă cu iniţiativele public-private [3]. 

Parteneriatele trebuie privite pe larg, pentru a nu omite participarea unor actori importanţi. De rând cu alte 
parteneriate, menţionam modelul dialogului social între Sindicate-Patroni-Guvern, care funcţionează într-un 
cadru definit de negocieri şi consultări colective la nivel local, teritorial, sectorial şi naţional. 

În aspect comparativ, vom trece în revistă câteva experienţe internaţionale în domeniul parteneriatului 
social în problemele formării profesionale continue [4]. 

În România funcţionează următoarele organisme tripartite în domeniul formării profesionale a salariaţilor: 
a) Consiliul Pentru Standarde Ocupaţionale şi Atestare (COSA) care are drept obiectiv crearea unui 

sistem nou de evaluare şi certificare a competenţelor profesionale, compatibil cu procedurile internaţionale; 
b) Consiliul Naţional de Formare Profesională a Adulţilor – forum de dialog social cu misiunea de a 

promova formarea profesională de calitate pe tot parcursul vieţii indivizilor şi de a contribui astfel la fundame-
ntarea politicilor şi strategiilor naţionale şi sectoriale în domeniu; 
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 c) Comisia Naţională de Promovare a Ocupării Forţei de Muncă – organism tripartit care trebuie să 
prezinte Guvernului propuneri de strategii şi politici pentru creşterea nivelului şi calităţii forţei de muncă. 

Experienţa altor state în domeniul asigurării calităţii formării profesionale a adulţilor (Germania, Franţa, 
Marea Britanie) este axată pe dezvoltarea mecanismelor de parteneriat social. De exemplu, în Germania, prin 
combinarea opiniilor celor două forme de reprezentare (patronate şi sindicate) se ajunge ca partenerii sociali 
să realizeze un cadru comun de reglementări pentru fiecare sector implicat în organizarea formării profesionale: 
angajatori, sindicate, camere de comerţ şi industrie. În cadrul procesului de negociere se stabileşte atât conţi-
nutul formării profesionale în cadrul instituţiilor angajatoare, cât şi competenţele care vor fi dobândite ca 
urmare a formării. Aceste activităţi se realizează cu respectarea cadrului legislativ existent la nivel federal şi 
a reglementărilor referitoare la piaţa ofertei de formare profesională. Mai mult, asigurarea serviciilor de for-
mare profesională coboară la nivelul unei entităţi private – întreprinderea, care devine atât furnizor, cât şi 
beneficiar principal. Statul federal este implicat în proces prin garantarea funcţionării normale a sistemului, 
în concordanţă cu legea formării profesionale, precum şi prin luarea măsurilor care se impun în cazul apari-
ţiei unor disfuncţii, în concordanţă cu principiul subsidiarităţii. Dezbaterile privind conţinutul formării profe-
sionale în Germania sunt dominate de preocuparea privind asigurarea unui echilibru între interesele colective 
şi cele individuale. Sindicatele doresc lărgirea formării profesionale în vederea promovării autonomiei ocu-
paţionale, în timp ce angajatorii pledează pentru o formare profesională cu o aplicabilitate imediată într-un 
domeniu îngust. Aceasta înseamnă că, în urma unui lung proces de negociere la nivel social, se ajunge la un 
anumit compromis, care să acopere nu doar conţinutul formării, dar şi condiţiile în care se desfăşoară aceasta 
(costul formării, plata cursanţilor, precizarea cursanţilor). 

Ca şi în cazul Germaniei, în Franţa, partenerii sociali se implică în determinarea valorii noilor programe 
de formare profesională la nivel sectorial, dar nu pentru a stabili direct reglementările, ci pentru a influenţa 
deciziile autorităţilor publice. Diferenţa este explicată prin voinţa de implicare a partenerilor sociali. În acest 
sens trebuie remarcată slaba implicare a sindicatelor în problemele formării profesionale. 

În cazul Marii Britanii, parteneriatul social la nivel de formare profesională continuă poate fi rezumat prin 
următoarele caracteristici: 

- deciziile-cheie privind nevoile de formare şi modul în care trebuie să se desfăşoare formarea profesio-
nală aparţin angajatorilor; 

- formarea profesională are loc pe o piaţă liberă, fiind oferită de o mare varietate de furnizori publici sau 
privaţi; 

- rolul principal al statului este de a oferi orientare şi de a finanţa un cadru instituţional în care se pot lua 
decizii privind formarea profesională; 

- intervenţia statului în dezvoltarea formării profesionale a vizat nevoia de a crea un cadru coerent de 
calificări profesionale şi rute de parcurgere la nivel naţional, de a construi standarde educaţionale şi de 
formare profesională competitive şi de a răspunde declinului industriei tradiţionale şi restructurării 
economice; 

- finanţarea formării profesionale este distribuită în felul următor: 57% din cheltuieli sunt finanţate de 
patronate, 20% de stat, 13% – autofinanţare. 

Remarcăm că astăzi are loc o schimbare notabilă către politici mai integrate care combină obiective sociale 
şi culturale cu argumentarea economică raţională în favoarea învăţării de-a lungul vieţii. 

Dinamica evenimentelor şi a schimbărilor, globalizarea, integrarea impun o abordare nouă a formării pro-
fesionale. 

O economie de piaţă este o economie a schimburilor libere, în care oferta este determinată de cerere. Ofer-
tanţii, adică producătorii, trebuie sa reuşească să identifice, să anticipeze şi sa producă după nevoile consu-
matorilor. 

 Piaţa muncii este o componentă a economiei de piaţă, fiind definită ca spaţiu economic şi social unde se 
întâlnesc şi se negociază, în mod liber, cererea de forţă de muncă, exprimată de către deţinătorii de capital –
cumpărătorii, şi oferta forţei de muncă, reprezentată de posesorii forţei de muncă – ofertanţii.  

Ofertanţii sunt persoanele care deţin şi doresc să-şi vândă forţa de muncă şi care au capacitatea de a răs-
punde, într-o măsură mai mare sau mai mică, cerinţelor unui loc de muncă. Solicitanţii, cumpărătorii de forţă 
de muncă sunt proprietarii de capital sau reprezentanţii acestora, sunt cei care creează locuri de muncă şi care 
cumpără forţa de muncă necesară pentru a ocupa locurile de muncă disponibile. 
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Ca pe orice altă piaţă, pe piaţa muncii funcţionează mecanisme concurenţiale, forţa de muncă se tranzacţio-
nează liber. Principalul instrument de reglare a pieţei este preţul forţei de muncă, exprimat prin salariu şi ne-
gociat între vânzător si cumpărător.  

Locurile de munca sunt generate de producţia de bunuri şi servicii. De aceea, piaţa muncii poate fi consi-
derată o piaţă secundară. Dar, forţa de muncă este esenţială în orice activitate. Forţa de muncă determină orice 
demers al societăţii. Deci, piaţa muncii este, totuşi, o piaţă principală.  

Forţa de muncă nu poate fi disociată de persoana care o deţine. Piaţa muncii are o dimensiune umană, 
foarte sensibilă, iar pe piaţa muncii echilibrul este fragil. În caz de dezechilibre, efectele sociale determină 
stări conflictuale greu de controlat. De aceea, preţul forţei de muncă are un rol limitat. Societatea este obligată 
să asigure protecţia deţinătorilor de forţă de muncă şi să asigure un echilibru social prin reglementări specifice. 
Contextul politic intern şi internaţional, raportul dintre cerere şi ofertă determină tipul acestor reglementări.  

Tot factorul uman determină o anumită inerţie şi autoreglare prin: 
- factorii demografici (de exemplu, vârsta); 
- cultura socială (comportament, mentalitate, atitudine faţă de muncă etc.); 
- nivel de educaţie şi de formare profesională;  
- situaţia dialogului social; 
- etc.  
Piaţa muncii este strâns legată de „piaţa calificărilor” care contribuie substanţial la echilibrul atât de nece-

sar între cerere şi ofertă. În documentul citat mai sus este specificat că nivelul cererii de educaţie trebuie să 
crească odată cu oferta [5], astfel fiind identificată paradigma marketingului educaţional de dezvoltare simul-
tană a pieţei educaţionale cu o valenţă anticipativă a ofertei. Totodată, constatăm că mecanismul de cerere şi 
ofertă pe piaţa forţei de muncă nu are doar o dimensiune cantitativă, ci şi una calitativă, ce se referă la compe-
titivitatea resurselor umane, la capacitatea acestora de a deveni capital uman. 

Identificând principalele provocări comune ale angajatorilor şi angajaţilor, Comisia Europeană se pronunţă 
asupra necesităţii imperioase a flexibilizării pieţei muncii în corelaţie cu asigurarea securităţii corespunzătoare 
nevoii participanţilor la procesul productiv. În viziunea UE, adaptarea pieţei muncii la noile provocări se 
concentrează în conceptul de „flexicurity”, rezultat al combinării unor necesităţi fundamentale ale pieţei 
forţei de muncă: flexibilizarea şi securitatea.  

Educaţia şi formarea de-a lungul întregii vieţi – factor primordial al asigurării securităţii ocupaţionale, re-
prezintă o componentă centrală a modelului social european, mai ales în condiţiile actuale ale provocărilor 
induse de evoluţiile în plan tehnologic şi demografic, care impun reînnoirea constantă a competenţelor, în 
vederea sporirii şanselor de acces pe piaţa muncii.  

Clubul de la Roma estima, în 1979, că supravieţuirea omenirii depinde de educaţia permanentă, care tre-
buie sa fie: anticipativă, inovativă şi permanentă. Evoluţia organizării socioculturale, a cunoaşterii, a tehnologiilor 
fac ca să nu mai fie suficiente competenţele de bază dobândite clasic. Educaţia permanentă este un sistem 
educaţional integral, deschis pentru toate tipurile de educaţie. Scopul educaţiei permanente este de a îmbună-
tăţi calitatea vieţii prin adaptare, inovare ş corectare, de a dezvolta personalitatea umană, de a pregăti omul 
pentru autoinstruire si autoeducaţie.  

Formarea profesională iniţiala este in decalaj continuu faţă de evoluţia pieţei muncii. Crearea dimensiunii 
europene obligă la o reformă a sistemului educaţional, la organizarea unui sistem educaţional care să asigure, 
chiar şi în perioada de tranziţie şi de integrare, menţinerea potenţialului creativ şi productiv al resurselor de 
muncă, prevenirea erodării cunoştinţelor profesionale (mai ales la şomerii de lungă durată), pregătirea oame-
nilor pentru o viitoare creştere economică datorită modernizării şi introducerii progresului tehnico-economic.  

Rata sporită a şomajului în Republica Moldova (conform BNS – 9,4%, în trimestrul I 2011) denotă „pier-
deri şcolare” de tipul „disfuncţionalităţilor profesionale”, exprimate prin „decalaje între nomenclatorul de 
profesii şi de specialităţi, de „rata participării la profesie” (decalajul între profesie şi ocupaţie), de stările sub-
utilizării profesionale („abandonul competenţei”), de „exerciţiul profesionalităţii” (decalajul între tabela de 
sarcini şi tabela de competenţe), de şomajul intelectual. Armonizarea relaţiilor dintre sistemul educaţional şi 
piaţa forţei de muncă poate fi atinsă prin dezvoltarea parteneriatului social în domeniul educaţiei şi prin lăr-
girea acoperirii pieţei muncii cu servicii educaţionale. 

Sunt cunoscute câteva modele de parteneriat social pentru formare profesională în Uniunea Europeană şi 
în statele membre [6]. 
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În modelul Piaţă/educaţie, dezvoltat de Campinos-Dubernet şi Grando (1988), se face distincţia dintre 
modelele de piaţă şi modelele educaţionale ale sistemelor formării profesionale. 

Marea Britanie şi Italia sunt considerate a fi organizate după modelul pieţei, în care întreprinderile sunt 
responsabile pentru formarea profesională, motiv pentru care formarea angajaţilor se realizează foarte puţin 
de furnizori de formare externi întreprinderii, iar nevoile de formare sunt bazate pe nevoile pe termen scurt 
ale patronatului. Modelul pieţei este asociat cu lipsa periodică a calificărilor şi competenţelor, cu lipsa cro-
nică a investiţiilor în formare profesională. 

Franţa şi Germania sunt considerate că funcţionează pe baza modelului educaţional, în sensul că formarea 
profesională a angajaţilor este realizată de furnizori de formare externi întreprinderii. 

Modelul Loc de muncă/şcoală, dezvoltat de Lynch (1994), distinge între sistemele de formare profesio-
nală bazate pe locul de muncă şi cele care se bazează pe şcoală sau sunt coordonate de guvern. 

Între sistemele în care formarea profesională este corelată cu locul de muncă, cele din Germania şi Dane-
marca au la bază ucenicia, iar cel din Franţa se bazează pe sistemul taxelor plătite de patronate. Problema 
comună a acestor sisteme este asigurarea de către furnizori a formării de abilităţi transferabile.  

Norvegia este considerată a avea un model bazat pe şcoală. Adnett (1996) subliniază diferenţele majore 
care se înregistrează între nivelul educaţional al forţei de muncă în cazul ţărilor din nordul şi din sudul Uniunii 
Europene. Ţările din nord au un nivel mai ridicat universitar şi terţiar ne-universitar. Investiţia în educaţie, ca 
procent din PIB, este mai mare în ţările din nord şi mai mic în Germania, unde ucenicia realizată în sistem dual 
este dominantă în oferta formării profesionale, iar întreprinderile îşi aduc şi contribuţia financiară.  

După cum rezultă din succinta prezentare realizată, diversitatea aranjamentelor specifice formării profesio-
nale reflectă diferenţe în ordinea industrială, tradiţii şi instituţii, în măsura în care „formarea profesională este 
parte din sistemul relaţiilor sociale cu care interacţionează” (Rainbird, 1993). 

Parteneriatul social pentru formare profesională în noile state membre ale UE şi în ţările din sudul Europei 
nu este un domeniu prioritar. 

Parteneriatul social tripartit: sindicate-angajatori-stat are o responsabilitate la nivelul persoanei şi siste-
mului. În cadrul dialogului social trebuie coordonate: 

 administrarea infrastructurii educaţiei 
 definirea cadrului legislativ 
 stabilirea standardelor 
 asigurarea şi monitorizarea calităţii 
 stabilirea mecanismelor de acreditare a calificărilor naţionale 
 specificarea modalităţilor de autorizare a programelor de formare profesională 
 etc. 

Totodată, partenerii sociali trebuie să-şi elaboreze viziuni proprii în domeniul formării profesionale reie-
şind din interesul tripartit conjugat privind calitatea forţei de muncă şi punerea ei în acord cu cerinţele pieţei 
muncii. Ei trebuie să contribuie la dezvoltarea dialogului între sistemul de învăţământ şi cel economic în 
vederea armonizării standardelor educaţionale şi a standardelor ocupaţionale.  

Asumându-şi roluri de reglementare şi decizie, partenerii sociali trebuie să organizeze, să încurajeze şi să 
motiveze indivizii pentru a-şi asuma responsabilităţi privind managementul propriei vieţi şi pregătiri profesionale.  
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