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Competenţa educaţională – valoare, 
obiectiv şi finalitate
Gîndirea pedagogică este esenţial determinată de 
spaţiul educaţional în care se produce...

Managerul de proiect: competenţe
reclamate de piaţa educaţională
Actualmente, domeniul învăţămîntului are un concept 
de serviciu, care vine în ajutor diverşilor actanţi – 
proiectele educaţionale...

Aspecte metodologice ale formării 
competenţei şcolare la lecţiile de chimie
Sincronizarea învăţămîntului preuniversitar din 
Republica Moldova cu cel din Uniunea Europeană prin 
direcţionarea politicii educaţionale spre formarea de 
competenţe...
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ţă Se discută astăzi foarte mult despre competenţe în 
legătură cu sistemul de educaţie, dar nu ar trebui să 
uităm că problematica competenţei e prezentă în viaţa 
de zi cu zi a tuturora. Iar asta se întîmplă din cele mai 
vechi timpuri, cînd formarea de competenţe (în sensul 
cel mai larg) la tinerele generaţii era esenţială pentru 
supravieţuirea comunităţilor. În societăţile vechi, 
momentele principale ale acestui proces erau însoţite de 
ritualuri care au răzbătut pînă azi sub forma unor 
solemnităţi, iar eşecul în a demonstra priceperea era mai 
aspru sancţionat decît astăzi. În imperiile din Orient, un 
copil sărac avea şansa, �ind educat în instituţiile de la 
palat (cum era cazul ienicerilor din Imperiul Otoman), să 
ajungă, pe baza meritelor, a competenţelor dobîndite şi 
dovedite, pînă la cele mai înalte funcţii, chiar şef al guver-
nului (mare vizir). Dacă se dovedea incapabil, putea să 
piardă nu numai înalta funcţie, ci şi avutul sau chiar viaţa. 
Statele actuale nu mai sînt atît de dure în sancţionarea 
incompetenţei, dar nici în stare să asigure întotdeauna 
egalitatea de şanse în educaţie pe care o proclamă şi nici 
selecţionarea personalului din instituţiile publice pe 
criteriul competenţei. Societatea este însă la fel de 
sensibilă la aceste aspecte: observăm imediat neprice-
perea sau incompetenţa unor persoane a căror activitate 
aduce atingere intereselor noastre şi chiar simţim 
imboldul de a reacţiona sau reacţionăm, de regulă fără 
rezultat sau pentru a constata că a fost înlocuit un incom-
petent cu un altul. 

Sînt persoane care au o îndemînare cu totul 
deosebită de a simula competenţa. Te intimidează cu 
aerul de superioritate şi cu siguranţa a�şată, iar 
cuvîntările sau scrierile lor, de obicei lungi şi fără noimă, 
te pot face să crezi că nu eşti su�cient de pregătit sau 
inteligent ca să le înţelegi. Alţii nici nu se mai obosesc să 
simuleze competenţa, pro�tînd de prea marea putere pe 
care le-o dă funcţia. Iată un exemplu din propria 
experienţă: cu ocazia unei audienţe la un important 
funcţionar, acesta a ţinut să îmi atragă atenţia apăsat, de 

mai multe ori, că stau de vorbă cu un profesor universitar 
drept principal contra-argument la aspectele pe care i le 
prezentam. 

Imensa birocraţie de modă nouă vine şi ea să ne 
tulbure buna judecată: rapoarte şi criterii de evaluare 
instituţionalizate, întocmite de multe ori de persoane 
slab pregătite, prost informate sau fără legătură cu un 
anumit domeniu, ne aduc o�cial în faţă pretinsa 
performanţă. Sîntem nevoiţi să luăm lucrurile ca atare 
sub presiunea administrativă, deşi ştim că nu este 
adevărat sau nu întru totul adevărat. Pe această cale 
competenţele ajung să nu mai conteze, �indcă, spre 
exemplu, s-ar putea evalua la maxim prestaţia unui 
interpret de operă la Paris (chiar dacă nu a fost în cea mai 
bună formă) şi la minim la Iaşi (chiar dacă a fost în cea 
mai bună formă), dacă în criteriile de evaluare se notează 
cu prioritate importanţa scenei pe care acesta a evoluat. 
Nu s-a ajuns (încă) aici în acest domeniu, din cîte cunosc, 
dar lucrurile chiar aşa se petrec în evaluarea articolelor 
ştiinţi�ce, unde contează mai mult în ce revistă s-a 
publicat un studiu şi nu valoarea efectivă a contribuţiei. 

Oricît ar � de e�cient sistemul de învăţămînt în a 
transmite cunoştinţe şi a dezvolta competenţe, dacă 
acestea nu au nici un rol sau au un rol nesemni�cativ în 
carieră, efortul poate apărea inutil. Pot rezulta generaţii 
întregi de blazaţi sau de dornici de a pleca în alte ţări, în 
caz că nu se adaptează la conjunctură, fără a mai pune 
preţ pe nivelul propriei pregătiri profesionale. În această 
situaţie nu ne rămîne decît a face ceea ce face omenirea 
de mii de ani, adică să continuăm efortul de a forma 
cunoştinţe şi competenţe în condiţii optime generaţiilor 
tinere, dar şi să sancţionăm mult mai atent şi mai hotărît 
incompetenţa distrugătoare instalată în poziţiile care 
in�uenţează calitatea vieţii de obşte. Cel mai la îndemînă 
ar � să nu acceptăm sarcini şi funcţii pentru care nu avem 
cunoştinţele şi competenţele necesare – ar � bine ca 
măcar tinerele generaţii să �e educate în acest spirit. 

dr. Eugen NICOLAE,
director adjunct ştiinţi�c

al Institutului de Arheologie Vasile Pârvan
al Academiei Române
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QUO VADIS?

Iulian FILIP

publicist

Dumnezeu l-a făcut pe om, iar 
omului i-a lăsat să facă omenire 
(competenţe interferate şi răscruci cu 

incidente şi revelaţii)

Să presupunem că aţi mai citit acest gînd al meu şi 
aici doar vă îndemn să admiteţi că eu mereu mă afl u în 
deplasări de creaţie – am studiat un pic la facultatea de 
fi zică şi matematică (ca să-mi fac o impresie despre cei 
de la fi zică şi matematică), am studiat cîţiva ani acordeo-
nul (ca să-mi fac o impresie despre stările de muzică ale 
auzitorilor), am studiat şi lucrat nişte ani la Academia de 
Ştiinţe (ca să înţeleg crucea cercetătorilor), am susţinut 
mai multe cicluri de emisiuni TV (ca să înţeleg efi cienţa 
şi pericolul televiziunii), am lucrat nişte ani la primăria 
capitalei (ca să înţeleg mecanismul administrării), am 
scris nişte cărţi, am montat nişte spectacole, am răspuns 
şi răspund invitaţiilor şi mă întîlnesc cu lumea de la 
grădiniţe, de la şcoli, de la universităţi, unde mărturi-
sesc ce am înţeles din toate aceste deplasări de creaţie, 
inclusiv din expediţiile folclorice în interiorul geografi ei 
noastre româneşti şi din peregrinările benevole în afara 
geografi ilor acasei.

Cu ceea ce m-am ales după atîtea deplasări (aici 
includeţi şi mulţii ani şi imensele distanţe parcurse de 
la carte la carte în bibliotecile mele dragi) e statutul cert 
de cobai expus benevol experienţei vieţii. [Cu aceste 
achiziţii eram foarte bun acum zece ani să fi u conco-
mitent ministrul culturii şi al educaţiei – aveam cîteva 
poligoane ilustrative şi pentru cultură, şi pentru educaţie 
(la televiziune, în teatre, în ziare, la şcoală – la scenă 
deschisă). Ce mai ministru aş fi  fost! Bomboană! Unde 

mai pui că eram şi în afara partidelor...] M-am pregătit 
de acest statut al meu de hîrtie sensibilă de turnesol 
şi nu mai trebuie să sondez suplimentar, implicînd 
specialişti înguşti: sesizez expres neregulile, dar văd 
şi soluţiile. Numai că nimeni nu mă caută. Cîţi cobai 
de sensibilitatea mea de turnesol are poligonul nostru 
naţional-experimental că nu-s solicitat în atîtea situaţii 
pentru care am nu numai sfaturi? Nici nu-i frumos să 
te bagi cu ale tale unde nu eşti chemat, dar nici să te 
dai la gard nu-i frumos, că e păcat să te prefaci că nu 
vezi, cînd Domnul ţi-a dat vedere.

Caut o formulă mai românească la cîte le zicea, fru-
mos, avocatul Amedeo Carrocci din Pontecorvo şi am 
ieşit la ceea ce mi-a devenit titlu pentru aceste dezghio-
cări ale competenţelor omului, ale fi ecărui om – după 
aproximativa pămînteasca înţelegere a Competenţelor 
Divine: Domnul l-a făcut pe om, iar omului i-a revenit 
o nimica toată – să edifi ce omenire...

După chip cu Domnul ne naştem, dar prindem să-i 
şi semănăm cînd ajungem să gustăm din miracolul 
creaţiei, cînd ajungem să despărţim, fi ecare în parte, 
pentru cosmosul/haosul său, lumina de întuneric, şi să 
vedem(!!!) că e bine.

Nimeni nu e rău de bună voie, afi rma Socrate. Răii 
se îndepărtează de bine pentru că nu-l cunosc. Arătarea 
binelui, arătarea/sugerarea/căutarea căii spre bine ar fi  
raţiunea forfotei din jurul copilului în familie, în stat. 
[De ce intervine mereu copilul în calculele posibile ale 
altei calităţi a vieţii noastre? Copilul ne e şansa repeta-
tă ce ni se oferă pentru a realiza formula coexistenţei, 
conlucrării, colaborării, convieţuirii omeneşti pe un 
pămînt care trebuie cunoscut, între nişte ape imense care 
trebuie cunoscute, cel puţin cu cele pe care le au pentru 
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QUO VADIS?

om, pentru toţi oamenii uscatului, între nişte bogăţii 
necuprinse, parte din care îi sînt utile şi necesare omului, 
şi sufi ciente, dacă ştie a le împărţi cu semenii tereştri, 
pentru care sînt date, între nişte energii incomensurabile, 
la însuşirea (îmblînzirea) cărora omul încă nu a ajuns, 
pentru că îşi face false probleme din ocrotirea şi aca-
pararea bogăţiilor, indiferent pe ce cale – inclusiv prin 
confl icte armate, prin scenarii latente de supremaţie... 
Omenirea a ajuns evolutiv în grupa mare de grădiniţă 
şi dă semne de repetenţă...]

Cum funcţionează mecanismul arătării binelui 
acolo unde acesta trebuie să funcţioneze şi (chiar!) 
unde trebuie să se înţeleagă prioritatea arătării binelui 
peste toate celelalte priorităţi? Competenţele înălţării 
modelelor de bine par să fi e concentrate la Ministerul 
Educaţiei (indiferent cum se numeşte acesta într-un timp 
şi într-o ţară anume), dar şansa unei civilizaţii e legată de 
înţelegerea acestui efort permanent – de arătarea binelui 
– în toate componentele societăţii: în familie, în stradă, 
la televizor, la teatru, în viaţa de toate zilele...

Aici începe parada competenţelor, a confl ictelor de 
competenţe şi radiografi a publică a necompetenţilor... 
Cînd mă ia gura pe calea asta ştiu că trebuie să cotesc 
în altă parte, că prea sînt imense corurile etichetarilor. 
Ce-i de făcut? (Se mai întreba astfel cineva pînă la Lenin 
şi pînă la mine.)

Ca să-mi fi e clar şi mie mecanismul trecerii de la 
alarmă/problemă la răspunsuri/remedii, încerc, mai întîi, 
să mă fac înţeles copiilor şi celor din jurul copiilor... 
Afi rmăm toţi: omul potrivit la locul potrivit, şi să pre-
supunem că e clară zicala. Cu înţelegerea, mă rog, dar 
cu aplicarea... Că ce înseamnă, chiar ce înseamnă un om 
potrivit la locul potrivit? Un Nicolae Botgos la Lăutarii, 
un Andrei Tamazlâcaru la Tălăncuţa, un Vladimir Nicu 
la Porumbeni, un Zaharia Triboi la ceramica neagră de 
la Ciorăşti, o Claudia Balaban la bibliotecă, un Iurie 
Borş la Creatorul... Pe rază de mai mulţi kilometri în 
jurul omului potrivit e luminos, e plăcut, e rînduială, 
e încredere în viaţă frumoasă pentru oameni. În jurul 
oamenilor ne-la-lo-cul lor e acru şi tranziţie.

Tranziţia interminabilă se întîmplă acolo unde com-
petenţele se deleaghă oamenilor incompetenţi, aleşi să 
se afl e în anumite scaune după ecuaţii false de detectare, 
evitîndu-se testul principial care evidenţiază (chiar!) 
între cei competenţi pe ducătorii de cruce, care pot şi vor 
să ducă nobila povară de a o duce şi pentru alţii.

Nicăieri în altă parte decît la şcoală nu e mai potrivit 
de vorbit de aceste categorii – pe segmentul dat sînt 
toate soluţiile. Cu cît mai devreme va înţelege omul în 
devenire, copilul, tînărul, vectorul eforturilor conjugate 
ale celor din jurul său, cu atît mai altfel va trata relaţia 
cu cartea, cu pedagogul, cu societatea. Viitorul, aidoma 
unei cărţi, e abstract pînă la anumite întîlniri cu făcătorii 
de cărţi, cu civeva care ajută copiii să vadă altfel car-

tea/viaţa – poartă spre destine, spre înţelegeri, o oglindă 
în care uneori cetitorul se vede... Viitorul nu e foarte 
departe. Viitoare e ora pe care o auzi că vine şi o auzi 
venind cu plinul, că e din conturile tale, din timpul tău 
şi e păcat să-l risipeşti neînţelegîndu-l.

Nu de fi ecare dată, dar cînd mi-i mai greu (din cauza 
densităţii nepotriviţilor), îmi imaginez începuturile omu-
lui, cînd haosul mai domină lumea şi apelez la pagina 
de deschidere a Istoriei credinţelor şi ideilor religioase 
de Mircea Eliade, cu care aş vrea să închei aceste dez-
ghiocări în jurul unor categorii esenţiale pentru cîte le 
năzuim: „În pofi da importanţei sale pentru înţelegerea 
fenomenului religios, nu vom discuta aici problema 
„hominizării”. Ajunge să reamintim că poziţia vertica-
lă marchează deja depăşirea condiţiei primatelor. Nu 
ne putem menţine în picioare decît în stare de veghe. 
Graţie poziţiei verticale spaţiul este organizat într-o 
structură inaccesibilă prehomenienilor: în patru direcţii 
orizontale proiectate pornind de la un ax central „sus”-
„jos”. Altfel spus, spaţiul se lasă organizat împrejurul 
corpului omenesc, ca întinzîndu-se în faţă, în spate, la 
dreapta, la stînga, sus, jos. Pornind tocmai de la această 
experienţă originară – a te simţi „azvîrlit” într-un mediu 
de o întindere aparent nelimitată, necunoscută, amenin-
ţătoare – se elaborează diferite moduri de orientatio; 
căci nu putem trăi mult timp în ameţeala provocată de 
dezorientare. Această experienţă a spaţiului orientat în 
jurul unui „centru” explică importanţa diviziunilor şi 
împărţirii exemplare a teritoriilor, a aglomerărilor şi a 
locuinţelor, şi simbolismul lor cosmologic.”

Să depăşim ameţeala şi amorţeala, şi să realizăm în 
ce spaţiu şi în ce timp ni-s date aceste toate.

DUMNEZEU L-A FĂCUT PE OM, IAR OMULUI I-A LĂSAT SĂ FACĂ OMENIRE (COMPETENŢE INTERFERATE 
ŞI RĂSCRUCI CU INCIDENTE ŞI REVELAŢII)
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Confortabil, comod să-ţi închipui
că altcineva,
la urma urmelor – Domnul,
va încheia,
va dezlega,
va descîlci,
va deretica,
va ierta,
va uita,
va avea grijă,
va bineorîndui,
va salva,
va mîntui,
va domoli relele
scăpate din cutia fatală
a Pandorei,
încîlcelile
prăbuşite peste noi
din Marele Arbore
(la care încă nu trebuia
să ajungem cu culesul
nici măcar cu întrebarea,
nici măcar cu ispita)...
Ce comod să-ţi imaginezi că altul 
e de vină,
că altul are obligaţia să aibă inimă,
care să-l doară
nu numai pentru sine
şi pentru ai săi,

că altul are dreptul
să fi e mai deştept
şi să vadă problemele,
dar şi soluţiile,
că alţii,
că mulţi alţii
îşi bat capul cu
ce-i de capul omului...
Ce noroc, Doamne, că eu
nu am obligaţia să fi u TU,
că pot să înalţ
cu inocenţă
scurte rugăciuni de Doamne, ajută!
la începutul zilei,
iar în fi ece seară să-ţi mulţumesc
că mi-ai mai ocrotit o zi
de comoditate,
ce noroc, Doamne,
că nu ne ceri
să te închipuim,
să te auzim,
să te înţelegem,
să te gîndim
în acelaşi fel –
cel... adevărat?!!
Cum vei fi  fi ind şi cum TE întrebi,
Doamne, cum eşti?
Ce noroc, Doamne,
că pot s-o închei aici

cu acest gînd
în partea TA
(care e în toate părţile),
crezînd cu adevărat
că ceva mai important
mă aşteaptă:
să aud ştirile locale,
să privesc accidentele auto
şi să nu mă mai cutremur
de cutremurătoarele statistici
cu vieţi omeneşti curmate,
cu oameni neajunşi
nici măcar la întrebările
comode
că nu ei,
că nu fi ecare dintre ei,
dintre noi...
Ce comod, Doamne, că eşti...

QUO VADIS?

Ce noroc, Doamne, că eu nu-s TU!

Vlad PÂSLARU

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei

Competenţa educaţională – 
valoare, obiectiv şi fi nalitate

Abstract: The problem of competence, after the 3rd edition 
of the school curriculum, disrupted national education. Author 
pleads for “the change of the curriculum based on objectives 
to the one based on competences”, describes the term of “sub-
competence” and explains the original concept of educational 
competences, when the educational objectives are designed com-
petences, but educational aims are brought up ones. As a national 
fi rst, the author defi nes the third component of competence - atti-
tudes, and discriminates them into a system of psycho-emotional 
and behavioral manifestations that may be evaluated.

Gîndirea pedagogică este esenţial determinată de spaţiul educaţional în care se produce. Caracteristica defi nitorie a 
gîndirii pedagogice din spaţiul ex-sovietic, fi ind acesta un spaţiu educaţional mutilat cognitiv şi ideologic, iar pentru noi 
şi (încă) separat de matricea naţiunii române căreia aparţinem congenital, este incertitudinea, de aceea aici mereu o idee 
este abandonată în avantajul alteia, ”mai moderne”, precum s-a întîmplat cu obiectivele educaţionale, excluse din curri-
culum în favoarea competenţelor, considerate de părinţii ”modernizării” curricula şcolare un panaceu al educaţiei, însoţite 
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ŞI RĂSCRUCI CU INCIDENTE ŞI REVELAŢII)
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QUO VADIS?

docil de mai puţin importantele şi nedefi nitele ”subcompetenţe”. Astfel, interesul material, conjugat cu incapacitatea 
profesională, a adus pe lume copiii-monştri ”curriculum fără obiective” şi ”subcompetenţă”, moşiţi de gărzile timuriste, 
oricînd gata să implementeze fără discernămînt orice idee lansată de şefi  sau impostori, fi e şi una dăunătoare.

Problema ”obiective-competenţe-subcompetenţe” este însă falsă, căci datele ei au fost denaturate din start.

* * *
Mitul centrării curriculumului pe obiective. În primul 

rînd, şi educaţia, şi proiectarea ei în formă de curriculum, 
dintotdeauna şi în întreaga lume au fost şi sînt centrate 
pe competenţe, şi nu pe obiective, căci obiectivele nu 
sînt nimic altceva decît competenţe proiectate, iar fi na-
lităţile – competenţe deja formate [Cf. G. Hofstede, 1; P. 
Popescu-Neveanu, 2; M.R. Perkins, 3; A. Birch: Apud 4; 
Mager, 5; J.-M. de Kitele, 6; N. Socoliuc şi V. Cojocaru 7, 
precum şi unul din coordonatorii proiectului, Vl.Guţu, 8]. 
Obiectivele educaţionale ale primului model de curriculum 
din spaţiul educaţional românesc [9], ale Curriculumului 
de bază (1997) [10], ale primului model de curriculum 
psihopedagogic universitar de bază [11a] şi ale primelor 
două ediţii ale Curriculumului de LLR [12a-12d], de ex., 
sînt formulate în termeni de cunoştinţe, competenţe şi 
atitudini – componente ale competenţei, şi aceasta n-a fost 
o greşeală, precum afi rmă profi torii ”modernizării”, ci un 
postulat epistemic solid, care reglementează cunoaşterea 
umană: omul, fi ind ghidat de conştiinţă şi nu de instincte, 
îşi proiectează fi ecare activitate, elaborînd obiective, care 
indică asupra rezultatului, finalităţii dorite. A elimina 
deci obiectivele din curriculum este egal cu a decreta ca 
educaţia să se întemeieze pe... instincte.

Valoarea ca autoritate supremă a educaţiei. Un pos-
tulat fundamental al teoriei educaţiei stabileşte că educaţia 
se realizează prin valori şi creează valori. Ce este valoarea 
şi care sînt valorile educaţiei? Deşi chestiunea valorilor 
este una complicată, sinteza defi niţiilor ne dă o formulă 
simplă şi inteligibilă: valori sînt lucrurile şi fi inţele semni-
fi cative individului şi grupurilor umane, fi lozofi a obişnuind 
să numească prin termenii lucruri şi fi inţe tot ce există. 
Deducem, astfel, că nu numai conţinuturile educaţionale 
(materiile de învăţămînt) sînt valori, dar şi ceea ce pro-
iectează educaţia – obiectivele educaţionale, şi tot ce ţine 
de modalitatea valorifi cării conţinuturilor pentru a atinge 
obiectivele formulate – metodologiile educaţioale, precum 
şi ceea ce obţine efectiv educaţia – fi nalităţile (competenţe, 
trăsături de caracter şi comportamente) sînt valori, şi cea 
mai importantă valoare este educatul, astfel fi ind explicată 
şi centrarea educaţiei pe personalitatea acestuia.

Obiectiv şi fi nalitate educaţională. O caracteristică 
defi nitorie a competenţei este dată de raportul acesteia faţă 
de fi nalităţile educaţionale. „Finalităţile educaţionale... 
se axează pe formarea de competenţe”, competenţele 
reprezentînd ”ansambluri structurale de cunoaştere şi 
deprinderi dobîndite prin învăţare1, care permit identifi -

1  Aici termenul dat este sinonim cu termenul generic edu-
caţie.

carea şi rezolvarea în diverse contexte a unor probleme 
caracteristice unui anumit domeniu” [11b, p. 37].

Prin urmare, în educaţie, şi nu numai, orice subiect luat 
în discuţie trebuie neapărat raportat la valorile-fi nalităţi, 
căci rostul oricărei activităţi este în valoarea pe care ne 
propunem s-o obţinem. Educaţia are, de mii de ani, un răs-
puns foarte clar cu privire la valorile pe care îşi propune să 
le obţină: prin educaţie formăm şi dezvoltăm competenţe, 
trăsături caracteriale şi comportamente. Anumite sisteme 
de competenţe produc trăsături de caracter, iar competen-
ţele şi trăsăturile caracteriale determină comportamentele 
umane. În cazul unor educaţi dotaţi cu aptitudini sau/şi 
talente, misiunea educaţiei se extinde şi asupra dezvoltării 
acestora. Şi orice alte valori am indica pentru a completa 
cele trei fi nalităţi ale educaţiei, de ex., atitudinile, acestea 
vor fi  cuprinse de cele trei noţiuni.

Competenţa este formată „de la fi nalitate” (evid.n.-
Vl.P.), afi rmă G. Hofstede [1] şi P. Popescu-Neveanu [2], 
este în esenţă integrativă, ea absorbind un şir de capacităţi 
şi cunoştinţe omogene sau înrudite, care se referă la sferele 
largi ale culturii şi activităţii profesionale. Performanţa 
este o acţiune efi cientă într-o situaţie dată, iar competenţa 
este un potenţial al acţiunilor, efi cientă într-un ansamblu 
de situaţii. Efi cienţa performanţelor realizate în diferite 
situaţii depinde de alegerea tipului de competenţe ce vor fi  
inferate, căci o performanţă se constată, iar o competenţă 
se inferează. De aceea, statuează M.R. Perkins, competenţa 
poate fi  aplicată, implicit sau explicit, cu semnifi caţie de 
standard de performanţă: o persoană competentă semnifi că 
că aceasta corespunde standardelor recunoscute de mediul 
în care îşi exercită sau va exercita o activitate [3].

Astfel, orice obiectiv al activităţii educaţionale prevede 
formarea unei însuşiri care se manifestă în comportamente 
independente. Un obiectiv, afi rma Mager încă la 1971, 
„este o intenţie comunicată printr-o declaraţie, care descrie 
modifi carea ce se doreşte să fi e provocată la cel ce studiază, 
declaraţie care precizează în ce privinţă se va fi  transformat 
cel ce studiază, de îndată ce va fi  urmat cu succes un curs 
predat ori altul” (evid.n.-Vl.P.) [Apud., 5, p. 27].

Şi J.-M. de Kitele asociază competenţele cu obiectivele 
terminale de integrare: competenţa integrează fi nalmente 
cele trei domenii/sfere ale personalităţii: cognitiv, afectiv şi 
psihomotor. „Un obiectiv terminal de integrare, afi rmă J.-M. 
de Kitele, descrie o competenţă sau un ansamblu de com-
petenţe care se exercită într-o situaţie concretă, cuprinzînd 
atît informaţii esenţiale, cît şi secundare, care necesită inte-
grarea (şi nu transpunerea) tuturor capacităţilor anterioare, 
considerate ca fundamentale şi minimale, şi care dezvoltă 
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ştiinţa de a fi  şi ştiinţa de a deveni, orientate spre fi nalităţile 
alese de sistemul educativ” (evid.n.-Vl.P.) [6, p. 24].

Conceptului integrator şi de fi nalitate educaţională al 
competenţei subscriu şi autorii autohtoni N. Socoliuc şi V. 
Cojocaru, care sugerează şi anumite niveluri ale acesteia 
ce pot fi  dezvoltate în funcţie de şi apreciate ca rezultate 
şcolare: „Competenţa… presupune şi rezultatul activităţii, 
nu numai cunoaşterea…” (evid.n.-Vl.P.) [7, p. 14].

Competenţa ca fi nalitate a educaţiei este defi nită deci de 
valoroase studii de specialitate drept calitate, achiziţie for-
mată a persoanei sau, mai larg, a subiectului [Cf. 11b].

Sursele citate demolează un alt mit – al trecerii 
curriculumului de la obiective la competenţe, conform 
căruia ”schimbarea accentului în construcţia curriculară 
şcolară de pe obiective pe competenţe este pe deplin 
justifi cată” [13, p. 13].

Prin educaţie obţinem deci nu numai competenţe. Dar 
competenţele sînt totuşi achiziţiile fundamentale ale edu-
caţiei, nu însă şi cărămizile elementare ale acesteia. Autori 
de referinţă pe plan mondial – G.P. Cepec în 1991 [14], A. 
Beauchesne şi colab. în 1993 [15], X. Roegiers în 1998 [16], 
M. Minder în 2003 [17], J. Henry şi J. Cormier în 2007 [18], 
dar şi autohtonii Al. Crişan, M. Cerkez ş.a. şi un grup de 29 de 
autori de la Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei în 1997 [9, 10]; 
V. Goraş-Postică, M. Hadîrcă ş.a. în 1999 [12a]; L. Papuc şi 
I. Negură [11a] şi V. Goraş-Postică, M. Hadîrcă ş.a. în 2000 
[11b]; L. Papuc, I. Negură ş.a. în 2005 [11b]; V. Goraş-Pos-
tică, M. Hadîrcă ş.a. în 2006 [12c, 12d]; N. Socoliuc şi V. 
Cojocaru în 2007 [7] etc., precum şi subsemnatul, începînd 
cu 1995 [19], şi urm. [9, 10, 11, 12, 20], defi nesc competenţa 
într-o formulă apropiată de cea a lui X. Roegiers – ”ansamblu 
integrat de cunoştinţe, capacităţi şi atitudini, exersate în 
mod spontan, care permit exercitarea în mod convenabil a 
unui rol, a unei funcţii sau a unei activităţi” (evid.n.-Vl.P.) 
[16, p. 19]. Doar cunoştinţele, capacităţile şi atitudinile pot 
pretinde la rolul de cărămizi elementare ale educaţiei, ele 
nedivizîndu-se în alte elemente. S-a stabilit însă că fi ecare 
element constitutiv al competenţei, ca şi însăşi competenţa 
sau trăsăturile caracteriale şi comportamentele, în funcţie 
de vîrsta, calitatea educaţiei, profesia şi orientarea generală 
a educatului, înregistrează varia niveluri de dezvoltare. De 
ex., lectura expresivă a baladei Mioriţa de către un elev din 
cl. I va explora doar anumite valori ale baladei; acelaşi elev, 
în clasa a IV-a, va exprima prin citirea expresivă un spectru 
mai larg de valori implicite şi explicite ale baladei, numărul 
şi semnifi caţia acestora va spori prin lectura expresivă a 
baladei de către elev în cl. a IX-a, iar ca absolvent al liceului 
va integra în lectura expresivă a baladei sensurile etnologic, 
fi lozofi c şi religios-creştin ale acesteia, astfel constituindu-se 
şi valoarea artistică a operei [Cf. 20, p. 223-255].

Or, indivizibilitatea componentelor competenţei anulea-
ză fără drept de apel inventata idee de ”subcompetenţă”.

J. Henry şi J. Cormier indică următoarele caracte-
ristici de bază ale competenţei:

• este complexă: integrează cunoştinţele, strategi-
ile, abilităţile, atitudinile într-un proces complex 
de manifestări; mobilizează ciclic şi repetat, în 
contexte din ce în ce mai complexe, un pro-
ces care solicită simultan toate componentele 
sale – deci se dezvoltă gradual;

• este relativă: deşi este o fi nalitate a educaţiei, 
competenţa nu obţine niciodată o formulă fi nală, 
ea dezvoltîndu-se continuu pe parcursul vieţii 
(deoarece capacitatea de desăvîrşire a omului 
este nelimitată – Vl.P.);

• este potenţială: spre deosebire de o performanţă, 
care poate fi  măsurată sau constatată şi se referă 
la trecut sau prezent, competenţa poate fi  proiec-
tată (deci e obiectiv – Vl.P.) şi evaluată (deci e 
fi nalitate – Vl.P.), posibilitatea mobilizării sale 
generînd diferite performanţe în viitor, în diferite 
contexte de învăţare independentă;

• este exercitată într-o anumită situaţie: se dezvoltă 
gradual prin modifi carea situaţiilor educaţionale;

• este completă şi insecabilă: nu este divizibilă; 
dezvoltarea competenţelor nu poate fi  efectuată 
într-un mod secvenţial sau segmentat, dar într-
un fel concentric (deci ”subcompetenţa” e un 
nonsens –Vl.P.); generează o situaţie, altfel este 
o non-competenţă, o simplă resursă;

• este transferabilă: se aplică în situaţii noi (schim-
bînd mijloacele sau îmbunătăţind procedurile);

• este conştientizată şi asociată necesităţilor şi in-
tenţiilor – deci include ideea de fi nalitate şi poate 
fi  gestionată de cel care o deţine, avansîndu-se, 
astfel, în metacogniţie (cunoaşterea-de-sine-în-
suşi, socratică) [18].

Structura competenţei, conform lui M. Minder, re-
prezintă cunoştinţe dinamice - mobilizabile într-un mare 
număr de situaţii diferite [17], dar şi noi cunoştinţe care 
trebuie mobilizate, completează E. Joiţa [21]; capacitatea 
cuiva de a se pronunţa asupra unui lucru, pe temeiul 
unei cunoaşteri adînci a problemei în discuţie [DEX]; un 
comportament posibil/vizat, un rezultat aşteptat sau, ceea 
ce cunosc în realitate elevii şi ceea ce pot face ei (deci e 
fi nalitate –Vl. P.) [A. Birch, Apud V. Goraş-Postică, 4]. 
Asociate defi niţiei belgianului X. Roegiers – cea mai 
simplă şi laconică defi niţie a competenţei, cucerind ne-
condiţionat şi spaţiul educaţional al Republicii Moldova 
[16, p. 19], defi niţiile date descoperă competenţei:

a) structură triadică, în care atitudinile sînt inerente,
b) natură integratoare,
c) dinamism şi automatism.
Anume a treia caracteristică atribuie competenţei 

calitatea de termen generic în raport cu obiectivul 
educaţional (=competenţă proiectată) şi cu fi nalitatea 
educaţională (=însuşire de durată).

Componenta cunoştinţe este studiată mai bine, dar o 
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pată albă în didactică rămîne, deocamdată, valoarea per-
sonalizată a acestora şi a procesului de obţinere a ei.

Termenul capacitate are mai multe sensuri şi inter-
pretări. În ştiinţele educaţiei distingem un sens general, 
in senso latu, al capacităţii, care are în vedere valorile 
generale ale individului – competenţe, trăsături carac-
teriale, comportamente, aptitudini şi talente, şi un sens 
îngust, care denumeşte o componentă a competenţei: 
abilitate, pricepere, îndemînare.

Atitudinile, deşi la nivelul anului 1980 li se consacra-
seră deja 20.000 de volume şi cca 34 de defi niţii [Cf. M. 
Ţaulean, 22, p. 28], rămîn a fi  componenta cea mai puţin 
înţeleasă a competenţei nu numai în lume, dar şi în spa-
ţiul educaţional românesc. Lumea constînd din lucruri şi 
fi inţe, defi nim atitudinile ca raporturi semnifi cative ale 
individului şi grupurilor umane faţă de lucruri şi fi inţe, 
inclusiv faţă de propria fi inţă, propriul univers intim. 
Axiologic şi procedural, atitudinile elevului înglobează 
în formă sintetică cunoştinţele şi capacităţile sale.

Identifi carea domeniilor şi formelor de manifestare 
a atitudinilor oferă soluţii educativ-didactice pentru 
formarea, dezvoltarea şi evaluarea atitudinilor ca şi com-
ponente ale competenţelor. Atitudinile se manifestă:

- în sfera afectivă – prin emoţii, sentimente, stări 
sufl eteşti;

- în sfera dezirabilului – prin dorinţe, aspiraţii, 
vise, idealuri;

- în sfera evaluării – prin opinii, aprecieri/autoa-
precieri, acte evaluative;

- în sfera volitivă – prin acte de voinţă;
- în sfera conceptuală – prin convingeri, idei, 

principii, concepţii etc. personale;
- în sfera comportamentală – prin toate acţiunile 

şi faptele, inclusiv cele de simţire şi gîndire, 
dezirabile şi voite, de evaluare şi conceptuale.

Clasifi carea competenţelor. Competenţele au nivel 
diferit de generalizare: cu cît clasa obiectelor, asupra 
cărora competenţa poate fi  aplicată, este mai mare, cu 
atît este mai generală şi mai labilă. În ambele ipostaze, 
de obiectiv educaţional şi de fi nalitate educaţională, 
competenţele au valoare diferită, ele fi ind grupate în:

a) universale – proprii şi aplicabile în orice gen sau 
formă de activitate umană; mai nou, acestea sînt 
structurate de Comisia Europeană în 10 compe-
tenţe;

b) generale – care se manifestă/se formează într-un 
domeniu de cunoaştere/activitate umană; de ex., 
competenţa comunicativ-lingvistică, competenţa 
artistic-estetică;

c) specifi ce – componente ale competenţelor genera-
le, realizabile într-o sferă relativ îngustă, precum 
competenţa lingvistică ca şi constituentă a com-
petenţei de comunicare, competenţa de lectură ca 
şi componentă a competenţei artistic-estetice.

Majoritatea autorilor indică şi asupra unor competen-
ţe-cheie, care asigură avansarea la un nivel superior de 
instruire, educaţie şi formare, cu caracteristicile de bază:

- sînt multifuncţionale: participă la rezolvarea unei 
diversităţi de probleme de viaţă, profesionale sau 
sociale;

- sînt supradisciplinare şi interdisciplinare: depă-
şesc cadrul unui domeniu de cunoaştere/discipli-
ne şcolare/ştiinţifi ce;

- necesită dezvoltare intelectuală: gîndire abs-
tractă, autorefl exie, defi nirea poziţiei proprii, 
autoevaluare, gîndire critică etc.;

- sînt multidimensionale: antrenează diferite pro-
cese cognitive şi capacităţi intelectuale (analitice, 
critice, comunicative etc.), know-how, precum şi 
bunul-simţ [G. Albu, 23, p.41-62]. Un exemplu de 
competenţă-cheie este competenţa interculturală 
[Cf. 24]. Problema selectării şi structurării compe-
tenţelor de bază (universale, transferabile) este una 
principială şi foarte difi cilă pentru învăţămîntul 
contemporan. Soluţionarea acesteia, apreciază 
L. Şoitu şi colab., ”ar trebui să ia în consideraţie 
şi să se întemeieze pe caracteristicile defi nitorii 
ale competenţei” (evid.n.-Vl.P.) [25, p. 18-19]. În 
acest context, apreciem că specifi carea de către 
Comisia Europeană a unei competenţe culturale 
este lipsită de temei epistemic, deoarece toate 
cele zece tipuri de competenţe sînt culturale, căci 
noţiunea de cultură indică asupra tuturor valorilor 
create de om [DEX]. În schimb, absenţa în nomen-
clatorul CE a unor competenţe artistic-estetice este 
o gravă eroare epistemică, deoarece este ignorat 
unul din cele patru tipuri de cunoaştere umană: 
cunoaşterea artistic-estetică.

Competenţele sînt generale şi specifi ce [11b]. Compe-
tenţele generale se defi nesc pe discipline şcolare/cursuri 
universitare şi se formează pe durata învăţămîntului gene-
ral/liceal/universitar. Ele au un grad ridicat de generalitate 
şi complexitate şi rolul de a orienta demersul didactic 
către achiziţiile fi nale ale învăţării [Ibid.]. Competenţele 
specifi ce se defi nesc pe discipline şcolare/cursuri uni-
versitare şi se formează pe parcursul unui semestru/an 
şcolar. Ele sînt derivate din competenţele generale, fi ind 
etape în dobîndirea acestora. Competenţelor specifi ce li se 
asociază, prin programă, unităţile de conţinut [Ibid.], unde 
observăm o corelare perfectă între competenţa proiectată 
(=obiectiv educaţional: general şi specifi c sau de referinţă) 
şi competenţa formată (=fi nalitate).

În concluzie: Odată cu ”trecerea curricula disciplinare 
de la obiective la competenţe” (aprilie 2009-prezent) s-a 
comis o gravă eroare epistemică, căci educaţia dintotdeauna 
a fost centrată pe competenţe, iar competenţele sînt mai 
întîi proiectate în formă de obiective, apoi formate gradual, 
constituindu-se în competenţe-fi nalităţi, adică în achiziţii 
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ale educatului. În ceea ce priveşte ”subcompetenţele”, 
acestea n-au fost defi nite ştiinţifi c, şi nici n-ar fi  posibil, 
existenţa lor nefi ind atestată de nici un autor şi de nicio 
limbă, ci doar în mod diletant, fi e ca ”drum secundar faţă 
de o şosea” (T. Cartaleanu, citată de profesorii de română), 
fi e ca “etapă incipientă pentru formarea competenţelor” [26, 
p. 67]. Etapa însă e o componentă a unui proces şi nu a unei 
competenţe – valoare a personalităţii celui educat.

Or, competenţa este termenul generic pentru valoarea 
educaţională proiectată (=obiectiv), care în procesul 
educativ-didactic se integrează gradual în achiziţie a 
educatului (=fi nalitate), avînd structură triadică inseca-
bilă, manifestă în varia niveluri de dezvoltare, în funcţie 
de vîrsta educatului, calitatea educaţiei şi orientarea 
generală de devenire a acestuia întru propria fi inţă.
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din perspectiva educaţiei centrate pe elev; Evaluarea 
competenţelor şi participarea elevilor în procesul de 
învăţare independentă şi autoevaluare; Criterii de 
elaborare a curricula pentru disciplinele opţionale de 
la treapta liceală.

Profesorii încadraţi în procesul de formare au apreciat 
pozitiv impactul produs asupra dezvoltării lor profesiona-
le şi au menţionat necesitatea şi utilitatea seminariilor pe 
care le vor organiza ei înşişi în fi ecare instituţie. Fiecare 
participant, viitor formator local în proiect, a benefi ciat 
de un suport de curs în variantă hard, iar pentru desfă-
şurarea ulterioară a activităţilor în teritoriu – cîte un CD 
cu toată informaţia necesară pentru aceasta şi versiunea 
electronică a materialelor de training.

Training metodologic pentru cadrele 
didactice de liceu – o componentă 

valoroasă din cadrul proiectului 
Educaţie de calitate în mediul rural din Moldova

EVENIMENTE CEPD

Pe 27 martie curent a luat sfîrşit etapa de formare a formatorilor locali 
în cadrul unui training metodologic pentru cadrele didactice de liceu, care 
refl ectă din plin obiectivul unei subcomponente importante a proiectului 
Educaţie de calitate în mediul rural din Moldova, sprijinit de Banca Mondi-
ală şi coordonat de Ministerul Educaţiei al Republicii Moldova. Activităţile 
au fost organizate de Centrul Educaţional PRO DIDACTICA în cadrul unui 
program de formare de calitate a profesorilor de liceu din mediul rural, în 
vederea dezvoltării şi actualizării competenţelor lor metodologice.

Programul de formare s-a desfăşurat în perioada 5-27 
martie, în incinta Institutului Muncii din Chişinău, cu 
participarea a 785 de cadre didactice din licee, inclusiv 
şefi i Centrelor Metodice din toate raioanele republicii. 
Trainingul a fost moderat de o echipă de 24 de formatori 
naţionali, cu multă experienţă atît în domeniul solicitat 
de programul în cauză, cît şi în cel al formării adulţilor. 
Aceştia au implementat un program de 24 de ore de 
instruire, iar tematica lui a cuprins o diversitate de su-
biecte: Managementul lecţiei din perspectiva asigurării 
calităţii; Dezvoltarea gîndirii critice, a comunicării, a 
colaborării şi creativităţii la elevi; Abordarea interdis-
ciplinară a materiei de studiu; Strategii educaţionale 
axate pe formarea competenţelor; Organizarea învăţării 
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EVENIMENTE CEPD

Pe parcursul instruirii, în cadrul fi ecărei din cele 5 
etape, au avut loc şi întruniri cu şefi i Centrelor Metodice, 
care, în proiect, au misiunea să monitorizeze activităţile 
de formare din liceele raioanelor pe care le reprezintă. În 
scopul efi cientizării acestora, monitorii locali au primit 
cîte un CD cu materiale utile procesului.

Acţiunile care au precedat activitatea de formare a 
formatorilor locali:

• Elaborarea suportului de curs
În cadrul mai multor ateliere organizate pe parcursul 

lunii februarie, o echipă de experţi naţionali a elaborat 
conceptul şi conţinuturile materialelor de training atît 
pentru formarea formatorilor naţionali, cît şi pentru 
instruirea ulterioară a celor locali. Tot ei au construit 
şi designul activităţilor de formare. Autorii acestor 
elaborări sînt experţii Tatiana CARTALEANU, Olga 
COSOVAN, Lia SCLIFOS şi Rodica SOLOVEI.

• Programul de formare a formatorilor naţionali
În perioada 24-26 februarie, la centru s-a desfăşurat 

un training metodologic pentru formatorii naţionali, iar 
în calitate de formatori ai acestora au fost Tatiana CAR-
TALEANU, Olga COSOVAN, Lia SCLIFOS şi Rodica 
SOLOVEI. Programul de formare a pus accentul pe cele 

Program de formare a diriginţilor pentru activi tatea cu 
copiii din familiile social-vulnerabile

În perioadele 21-23 martie şi 28-30 martie a.c., în 
incinta Centrului Educaţional PRO DIDACTICA s-a 
desfăşurat Programul de formare a diriginţilor pentru 
activitatea cu copiii din familiile social-vulnerabile – cea 
de-a II componentă a proiectului Comunităţi şcolare în 
acţiune: crearea condiţiilor pentru persistarea în şcoală 
a elevilor din familiile social-vulnerabile. La activitate 
au participat cîte 2 reprezentanţi din şcolile implicate în 

proiect: directorul adjunct pentru educaţie şi un diriginte.
Activitatea a avut drept scop oferirea unor progra-
me de training pentru cadre didactice, orientate spre 
dezvoltarea aptitudinilor profesionale, sporirea mo-
tivaţiei elevilor pentru persistarea în şcoală, forma-
rea competenţelor elevilor pentru creştere personală.
Printre subiectele acestui program de 3 zile se numă-
ră:

• Învăţ să mă cunosc; 
• Învăţ drepturile şi nevoile mele; 
• Învăţ să comunic cu ceilalţi; 
• Învăţ să soluţionez confl icte; 
• Învăţ să construiesc relaţii; 
• Învăţ să iau decizii; 
• Învăţ să fac faţă riscurilor; 
• Învăţ să fi u activ şi responsabil în comunitate;
• Învaţ să-mi contruiesc viitorul; 
• Planul individualizat. 
În urma formării, facilitată de o echipă de formatori 

experţi-psihologi cu o vastă experienţă în domeniu, 
participanţii vor desfăşura activităţi similare pentru 
diriginţii din instituţiile pe care le reprezintă.

Lilia NAHABA,
coordonator de proiect

7 subiecte tematice menţionate mai sus, conturînd clar 
mesajul care urmează a fi  transmis pentru fi ecare dintre 
acestea formatorilor locali.

• Întruniri ale monitorilor locali
În calitate de monitori locali au fost desemnaţi şefi i 

Centrelor Metodice, care au ca sarcină organizarea şi 
monitorizarea activităţilor de formare în instituţiile 
fi ecărui raion din cele 35 pe care le reprezintă. Prima 
întrunire s-a produs pe 10 februarie: monitorilor li s-au 
adus la cunoştinţă sarcinile în proiect şi au fost discuta-
te modalităţile de organizare a procesului de pregătire 
pentru etapa de formare a formatorilor locali. Celelalte 
şedinţe au avut loc în perioada 5-27 martie, cînd s-au des-
făşurat activităţile de formare a formatorilor locali şi la care 
au fost luate în discuţie toate momentele importante ce ar 
contribui la buna organizare a trainingului metodologic în 
liceele rurale din republică.

Programul de instruire pentru toate cadrele didactice 
de liceu din republică se va desfăşura pînă pe data de 
10 mai curent.

Silvia BARBAROV,
coordonator de proiect

TRAINING METODOLOGIC PENTRU CADRELE DIDACTICE DE LICEU – O COMPONENTĂ VALOROASĂ DIN CADRUL 
PROIECTULUI EDUCAŢIE DE CALITATE ÎN MEDIUL RURAL DIN MOLDOVA
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Proiectele de dezvoltare profesională a cadrelor didactice – 
esenţa proiectului internaţional Leadership educaţional

Pe 1 aprilie curent, la Centrul Educaţional PRO DI-
DACTICA s-au adunat reprezentanţii a două licee din 
republică, Liceul Teoretic Emil Nicula din s. Mereni, 
r. Anenii Noi, şi Liceul Teoretic Petrunea, r. Glodeni, 
participanţi într-un proiect internaţional inedit, iniţiat şi 
coordonat de Universitatea din Cambridge. 

Pe parcursul atelierului de formare profesională am 
analizat proiectele de cercetare, afl ate în faza fi nală, care 
au o tematică diversă şi sînt orientate spre soluţionarea 
unor probleme prioritare din procesul de învăţămînt, 
constituindu-se din prezentarea rezumativă a aspectelor 
teoretice şi un capitol cu instrumente aplicate şi valori-
fi cate în demersuri experienţiale concrete.

Alcătuirea unui portofoliu complex, care începe cu 
o declaraţie refl exivă şi conţine sumarul detaliat al lu-
crărilor de dezvoltare profesională, analiza schimbărilor 

produse şi a lecţiilor învăţate, a impactului proiectului, 
refl ecţiile ghidate asupra lecturilor realizate, evidenţa 
consultaţiilor metodice cu colegii de şcoală şi de proiect, 
precum şi cu experţii – sînt ideile care s-au bucurat de 
interesul sporit al participanţilor şi care au fost abordate 
în profunzime.

Ne învăţăm să fim lideri recunoscuţi la nivel de 
clasă şi de şcoală, în rîndul elevilor şi al profesorilor, 
să împărtăşim practicile pozitive, pentru ameliorarea 
culturii organizaţionale a instituţiei educaţionale, dar 
şi pentru fortifi carea statutului profesional şi a imaginii 
profesorului şcolar aici şi acum.

Viorica GORAŞ-POSTICĂ,
Rima BEZEDE,

experţi-formatori în proiect

Servicii la solicitarea benefi ciarilor
În perioada ianuarie-martie curent, echipa de formatori a Centrului Educaţional PRO DIDACTICA a răspuns 

necesităţii de perfecţionare a cadrelor didactice şi manageriale din republică, prestînd următoarele servicii:

• DGÎTS Floreşti – Metode şi tehnici interactive 
de predare-învăţare-evaluare;

• DGÎTS Soroca – Cunoaşterea de sine şi comu-
nicarea interpersonală;

• DGÎTS Ungheni – Program complex pentru 
profesorii de educaţie tehnologică;

• DGÎTS Ungheni – Program complex pentru 
învăţători;

• Şcoala-internat Hînceşti – Stilurile de educa-
ţie;

• DGETS Chişinău – Managementul educaţional 
(activitate de formare pentru managerii de gră-
diniţă din sect. Botanica);

• Colegiul Financiar Bancar, mun. Chişinău – For-
mare de competenţe prin strategii didactice 
interactive;

• Academia de Studii Economice din Moldova – 
Formare de competenţe prin strategii didactice 
interactive;

• Liceul Teoretic Zubreşti, r. Străşeni – Implemen-
tarea curriculumului modernizat. Formare de 
competenţe prin strategii didactice interactive;

• Colegiul Naţional de Comerţ din Chişinău – For-
mare de competenţe prin strategii didactice 
interactive;

• DGETS Chişinău – Management educaţional. 

Elaborarea planului de dezvoltare a instituţiei 
educaţionale (activitate de formare pentru ma-
nagerii de grădiniţă din sect. Buiucani);

• DGETS Chişinău – Management educaţional 
(activitate de formare pentru managerii de gră-
diniţă din sect. Ciocana).

Centrul Educaţional PRO DIDACTICA mulţumeşte 
instituţiilor nominalizate, fi ind deschis şi în continuare 
pentru noi colaborări.

Lilia NAHABA,
coordonator de proiect

EVENIMENTE CEPD



12

EX CATHEDRA

Maia COJOCARU

Universitatea Pedagogică de Stat Ion Creangă

Profesionalizarea didactică 
în optica pedagogiei culturii 

emoţionale
Abstract: The article presents theoretical arguments 

concerning the importance of establishing a distinct fi eld 
of research – Emotional Culture Pedagogy, new science 
education that examines the fundamental and operational pe-
dagogical concepts needed to study the affective phenomena 
though the inter- , multi-, and transdisciplinary approaches 
of the professional educators training, involved in the de-
signing/implementation of the education for the emotional 

development according to certain affective values related to the educational ideal.

Profesionalizarea didactică va atinge parametrii su-
periori dacă va promova şi va valorifica segmentele 
extensive şi, mai ales, intensive ale culturii emoţionale 
a cadrelor didactice, avînd în vedere faptul că statutul 
social al profesorului evoluează calitativ în raport de 
competenţele sale socio-afective [3, p. 42]. Proiectarea 
curricula de formare a cadrelor didactice unitare pentru 
pregătirea iniţială şi continuă bazată pe competenţe nece-
sare exercitării optime a rolurilor profesionale constituie 
elementul-cheie al reformei învăţămîntului superior din 
perspectiva Procesului Bologna. După cum menţionează 
L. Gliga (2002), “profesia presupune dezvoltarea unui 
set articulat de competenţe structurate într-un model 
profesional asimilat pe baze ştiinţifi ce, profesionalizarea 
semnifi cînd elaborarea unei „identităţi profesionale”.

Profesionalizarea didactică în optica pedagogiei com-
petenţelor, subliniază S. Cristea, răspunde în plan istoric şi 
axiomatic cerinţelor paradigmei curriculumului, care pune 
în centrul activităţii de formare a formatorilor obiectivele 
construite la nivelul unităţii dintre competenţele psihologice 
necesare carierei didactice şi conţinuturile de bază (teore-
tice, metodologice şi practice) corespunzătoare acestora, 
recunoscute şi legitimate social, în viziune integratoare, 
constructivă şi prospectivă [4, p. 82]. La acest nivel este 
valorifi cată „teoria inteligenţei emoţionale”, care conţine 
resurse de convertire într-un model de instruire aplicabil şi 

în procesul de formare a formatorilor [13, p. 43.]. Privite 
de specialişti ca şi competenţe profesionale, competenţele 
emoţionale sînt resurse ale culturii emoţionale a profeso-
rului, exprimînd potenţialul acestuia de a menţine starea 
de spirit pozitivă în mediul educaţional, creînd rezonanţă 
afectivă. Din acest unghi de vedere, în domeniul de studiu 
al pedagogiei culturii emoţionale apare conceptul de com-
petenţă emoţională, care reprezintă un ansamblu de „meta-
abilităţi ce determină cît de bine putem folosi talentele pe 
care le avem, inclusiv inteligenţa pură” [11, p. 25].

Pedagogia culturii emoţionale este ştiinţa educaţiei 
ce analizează conceptele pedagogice fundamentale şi 
operaţionale necesare studierii fenomenelor afective ale 
vieţii şcolare prin abordări inter-, multi- şi transdiscipli-
nare ale pregătirii profesionale a formatorilor implicaţi în 
proiectarea/realizarea educaţiei emoţionale, conform unor 
valori afective specifi ce actului educaţional [3, p. 222]. 
Cultura emoţională, defi nită ca educaţie a emoţionalităţii 
şi nivel al dezvoltării emoţionale [19, p. 167], vizează, în 
mod direct, pedagogia culturii emoţionale, care prezintă 
o viziune distinctă asupra formării profesionale a cadrelor 
didactice. Avînd obiect de studiu şi metodologie de cerce-
tare specifi ce, este fundamentată de teoria şi metodologia 
dezvoltării culturii emoţionale a cadrelor didactice.

Cultura emoţională a cadrelor didactice (CECD) 
constituie o formaţiune dinamică a personalităţii, refl ectată 
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în unitatea dimensiunilor intrapersonală şi comunica-
tiv-relaţională, exprimate prin competenţe emoţionale, 
integrîndu-se într-un stil charismatic de comunicare peda-
gogică, fi ind un catalizator de confort profesional şi valori 
emoţionale [3, p. 144]. Înţelegem prin stil de comunicare 
charismatic maniera de comunicare emoţională excep-
ţională. Calitatea competenţelor emoţionale refl ectă per 
ansamblu nivelul culturii emoţionale, apreciat din perspec-
tiva realizării funcţiilor de bază ale CECD: de comunicare, 
de dezvoltare, de reglare, de transpunere, de stimulare, 
cognitiv-evaluativă, de adaptare, de provocare etc.

Integrarea socială optimă a cadrelor didactice implică 
dezvoltarea unor competenţe ce permit păstrarea sănătăţii 
mentale şi a rezistenţei la situaţii de stres ocupaţional. Prin 
competenţă emoţională înţelegem sistemul convingerilor 
privind importanţa disciplinării comportamentului afectiv, 
ca rezultantă a sporirii coefi cientului de emoţionalitate, 
registru variat al cunoştinţelor despre viaţa afectivă a 
individului, ansamblul de capacităţi ce permit gestiona-
rea/canalizarea adecvată a energiei emoţionale pentru 
integrarea de succes şi crearea unei cariere rezonante [3, 
p. 221]. Competenţele emoţionale vizează subordonarea 
cunoştinţelor, a abilităţilor şi atitudinilor didactice pentru: 
conştientizarea sinelui pedagogic, luarea de decizii efi -
ciente în orice context, controlarea pedagogică a stărilor 
afective negative, stăpînirea stresului impus de mediul 
didactic, comunicarea empatică, acceptarea de sine.

Principalele competenţe emoţionale ce conturează 
profi lul psihoemoţional al cadrelor didactice controlează 
propriile expresii emoţionale, explică trăirile emoţionale 
proprii şi ale altora, se autoacceptă, demonstrează demni-
tate profesională, perseverează în consolidarea motivaţiei, 
respectă valori şi principii de exprimare emoţională, 
formulează motive pentru autoevaluare profesională, se 
autoestimează pozitiv, demonstrează un sistem individual 
de conotaţii ale emoţiilor pedagogice, distinge emoţiile, 
recunoaşte stările emoţionale, evaluează propriile stări 
afective, manifestă preocupare pentru dezvoltare emoţio-
nală, comunică emoţiile cu nivel înalt al feed-back-ului, 
coordonează efi cient relaţiile interumane, provoacă/schimbă 
atitudini şi convingeri, se centrează pe trăirile emoţionale 
ale elevilor, autoreglează reacţiile emoţionale ale altora 
într-o manieră afectivă echilibrată, stăpîneşte stresul, pre-
vine tensiunile emoţionale în relaţii, se implică complex în 
comunicare, contaminează emoţional, comunică convergent 
emoţiile valorifi cînd para- şi nonverbalul, arată preocupare 
pentru optimizarea strategiilor de operare cu conţinuturile 
afectiv-emoţionale, exprimă deschidere la experienţe emo-
ţionale, demonstrează activism emoţional, aplică strategii 
de reprimare a impulsurilor de ordin confl ictogen, maximi-
zează starea de optimism pedagogic şi utilizează emoţiile ca 
sursă de energie proactivă şi rezistenţă profesională.

Din aceste raţiuni, astăzi se impune „tranziţia de la 
profesorul artizan şi artist la profesorul expert” [10, p. 21], 

teză care determină dezvoltarea consideraţiilor principale 
cu referire la recunoaşterea competenţelor emoţionale ca 
fi ind aptitudini profesionale ce asigură efi cienţa cadrelor 
didactice. Analiza formării formatorilor din perspectiva 
pedagogiei competenţelor dezvoltă, în mod special, planul 
metodologic al dezbaterii despre valoarea competenţelor 
emoţionale în construirea carierei didactice. Sintagma „a 
fi  profesor” trebuie înţeleasă în sensul de ”a deveni profe-
sor”, deoarece activitatea acestuia este una dintre cele mai 
complexe, caracterizată de o dimensiune profund umană, 
relevată de valori şi atitudini pe care el le exprimă voluntar 
sau nu în spaţiul şcolar [2, p. 646-647]. Înainte de a creiona 
specifi cul profesionalizării carierei didactice, vom realiza o 
imagine de ansamblu asupra specifi cului personalităţii ca-
drului didactic în planul dezvoltării emoţionale. Una dintre 
perspectivele mai des folosite în abordarea personalităţii 
este cea a trăsăturilor, deoarece porneşte de la realitatea 
observată în mod cotidian – aceea a unei identităţi de sine 
a individului la nivel comportamental [15, p. 90], [19, p. 5], 
[18, p. 93]. În vederea analizei acestei probleme cu caracter 
epistemologic, deontologic şi tehnologic special, delimităm 
următoarele repere valorice, distincte, dar complementa-
re: formarea formatorilor ca activitate globală; statutul 
profesorului obţinut în procesul de formare a formatorilor 
(iniţială); perfecţionarea profesorilor în termeni de formare 
continuă; evaluarea profesorului.

În condiţiile universităţii pedagogice (Negură I., Pa-
puc L. et al., 2000), apreciem elaborarea unui curriculum 
cu o fundamentare epistemologică şi socială aparte. Avem 
în atenţie competenţe pedagogice specifi ce ce anticipează 
sau prospectează integrarea optimă a viitorilor profesori 
şcolari în diferite medii pedagogice şi sociale: (a) echilibra-
rea raporturilor dintre capacităţile necesare în „formarea 
de specialitate” şi cele dobîndite în „formarea profesională 
psihopedagogică” şi socială; (b) cunoaşterea profundă a 
conţinuturilor disciplinelor pe care le predă din perspec-
tiva resurselor lor formative maxime, pozitive atît în plan 
cognitiv, cît şi în plan afectiv-motivaţional (accent pe 
motivaţia intrinsecă); (c) organizarea acţiunilor didactice 
la nivelul unor strategii manageriale de „edifi care a unei 
personalităţi libere şi responsabile” [17, p. 45-47].

La nivel de UNESCO (Delors J., 2000) sînt fi xate 
obiective ce vizează prioritar: a) cunoştinţele (savoir); 
deprinderile şi strategiile (savoir faire); atitudinile 
pedagogice (savoir-être); atitudinile faţă de profesie în 
perspectiva educaţiei permanente (savoir devenir). Ca-
lităţile menţionate presupun, evident, nu doar inteligenţă 
academică, dar şi cultură emoţională [7, p. 5].

Statutul profesorului trebuie creat şi confi rmat în activi-
tatea de formare continuă, realizată într-un context şcolar şi 
social tot mai solicitant în plan psihologic şi deschis în plan 
social, care implică afectivitate superioară [5, p. 69-71]. 
Statutul social al profesorului va evolua în raport de com-
petenţele sociale solicitate educaţiei în societatea modernă şi 
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postmodernă, lansate de UNESCO: competenţa prospectivă; 
competenţa anticipativă, exprimată în ideea că educaţia „îşi 
propune în mod conştient să pregătească persoana pentru 
tipuri de societate care încă nu există”; competenţa manage-
rială [9, p. 54-56]. Obiectivele şi conţinuturile afl ate la baza 
formării iniţiale şi continue a profesorului au caracteristica 
unor competenţe globale, integratoare, probînd calitatea pro-
fesorului în termeni de competenţe emoţionale considerate 
profesionale: empatia, dragostea şi sensibilitatea pentru 
copii, capacitatea de cunoaştere şi anticipare, mobilitatea 
afectivă, echilibrul emoţional, ascendenţa” [8, p. 105].

Competenţele urmărite în procesul de formare a forma-
torilor sînt proiectate la două niveluri de referinţă (Hopkins 
D., Ainskow M. et al., 1998): şcolar, implicînd capacitatea 
de „abordare distinctă a schimbării educaţionale am-
plifi cînd capacitatea şcolilor de a face faţă schimbării” 
şi  comunitar, în termeni de parteneriat, ca răspuns la un 
ansamblu de cereri sociale, afl ate în continuă expansiune 
[16, p. 12]. La acest nivel, sînt activate rolurile profesorului 
de animator social şi cultural. Calitatea formării iniţiale şi 
continue a profesorului trebuie apreciată în raport cu tendin-
ţa pe care o generează la nivelul structurării personalităţii 
elevului, a tratării sale nu ca obiect, ci ca potenţial subiect al 
educaţiei [6, p. 77-79]. În planul proiectării curriculumului 
de formare a formatorilor, este important să fi e rezolvate 
probleme de ordin metodologic: (1) raportarea la teoria 
inteligenţelor multiple (elaborată de H. Gardner), care 
scoate în evidenţă legătura dintre inteligenţa emoţională 
şi inteligenţele multiple, ca şi relaţia specială care trebuie 
valorifi cată în contextul dezvoltării culturii emoţionale; 
(2) natura specifi că, din punct de vedere psihologic, dar şi 
pedagogic, a culturii emoţionale, manifestată prin compe-
tenţa profesorului de a-şi stăpîni pornirile confl ictogene 
în numeroasele situaţii de „şoc emoţional”, ce provoacă 
traumatisme emoţionale [6, p. 103-121]. Analiza teoriei 
lui D. Goleman din perspectiva exigenţelor impuse de 
procesul formării formatorilor poate conduce la elaborarea 
unui „nou model de formare a cadrului didactic. Pot fi  va-
lorifi cate astfel resursele aplicative ale culturii emoţionale, 
ce conturează un tip special de competenţă pedagogică 
afectivă, absolut necesară în mediul şcolar, care implică 
„atuurile muncii de echipă condusă cu inima” şi „deschide 
linii de comunicare, de cooperare, de ascultare şi de expri-
mare directă a trăirilor afective” [11, p. 185].

Calitatea profesorului poate fi  judecată în raport de 
competenţa sa empatică (probă elocventă a culturii sale 
emoţionale) de a genera pedagogic o orientare emoţională 
pozitivă la nivelul clasei de elevi: siguranţa de sine, intere-
sul pentru învăţare socială şi individuală, conştientizarea 
limitelor comportamentale cognitive şi noncognitive, stă-
pînirea impulsurilor confl ictogene, „exprimarea nevoilor” 
în condiţii de grup şi microgrup. Competenţa emoţională 
a profesorului este marcată la acest nivel prin capacitatea 
sa de: transmitere a încrederii în forţele proprii; cultivare a 

curiozităţii epistemice în contexte socio-afective deschise; 
raportare a mesajului la sentimentele şi interesele reale ale 
clasei de elevi; comunicare efi cientă în regim de repertoriu 
comun afectiv; cooperare permanentă cu elevii, părinţii 
şi alţi reprezentanţi ai comunităţii „pentru a-şi echilibra 
nevoile proprii cu cele ale celorlalţi” [12, p. 236-237].

O dimensiune aparte a competenţei emoţionale este cea 
dependentă de formarea-dezvoltarea unor capacităţi impli-
cate în educaţia morală (Gonzales J., Wagenaar R., 2005): 
exprimare optimă a sentimentelor morale într-un context 
pedagogic deschis; conştientizare de sine (în plan axiolo-
gic şi existenţial, normativ şi pragmatic); autoevaluare şi 
autocontrol a acţiunilor provocate de stres şi neîncredere 
etc.; amînare a evaluării în condiţiile în care decizia nu 
anticipează ameliorări în planul procesului formativ.

În plan metodologic şi etic, este important să fi e avan-
sată întrebarea degajată la nivelul teoriilor psihologice 
ale învăţării cu potenţial de transformare în modele de 
instruire, aplicabile şi în procesul de formare a formato-
rilor. Propunem a gîndi asupra „unui curriculum pentru 
educaţia emoţională” ca premisă şi fundament al culturii 
emoţionale a cadrului didactic [6, p.153-155].

Formarea preocupată să dezvolte competenţele la care 
trebuie să acceadă viitorul profesor implică deplasarea 
accentelor axiologice pe competenţa: culturală „profe-
sional-ştiinţifi că”, psihopedagogică, psihoafectivă şi de 
comunicare, morală, managerială [1, p. 35]. În acest sens, 
o problemă-cheie sesizată de experţi este identifi carea 
competenţelor pe care ar trebui să le aibă formatorii, avînd 
în vedere amplifi carea şi extinderea rolurilor acestora în 
societatea cunoaşterii, faptul că ei sînt, mai degrabă, orga-
nizatorii mediului de învăţare şi facilitatori, decît simpli 
transmiţători de cunoştinţe, precum şi integrarea TIC în 
situaţiile de învăţare formală şi în toate practicile profesi-
onale. Programele curriculare experimentate în S.U.A., în 
anii 1960-1970, sub genericul „şcolarizarea emoţiilor”, la 
care face trimitere D. Goleman, pot fi  adaptate şi la procesul 
complex de formare a formatorilor în perspectiva dobîndirii 
unei culturi emoţionale relevante în plan pedagogic.

Proiectele adoptate pentru dezvoltarea emoţională a 
elevului, adaptate la psihologia cadrului didactic, vizează: 
(1) proiectarea unui nou model al profesorului responsabil 
social, constructiv, deschis managerial, orientat axiologic 
(în raport cu valorile pedagogice fundamentale afl ate la 
baza oricărui demers pedagogic); în acest plan, putem 
vorbi de un profesor democrat, pro-social, capabil să con-
ducă managerial în raport de resursele afective (pozitive 
şi negative) ale colectivului didactic; (2) proiectarea unor 
competenţe afective-cheie, implicate în fundamentarea ac-
tivităţilor de educaţie efi ciente: competenţe direct afective 
(capacitate de raportare afectivă la sine, de autoevaluare 
emoţională, corelare sentimente-acţiuni); competenţe 
indirect afective, mediate cognitiv (dezbatere cu sine, 
dialog interior, atitudine pozitivă în raport de orice situaţie 
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didactică şi extradidactică, angajare psihologică a normelor 
pedagogice, autoconştientizarea situaţiilor critice, inter-
pretarea semnalelor sociale critice provenite de la nivelul 
comunităţii locale, competenţe afective, exteriorizate 
comportamental (expresii afective nonverbale, valorifi cate 
pedagogic; gestică afectivă, ton afectiv, rezistenţă la com-
portamentele negative ale grupului, participare afectivă la 
rezolvarea unor probleme şi situaţii-problemă în mediul 
şcolar şi extraşcolar); (3) proiectarea unor competenţe 
emoţionale angajate în rezolvarea de probleme sociale în 
clasă, şcoală, comunitate locală etc., formarea capacităţii 
de autoperfecţionare profesională [11, p. 358-368].

Analizînd caracterul schimbător al componentelor noii 
paradigme ale educaţiei în societatea cunoaşterii, savanţii 
au remarcat creşterea rolului autoeducaţiei, autoedifi cării 
şi autodezvoltării, autocontrolului şi autoreglării, autoe-
valuării şi autocunoaşterii, autoproiectării şi autocorec-
ţiei, autoperfecţionării şi autorealizării, autoorganizării 
activităţii de învăţare. Actualizarea acestor concepte ale 
imaginii de sine şi ale culturii emoţionale la etapa contem-
porană urmăreşte soluţionarea problemelor pedagogice 
ce amplifi că importanţa şi necesitatea dezvoltării culturii 
emoţionale a cadrelor didactice în condiţiile stresului 
continuu, generat de mediul educaţional. Practica educaţi-
onală demonstrează nevoia revendicării teoriei şi practicii 
umanizării şi democratizării procesului educaţional prin 
cunoaşterea ştiinţifi că a mecanismelor şi legităţilor dez-
voltării afective a personalităţii profesorului.
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Ilie NASU

Universitatea de Stat Alecu Russo din Bălţi

Cercetarea internaţională PIRLS: 
constatări şi concluzii

Abstract: PIRLS international survey results refl ect some 
components of the education systems of participating countries 
and observe the dynamic development at national and inter-
national level; this practical research can be regarded as an 
international laboratory. The participation of the Republic of 
Moldova in PIRLS research could be used to improve certain 
components of the national education system.

Progresul tehnico-ştiinţifi c impune accelerarea proceselor de globalizare în diferite sfere de activitate ale omului, 
inclusiv în domeniul învăţămîntului, domeniu care asigură baza intelectuală a acestui progres. Deşi  învăţămîntul este 
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recunoscut ca un sector prioritar, o componentă strategică 
de dezvoltare a statului, constatăm totuşi că în majoritatea 
ţărilor el este fi nanţat/asigurat departe de necesităţile reale, 
de acest privilegiu bucurîndu-se alte sfere de activitate: 
industria, administraţia de stat, poliţia, justiţia etc.

Evident, cunoaşterea şi valorifi carea la timp a per-
spectivelor de dezvoltare a sistemului educaţional 
reprezintă o garanţie a succesului social şi economic al 
ţării: o populaţie cărturară constituie un pilon sigur de 
prosperare; prin urmare, de problemele învăţămîntului 
sînt intens preocupaţi politicienii, cercetătorii, cadrele 
didactice, responsabilii de resort – toţi cei care asigură 
pregătirea generaţiilor tinere pentru viaţă.

Deşi colaborarea la nivel internaţional în domeniul 
învăţămîntului de mult timp face parte din obligaţiunile 
factorilor de decizie, aceasta nu este deocamdată una 
productivă, avînd mai multe restanţe decît realizări, siste-
mele educaţionale naţionale dezvoltîndu-se, în majoritatea 
cazurilor, în funcţie de posibilităţile statului, de viziunea 
factorilor de decizie din domeniu şi mai puţin de intere-
sul/necesităţile societăţii. Problemele cu care se confruntă 
această sferă deseori nu pot fi  studiate şi soluţionate la 
nivel naţional, fapt ce impune cercetătorii să caute soluţii 
în colaborare cu specialiştii din alte state. Dezvoltarea 
efi cientă a acestei colaborări mai rămîne a fi  o problemă 
pentru viitorul apropiat/îndepărtat, astăzi avînd la dispoziţie 
doar cîteva exemple convingătoare, cum este Cercetarea 
internaţională PIRLS – Progress in International Literacy 
Study (Succesul la citire – testarea elevilor din clasa a IV-
a la limba maternă), cercetare monitorizată de IEA – The 
International Assosiation for the Evaluation of Educational 
Achievement (Asociaţia Internaţională de Evaluare a Ran-
damentului Şcolar), Amsterdam, Olanda. IEA a implemen-
tat 21 de proiecte internaţionale în parteneriat cu Centrul 
de Procesare a Datelor din Hamburg, Germania; Centrul 
Internaţional de Cercetare din Boston, SUA; Centrul de 
Statistică din Otawa, Canada, şi coordonatorii naţionali 
din cele 61 de state membre ale IEA.

Şi elevii din Republica Moldova au participat la 
cercetările IEA: TIMSS-R (1999), PIRLS-2001, TIMSS-

2003, PIRLS-2006 şi TIMSS-2007 (numai testarea-pilot, 
2006), care au fost realizate de către voluntarii Centrului 
Naţional de Evaluare, Testare şi Politici Educaţionale 
(CNETPE – ONG cu sediul la Universitatea de Stat 
Alecu Russo din Bălţi) şi monitorizate de Direcţia de 
Evaluare şi Examene a Ministerului Educaţiei.

Cercetarea internaţională PIRLS, efectuată în anul 
2001 în 35 de ţări şi în anul 2006 în 45 de ţări, inclusiv în 
Republica Moldova, acordă o posibilitate unică de a anali-
za în mod comparativ rezultatele/componentele naţionale 
cu cele din alte ţări privind sistemele de învăţămînt ale 
părţilor, constituind, astfel, un “laborator mondial”.

Cercetarea PIRLS. Proiectul PIRLS investighează 
capacitatea copilului de a acumula informaţie prin lectură şi 
de a o utiliza cu succes în practica de toate zilele, capacitate 
considerată drept fundamentală pentru creşterea intelectu-
ală a acestuia, o condiţie sine qua non pentru a învăţa, a 
progresa în viaţă. Cercetarea PIRLS studiază aspecte speci-
fi ce: Care este rolul lecturii în viaţa copilului? Cînd trebuie 
să înceapă învăţarea cititului în şcoli? Care este aportul 
şcolii, al familiei în experienţa copilului de a citi? Care 
este randamentul de citire al copilului? Care este atitudinea 
copilului faţă de lectură? Care este atitudinea părinţilor, a 
cadrelor didactice faţă de activitatea de lectură a copilului? 
Care sînt căile de perfectionare a cititului? etc.

În cadrul cercetării PIRLS, copilului i se propune 
să citească un text accesibil, interesant, acesta urmînd 
să răspundă la o serie de întrebări, care vor evidenţia 
nivelul de înţelegere şi de memorizare a informaţiei, 
capacitatea de utilizare a informaţiei respective. Copiii 
care au făcut parte din eşantion au primit acelaşi material 
(în limba naţională), cu aceeaşi grafi e şi acelaşi caracter, 
au lucrat asupra răspunsurilor aceeaşi durată de timp. Şi 
algoritmul verifi cării a fost acelaşi pentru toţi.

Elevul, părintele, profesorul şi directorul şcolii au 
completat cîte un chestionar, care oglindeşte anturajul 
educabilului din şcoală şi cel de acasă, sursele informa-
ţionale ce-i stau la dispoziţie: cărţi, biblioteci, mijloace 
tehnice (radio/tele/video/telefon/poştă electronică/in-
ternet etc.).

REZULTATELE CERCETĂRII PIRLS-2001
Clasifi carea generală a succesului la citire: elevii 

din Republica Moldova  au acumulat 492 de puncte din 
800 posibile. Cel mai bun rezultat îl înregistrăm la elevii 
din Suedia – 561de puncte, iar cel mai slab – la elevii din 
Belize – 327; media internaţională – 500 de puncte.

La capitolul experienţă de citire, elevii din Repu-
blica Moldova au acumulat 480 de puncte, cel mai bun 
rezultat avîndu-l elevii din Suedia – 559 de puncte, iar 
cel mai slab – 330 de puncte – elevii din Belize; media 
internaţională – 500 de puncte (1, p. 36).

La compartimentul capacitatea de utilizare a infor-
maţiei citite, elevii din Republica Moldova au acumulat 

505 puncte, cel mai bun rezultat demonstrîndu-l copiii 
din Suedia – 559 de puncte, iar cel mai slab – 332 de 
puncte – cei din Belize; media internaţională – 500 de 
puncte (1, p. 38).

Cercetarea PIRLS a fost însoţită de editarea Enciclo-
pediei PIRLS-2001 şi PIRLS-2006, care testează situaţia 
social-economică şi politica educaţională a statului, 
curricula aplicată. Enciclopedia PIRLS-2001 este prima 
enciclopedie internaţională în domeniu în care e prezentă 
Republica Moldova, fapt care a adăugat o pagină în plus 
la imaginea sa pe arena globală.

CERCETAREA INTERNAŢIONALĂ PIRLS: CONSTATĂRI ŞI CONCLUZII
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EX CATHEDRA

REZULTATELE CERCETĂRII PIRLS-2006
La capitolul citire, elevii din Republica Moldova 

au acumulat 500 de puncte din 800 posibile, cel mai 
bun rezultat avîndu-l elevii din Federaţia Rusă – 565 
de puncte, Hong Kong – 564, Singapore – 558, iar cel 
mai slab – cei din Africa de Sud (302 puncte); media 
internaţională – 500 de puncte (2,37).

Concluzii. Compararea rezultatelor proiectelor 
PIRLS-2001 şi PIRLS-2006 ne permit să observăm 
anumite tendinţe în dezvoltarea învăţămîntului în lume. 
Rezultatele cercetării PIRLS-2011, care vor fi  date publi-
cităţii la fi nele anului 2012, vor preciza acest tablou:

1. Cercetarea PIRLS-2006 ne indică o creştere a 
succesului elevilor, dar una neînsemnată. Şi elevii de la 
noi au dat dovadă de o reuşită mai bună decît în cazul 
PIRLS-2001.

2. Practic, în toate ţările, fetele au demonstrat un 
rezultat mai bun decît băieţii.

3. Vîrsta de şcolarizare relevată de cercetarea PIRLS-
2006 scoate în evidenţă tendinţa de înscriere timpurie 
a copiilor la şcoală; media internaţională: 16% – pînă 
la 5 ani, 51% – 6 ani, 31% – 7 ani, 2% – 8 ani şi mai 
mult (2, p. 163). În Noua Zeelandă, Scoţia, Trinidad şi 
Tobago mai mult de 90 la sută din copii sînt şcolarizaţi 
la vîrsta de 5 ani. În Moldova se observă o întîrziere 
vădită a vîrstei de şcolarizare: 76% – după 7 ani şi doar 
1% – pînă la 6 ani. În opinia noastră, societatea moldo-
venească se confruntă cu fenomenul neconştientizării de 
către familie a necesităţii/priorităţii şcolarizării timpurii 
a copilului. Această stare de lucruri este determinată şi 
de faptul că legislaţia permite familiei să decidă vîrsta 
plecării copilului la şcoală. Însă consecinţele înscrierii 
tîrzii le suportă mai mult societatea şi viitorul cetăţean, 
mai puţin părinţii care au luat această decizie. Probabil, 
menţinerea posibilităţii democratice de decizie a familiei 
privind perioada şcolarizării copilului trebuie îmbinată 
cu interesele societăţii faţă de dezvoltarea acestuia.

4. Baza de date obţinută în cercetarea PIRLS ne per-
mite să analizăm profesorul claselor testate sub diferite 
aspecte. Nivelul studiilor cadrelor didactice constituie un 
garant al succesului elevului, tendinţa internaţională fi ind 
de a asigura învăţămîntul primar cu specialişti cu studii 
superioare. Media internaţională: 60% – studii superioare, 
30% – studii medii generale, 9% – studii superioare incom-
plete, 1% – studii medii generale incomplete. Impunător se 
prezită la acest capitol: Canada – 100%, Ungaria – 100%, 
SUA – 99%, Polonia – 92%. În Republica Moldova, 59% 
din cadrele didactice au studii superioare, 40% – stu-
dii superioare incomplete, 1% – studii medii generale, 
0% – studii medii generale incomplete (2, p. 198).

5. În majoritatea ţărilor, numărul învăţătoarelor pre-
domină asupra celui al învăţătorilor, în Polonia şi Geor-
gia – 100%. În acelaşi timp, numărul relativ mai mare 
de învăţători din unele ţări (Indonezia – 56/44 şi Luxem-

burg – 55/45) nu infl uenţează în vreun fel succesul elevilor 
la compartimentul citire; media internaţională – 83% 
femei şi 17% bărbaţi; în Republica Moldova – 90% şi, 
respectiv, 10%.

6. Semnifi cativ este numărul relativ mic de cadre di-
dactice tinere (cu vîrsta de pînă la 29 ani), care activează 
în clasele primare: Polonia – 2%, Republica Moldova – 
8%, Federaţia Rusă – 6%; media internaţională – 15%. 
În opinia noastră, această stare de lucruri relevă faptul 
că, în majoritatea ţărilor, statutul de învăţător nu este 
atractiv din punct de vedere fi nanciar.

7. Se observă o „îmbătrînire” a cadrelor didactice 
de la clasele primare. În sectoarele: 40-49 de ani şi 50 
şi mai mulţi activează peste 60% din numărul total de 
învăţători (în Moldova – 66%). Într-un viitor previzibil 
ne vom confrunta cu o „criză” în acest sens, care va 
infl uenţa negativ pregătirea copiilor pentru următoarele 
cicluri din învăţămînt, cu repercusiuni în lanţ pentru 
economia ţării (2, 201).

8. Astăzi, fundamentul formării copilului pentru 
viitorul succes şcolar/social este pus în primii 2-3 ani 
de viaţă, ceea ce ne face să insistăm asupra asigurării 
preşcolarului a unui nivel de dezvoltare adecvat. Copiii 
înscrişi la şcoală avînd însuşită programa instituţiilor pre-
şcolare dispun de un potenţial de dezvoltare şi de succes 
sporit. Conform mediei internaţionale, 12% din copii nu 
au benefi ciat de educaţie preşcolară; 8% – au benefi ciat 
de la 0 la 1 an; 21% – de la 1 la 2 ani; 15% – de la 2 la 
3 ani; 45% – 3 ani şi mai mult. Aceste date conturează 
tendinţa internaţională de a asigura copilului o educaţie 
preşcolară pe parcursul a cel puţin 2-3 ani: Franţa – 95%, 
Ungaria – 93%, Germania – 85%, Islanda – 92%, Belgia 
(fl amandă) – 87%, Moldova – 17% (2, p. 166).

9. Cel mai mic număr de copii în clasă a fost fi xat 
în Luxemburg – 17, iar cel mai mare – în Africa de Sud 
(42), România – 19, Moldova – 22, Federaţia Rusă – 22, 
Israel – 30, Hong Kong – 35, Singapore – 38; media in-
ternaţională – 24. Succesul elevilor în cercetarea PIRLS 
nu indică o dependenţă directă de tendinţa de micşorare 
a numărului de elevi în clasă (2, p. 188).

10. Aceste tendinţe, bineînţeles, se manifestă în con-
cordanţă cu condiţiile specifi ce ale fi ecărei ţări: urbani-
zarea populaţiei (Hong Kong – 100%, Belgia – 98%, 
Islanda – 93%, Israel – 92%, SUA – 78%, Federaţia 
Rusă – 56%, România – 56%, Republica Moldova – 
42%), durata vieţii/mortalitatea la 1000 născuţi/venitul 
naţional brut calculat pe cap de locuitor în dolari SUA 
(Hong Kong – 80/1/25860, Belgia – 78/4/25760, Islan-
da – 80/3/30910, Israel – 79/5/16240, SUA – 77/7/37870, 
Federaţia Rusă – 70/18/2610, România – 70/18/2260, 
Republica Moldova – 67/26/590) (2, p. 26).

Rezultatele cercetării PIRLS merită să fi e studiate 
cu multă minuţiozitate. Analiza răspunsurilor la fi ecare 

CERCETAREA INTERNAŢIONALĂ PIRLS: CONSTATĂRI ŞI CONCLUZII



18

întrebare, compararea lor cu cele oferite de participanţii 
din alte ţări şi cu rezultatele testărilor naţionale ar per-
mite să determinăm componentele puternice şi slabe ale 
procesului de instruire din şcoala naţională. Stratifi carea 
după arealul geografi c (nord-centru-sud), tipul localităţii 
(rurală-urbană), limba de studii (româna-rusa) ne cre-
ionează un tablou destul de complex, dar şi destul de 
interesant, cu tendinţe bine fi xate. Studierea lor, trece-
rea lor în sfera decizională, prerogativă a Ministerului 
Educaţiei, va contribui la perfecţionarea învăţămîntului 
de la noi. Rezultatele cercetării PIRLS-2011 (Republica 

EX CATHEDRA

Formarea conştiinţei ecologice – fi nalitate 
de bază a învăţămîntului modern

Abstract: The ecological consciousness represents primarily ethical-moral and aesthetic value, defi ning man as an expression 
of his attitude towards his intimate (self) world and towards the universe external to himself – the environment. The defi nition 
of environmental consciousness in terms of psychological, philosophical and pedagogical principle suggests that changes in 
the construction and curricular development of science subjects (Biology, Chemistry, etc.) responsible for the comprehension 
of man-nature relationship as material systems, and humanitarian subjects (Romanian Language and Literature) responsible 
for the ethical-moral and aesthetic nature of human attitudes towards nature. Ecological consciousness is formed not only 
through the outer world of human knowledge, but also through the comprehension of human intimate universe manifested in 
his behavior towards/in the environment.

Termeni-cheie: conştientizare, conştiinţă ecologică, criză ecologică, cultură ecologică, cunoaştere de sine, cunoştinţe 
ecologice, echilibru al naturii, ecologizare, educaţie ecologică, instruire ecologică.

Moldova nu participă), care vor fi  date publicităţii la 
fi nele anului 2012, ne vor permite să observăm dinamica 
proceselor pentru o perioadă de 10 ani: 2001-2011.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE:
1. Mullis, Ina V. S.; Martin,  M.O.; Gonzalez, E.O; Ken-

nedy, A.M., PIRLS-2001 International Report. IEA-s 
Study of Reading Literacy Achievement in Primary 
Schools in 35 Countries, IEA, ISC, Boston, USA.

2. Mullis, Ina V. S.; Martin,  M.O.; Kennedy, A.M.; Foy, 
P., PIRLS-2006 International Report, Boston, USA.

Omul şi societatea se dezvoltă nu doar în timp, ci şi 
în spaţiu. Cultura şi nivelul de dezvoltare a societăţii/
omului sînt reprezentate, întîi de toate, de valorile etico-
morale şi estetice, apoi şi de cele economice, politice, 
juridice etc., precum şi de relaţiile fi ecărui individ în 
parte, dar şi ale societăţii în întregime cu natura.

O valoare preponderent etico-morală şi estetică este 
atitudinea omului faţă de natură. Dezvoltată pînă la con-
ştiinţa de mediu sau conştiinţa ecologică, această relaţie 
este defi nitorie omului ca expresie a atitudinii sale faţă de 
propria fi inţă biologică. Fiind însă dominat de dorinţa de a 
acapara cît mai multe bunuri materiale, omul periclitează 
echilibrul naturii, manifestîndu-se mai mult în atitudinea sa 
pur economică faţă de ea – una inferioară celei etico-morale 
şi estetice. Or, pentru a-şi consolida relaţia cu natura din 
care face parte, deci pentru a-şi spori esenţa sa umanistă, el 
va trebui să parcurgă o cale lungă şi complexă de perfec-
ţionare pînă la calitatea de homo sapiens humanus – omul 
care se autoconştientizează în raport cu societatea, natura 
şi Universul, capabil să soluţioneze problemele lumii 
contemporane, inclusiv cele legate de mediu. Depăşirea 
crizei de mediu în care se afl ă omenirea astăzi este posibilă 
doar prin formarea conştiinţei ecologice, care presupune 
cunoştinţe sintetice despre sine, lumea înconjurătoare, dar 
şi despre raportul pe care îl realizează omul faţă de aceasta; 
capacităţi de a contribui la edifi carea unui univers armonios 

om-natură, convertite în atitudini complexe asupra naturii 
şi asupra propriei fi inţe în raport cu natura. Examinată 
în acest context, ecologia devine o problemă de teorie şi 
practică educaţională, deoarece ameliorarea stării actuale 
converge cu necesitate către înţelegerea conceptelor privind 
interdependenţa om-cultură-natură, a modului de funcţio-
nare a sistemelor naturale, a impactului activităţii umane 
asupra naturii, şi formarea, prin învăţare, a unor motivaţii 
şi responsabilităţi conştiente şi durabile pentru mediu. 
Pe de altă parte, dezvoltarea noastră ca homo sapiens 
humanus se poate realiza doar într-o societate cu o cultură 
înalt dezvoltată, ceea ce înseamnă nu numai folosirea 
mijloacelor şi tehnicii moderne, dar şi măsuri complexe 
de menţinere a echilibrului între activitatea economică a 
omului şi mediul natural.

În studiul de faţă ne-am propus să defi nim conceptul 
de conştiinţă ecologică din perspectiva unei abordări tridi-
mensionale: psihologică, fi lozofi că şi pedagogică, care să 
sugereze mutaţii de principiu în construcţia şi dezvoltarea 
curriculară a disciplinelor Biologia, Chimia, Geografi a, 
responsabile de cunoaşterea raportului om-natură ca sis-
tem material, şi a celor umaniste, întîi de toate Limba şi 
literatura română, responsabile de caracterul etico-moral 
şi estetic al atitudinii omului faţă de natură.

Conştiinţa ecologică. Defi niţie. „Modalitatea in-
terconexiunii omului cu mediul ambiant, caracteristică 

CERCETAREA INTERNAŢIONALĂ PIRLS: CONSTATĂRI ŞI CONCLUZII



D
i
d
a
c
t
i
c
a
 
P
r
o
.
.
.
,
 
N
r
.
2
 
(
6
6
)
 
a
n
u
l
 
2
0
1
1

19

a epocii moderne, este o problemă esenţială actuală, de 
care depinde, în mare măsură, viitorul omenirii” [1, p. 
5]. Problema mediului ambiant este una globală în sec. 
al XXI-lea, soluţionarea ei necesitînd un nivel înalt al 
culturii şi conştiinţei ecologice a întregii societăţi. Or, 
este nevoie să gîndim global, acţionînd local. În opinia 
lui Iu. Olisevici, criteriul central al socialului ar trebui să 
devină ridicarea nivelului de viaţă al oamenilor şi salvarea 
de pericolul catastrofei ecologico-tehnice. Dacă nu va fi  
realizată reconstrucţia ecologică, avertizează cercetătorul, 
şi dacă vom fi preocupaţi doar de problemele politice 
şi economice, la mijlocul sec. al XXI-lea, sau chiar mai 
devreme, poate avea loc criza ecologică, care exclude 
orice armonie om-natură. Soluţia este în acceptarea şi 
promovarea principiului interacţiunii proceselor de recon-
strucţie socio-economice şi ecologice. Pentru a-l accepta 
însă este nevoie de o conştiinţă ecologică înaltă şi de o 
activitate ecologică în toate sferele. Ecologizarea rapidă 
a conştiinţei este o activitate care depăşeşte cadrul strict 
ecologic, extinzîndu-se asupra sferei economice, diminuă-
rii infl uenţei factorului antropogen, păstrării, ameliorării 
raţionale a resurselor naturale, dezvoltării tehnologiilor fără 
deşeuri, menţionează D. Ursul [2, p. 25-27]. În opinia lui 
V. Stancovici, ecologizarea conştiinţei presupune depăşirea 
mentalităţii „nu-i al meu, nu-mi pasă” [3, p. 10].

Gînditorii Greciei antice recomandau: cunoaşte mă-
sura în toate. Diogen Sinop spunea că primii oameni au 
avut fericirea de a locui în natura virgină şi că generaţiile 
următoare n-au avut de cîştigat în viaţă nici din agerimea 
lor, nici din invenţiile acestora. „Omul a apărut ca un vier-
me în fruct, declară J. Dorst, ca molia în ghemul de lînă şi 
şi-a ros loc pentru trai, alcătuind teorii pentru a-şi justifi ca 
propriile acţiuni” [Apud 4, p. 17]. Strămoşii noştri şi primii 
oameni, afi rmă E. Pora, trăiau în conexiune şi armonie 
perfectă cu natura, şi ca orice fi inţă, omul lua de la ea tot ce 
îi era necesar pentru viaţă, neabuzînd de ea, încadrîndu-se 
în limitele normalităţii. La prima etapă, omul era vînător, 
între el şi pradă stabilindu-se un echilibru: omul folosea cît 
îi trebuia. El a domesticit animale, care îl însoţeau la vînă-
toare (cîinele, calul) şi pentru alimentaţie, îmbrăcăminte. 
Domesticirea acestora a fost legată totuşi mai mult de un 
nou rol al omului, acela de păstor: animalele aciuate în jurul 
său aveau nevoie de hrană, păstoritul se făcea prin migraţii 
periodice pentru ca iarba păscută să se refacă. Păstorul 
nomad (asemenea omului de astăzi) era preocupat doar de 
hrana turmei sale, şi nu de refacerea naturii. Ulterior, el s-a 
transformat în agricultor, astfel a devenit şi un om legat de 
pămînt prin sentimentul de proprietate. Acest sentiment a 
făcut ca natura să fi e sacrifi cată intereselor sale, dar această 
acţiune l-a izolat de natură, el creîndu-şi un mediu ecologic 
propriu (casă, curte, livezi), care nu este la fel cu cel din 
natură, şi nici în echilibru cu aceasta. Dimpotrivă, omul 
devine un antagonist neîmpăcat al naturii, prin transforma-
rea sa din obiect în subiect al naturii rolurile s-au inversat, 

omul a început să folosească natura ca pe o proprietate a sa. 
Nevoia de unelte pentru a prelucra pămîntul l-a avansat pînă 
la statutul de industriaş, care ia din natură materiale pentru 
a confecţiona obiecte în vederea schimbului de produse cu 
agricultorul. Natura începe să sufere mult în epoca hiperin-
dustrializării, omul obţinînd mijloace moderne de a o ataca. 
Principiul megaindustriaşului este producerea bunurilor cu 
orice preţ, fapt care a condus la distrugerea naturii. S-a tras 
semnalul de alarmă: natura nu este a noastră, ci noi sîntem 
o parte din ea [5, p. 279-285].

Natura a jucat un rol semnifi cativ în viaţa omului, ea 
servindu-i drept sursă de existenţă, oferindu-i necesarul ca 
să supravieţuiască, creîndu-i condiţii adecvate unei bune 
dezvoltări, ei îi este indiferentă existenţa omului, omul a 
umanizat-o prin activitatea sa, dar a şi distrus-o [6, p. 22-
23], căci folosind obiectele materiale a ajuns să o domine, 
să o supună. Astfel, de la partener supus (vînător, păstor) 
omul a devenit mai întîi partener al naturii (agricultor), apoi 
atacant asupra naturii (păstorul nomad, industriaşul) şi la 
urmă distrugător al naturii. De aceea, opinează B. Niculescu, 
va trebui să instaurăm o coexistenţă paşnică cu natura, să 
refacem echilibrul între noi şi ea – între ceea ce luăm şi ceea 
ce se reface de la sine sau cu ajutorul omului [7, p. 279-285]. 
Acest lucru este posibil, consideră N. Vrednic, doar prin 
formarea unei atitudini noi faţă de natură, prin schimbarea 
conştiinţei ecologice, aceasta implicînd „formarea unei 
concepţii moderne ce ar corespunde tendinţelor umanistice 
în noile educaţii, care ar determina, implicit, restabilirea bu-
nelor tradiţii naţionale de protecţie a mediului” [8, p. 10].

Nimeni, în afară de om, nu încearcă să modeleze 
lumea şi spaţiul după pofta inimii sale, menţionează Al. 
Gordon, el este fi inţa raţională care a pierdut legătura cu 
natura din dorinţa de a fi  posesorul ei, afi rmîndu-se drept 
un consumator al acesteia. Încă în sec. al XIX-lea eram 
avertizaţi să nu ne lăsăm provocaţi de biruinţele noastre 
asupra naturii, căci pentru fi ecare victorie ea se răzbună 
[10, p. 51]. Numai o activitate bazată pe o profundă cu-
noaştere a legilor naturii, conştientizarea de către om a 
faptului că el este doar o parte componentă a acesteia, că 
este legat organic cu aceasta, doar convingerea că înlătu-
rarea analfabetismului ecologic va duce la o îmbunătăţire 
considerabilă a relaţiei omului cu natura.

Omul şi natura formează un sistem funcţional, interac-
ţiunea optimă cu care este posibilă doar printr-o utilizare 
raţională şi conştientă a resurselor naturale, precum şi în 
condiţiile în care omul are un ideal social-ecologic, care 
să-l conducă la realizarea permanentă a unei corelaţii a 
stării de fapt a naturii cu dorinţele legate de ea, care să-l 
ajute să-şi organizeze activitatea astfel încît să nu o afec-
teze [Ibid., p. 51-52]. Este necesar de format, consideră 
A. Iablokov, un nou nivel al conştiinţei ecologice la toate 
treptele de învăţămînt, precum şi întregii populaţii. Pentru 
toţi, cunoştinţele ecologice trebuie să aibă prioritate [ibid., 
p. 52]. Pericolele ecologice sînt atît de reale, încît proble-
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ma ocrotirii naturii este una dintre îndatoririle cetăţeneşti 
preconizate de Constituţie [11, art. 59].

Conştiinţa ecologică este legată de activitatea ecologică 
şi reprezintă o legătură reversibilă, constată F. Palinciac şi 
G. Platonov [12, p. 78]. Autorii consideră conştiinţa eco-
logică nu doar o legătură om-natură, ci şi atitudinile între 
oameni [Ibid., p. 80], prin funcţia sa educativă aceasta fi ind 
orientată spre formarea deprinderilor, obişnuinţelor, compe-
tenţelor ecologice, legătură formată mijlocit prin instruire 
şi educaţie [12, p. 53]. În opinia lui E. Buzinschi, conştiinţa 
ecologică este un concept generalizat, o interacţiune şi 
relaţii reciproce dintre constituenţii conştiinţei: percepţia 
subiectivă, gîndirea ecologică, cunoştinţe, sentimente şi 
atitudini ecologice [4, p. 33]. Defi nirea conştiinţei doar în 
raport cu proprietatea particulară, cunoştinţele şi atitudinile 
personale nu este satisfăcătoare; conştiinţa trebuie privită 
în sens mai larg, ca o multitudine de procese şi fenomene 
psihice, idei etc. K. Sadgrove defi neşte conştiinţa ecolo-
gică drept grijă faţă de mediul înconjurător. El constată că 
în anii ′70 ai secolului trecut aceasta era surprinzător de 
puternică. Dar începînd cu anii 80, grija faţă de mediu a 
scăzut, odată cu dezvoltarea consumatorismului. Cu toate 
acestea, omul n-a întreprins mai nimic în favoarea naturii, 
din cauza pierderii legăturii organice cu ea, a dereglării 
echilibrului de altă dată.

Formarea unei conştiinţe ecologice individuale, după V. 
O. Skrebeţi, include valori care te domină, dorinţe proprii, 
tendinţe, cît şi formarea unei conştiinţe ecologice sociale 
(om-societate, idei, tendinţe referitoare la soluţionarea pro-
blemelor ecologice) [14, p. 32]. Potrivit lui E. Buzinschi, 
formarea conştiinţei ecologice presupune familiarizarea şi 
conştientizarea de către om a regulilor şi normelor de com-
portare cu natura, verifi carea valorilor existente în natură, 
dezvoltarea unei atitudini care să contribuie la ocrotirea şi 
conservarea resurselor naturale [4, p. 28]. Cunoaşterea le-
gilor naturii, sentimentul responsabilităţii, dragostea faţă 
de natură servesc drept criterii ale conştiinţei ecologice. 
Ia. Bumbu, I. Bumbu, D. Roşcovan susţin importanţa 
ecologizării conştiinţei populaţiei prin formarea unor 
poziţii principiale, active privind soluţionarea proble-
melor practice pe teren în scopul combaterii acţiunilor 
nechibzuite ce provoacă daune atît naturii, cît şi sănătăţii 
omului. Existenţa omului ca parte componentă a naturii 
este posibilă doar într-un mediu ambiant natural [1, p. 
8-11], nu în unul artifi cial (mediul nostru ecologic). E. 
Pora consideră că între mediul artifi cial şi cel natural 
trebuie să existe o înţelegere, altfel specia umană este 
periclitată. Prioritate însă o are mediul natural, doar în 
natură omul este conştient de frumuseţea ei, se refugiază 
ori de cîte ori are posibilitate, deoarece pentru el natura 
este ceea ce pămîntul era pentru Anteu – sursă de putere 
şi de viaţă [5, p. 285]. V. O. Skrebeţi identifi că conştiinţa 
ecologică cu capacitatea omului de oglindire psihologică 
a mediului natural şi artifi cial în lumea lui interioară, 

refl ecţia referitoare la locul şi rolul omului în lumea 
biologică, fi zică şi chimică [14, p. 31].

Pentru ca individul uman să se dezvolte armonios, 
o atenţie deosebită trebuie acordată factorilor naturali, 
protecţiei acestora. Din cauza lor asupra psihicului uman, 
a comportamentului, trebuie să construim şi să amenajăm 
mediul înconjurător astfel încît să obţinem efecte benefi ce 
asupra vieţii şi existenţei umane, susţine M. Zlate [15, p. 
45]. Omul civilizat trăieşte întreaga sa viaţă conform 
principiului plăcerii, căruia ar trebui să i se opună prin-
cipiul realităţii, deoarece în faptele sale el trebuie să ţină 
cont de realitate, de consecinţele acţiunii sale, ceea ce 
solicită o înţelegere a naturii, iar pentru aceasta el trebuie 
să pornească de la cunoaşterea de sine, a propriilor limite 
şi posibilităţi, a eu-lui, căci omul nu ştie în ce măsură 
se cunoaşte pe sine. Deşi omul este o fi inţă desăvîrşită, 
menţionează D. Ouspensky, natura l-a dezvoltat numai 
pînă la un punct [16, p. 7], l-a înzestrat cu sentimente, 
intelect, psihic, devenind produsul său, apoi l-a lăsat să 
se dezvolte mai departe singur. De aceea, este important 
ca omul să ajungă la o împăcare şi la o armonie perfectă 
cu sine; atîta timp cît nu va obţine aceste valori, el nu va 
face eforturi pentru a dobîndi înţelegerea ambientului, 
a acţiunilor sale, „exact ca un om care nu va cumpăra 
lucruri preţioase, plătind un preţ mare pentru ele, dacă 
el crede că le posedă deja” [Ibid., p. 15].

A. Ursul defi neşte conştiinţa ecologică drept an-
samblu de legi, norme ale relaţiei omului cu natura [2, 
p. 35]. B. Commoner consideră că oamenii au desfăcut 
ciclul ecologic (format odată de primele organisme care 
transformau hrana în deşeu, folosit de alte organisme) 
nu din necesitate biologică, ci din vina societăţii pe 
care ei singuri au creat-o pentru a cuceri natura. Ca 
să supravieţuim este necesar să închidem cercul, să 
întoarcem naturii ceea ce i s-a luat [Ibid., p. 43], deci 
o societate ecologică bazată pe principii ecologice ar 
rezolva cu succes problemele ecologice [Ibid., p. 47]. 
În această societate nouă, în opinia lui M. Drăgănescu, 
sarcina omului este de a forma o nouă civilizaţie [17, p. 
20], noi  relaţii între oameni şi cu natura, avînd la bază 
conştiinţa cu atributul său afectivitatea, care organizea-
ză activitatea, asigură puterea de voinţă şi dezvoltarea 
omului paralel cu cea a naturii. Conştiinţa ecologică, 
menţionează V. Stancovici, este cu atît mai profundă cu 
cît conştiinţa de sine este mai adîncă, cu atît şi relaţia om-
natură capătă semnifi caţii şi înţelesuri noi, căci adîncind 
cunoaşterea de sine omul ajunge să-şi cunoască propria 
sa substanţă universală – natura [3, p. 23]. Toate acţiunile 
trebuie să respecte principiul conformităţii cu natura al lui 
I. Comenius, potrivit căruia omul este copilul naturii, şi 
pornind de la aceasta toate acţiunile trebuie puse în acord 
cu natura [4, p. 26]

În baza celor expuse mai sus am stabilit următoarele 
caracteristici ale conştiinţei ecologice:

FORMAREA CONŞTIINŢEI ECOLOGICE – FINALITATE DE BAZĂ A ÎNVĂŢĂMÎNTULUI MODERN

EX CATHEDRA



D
i
d
a
c
t
i
c
a
 
P
r
o
.
.
.
,
 
N
r
.
2
 
(
6
6
)
 
a
n
u
l
 
2
0
1
1

21

Dimensiunea psihologică Dimensiunea fi lozofi că Dimensiunea pedagogică
Conştiinţa ecologică:
• are caracter psihosocial;
• are caracter deschis şi dinamic: este 
dependentă de lumea exterioară, ea nu 
rămîne în aceeaşi stare, este vizibilă şi 
observabilă de către om pe dimensiu-
nile durată (cît timp ai fost conştient), 
întindere şi profunzime asupra la ce ai 
fost conştient [16, p. 18];
• are caracter direcţional/corecţia: 
conştiinţa ecologică ne direcţionează 
comportamentul [14, p. 33];
• are caracter lucid;
• are caracter subiectiv;
• are caracter stadial (procesual): iniţial, 
putem vorbi de conştiinţa celui mai 
aproape mediu, obiect (CE implicită) 
ca mai apoi să devenim conştienţi de 
sine (CE refl exivă),
• îi este proprie atenţia.

Conştiinţa ecologică:
• are caracter permanent/
continuu;

• este autorefl exivă: cu-
noaşterea propriilor cu-
noştinţe, posibilităţi [14, 
p. 34];

• caracter intenţional: 
îndreptarea ei spre ceva 
străin de ea, obiect, ca-
racteristică numită şi 
transcendenţă sau ieşirea 
din sine a conştiinţei [18, 
p. 440].

Conştiinţa ecologică:
• are caracter sociocultural: se formează fi logene-
tic şi se întăreşte în experienţa istorico-culturală 
în procesul dezvoltării ontogenetice [14, p. 34];
• are caracter activ de transformare responsabilă 
a realităţii;
• are caracter temporal: familiarizarea cu natura, 
instruire şi educaţie, formarea culturii ecologi-
ce;
• caracter integru: însuşirea conceptuală şi 
promovarea valorilor ecologice, formarea an-
samblului de cunoştinţe ştiinţifi ce şi empirice 
despre dezvoltarea proceselor şi fenomenelor 
naturii, prognozarea consecinţelor intervenţi-
ei omului în natură, formarea responsabilităţii  
pentru sănătatea proprie şi a celor din jur ca 
valoare personală şi socială, formarea deprin-
derilor de activitate ecologică [19, p. 15-16];
• are caracter creativ: conştiinţa creează valori 
şi conduite.

În concluzie: Omul este factorul raţional al naturii, 
ea făcînd parte din propria lui existenţă, fiind condiţia 
dezvoltării sale ca o fi inţă triadică – biologică, intelectuală, 
spirituală. Dezvoltarea sa armonioasă este posibilă doar 
într-un mediu natural, a cărui ocrotire şi conservare este as-
tăzi o datorie şi o problemă de ordinul I, multe din acţiunile 
noastre fi ind încă îndreptate împotriva naturii. Problemele 
ecologice au un impact negativ asupra tuturor domeniilor 
de activitate a omului: economic, social, politic, cultural, 
asupra sănătăţii şi evoluţiei speciei umane. Soluţionarea 
acestora solicită formarea unei noi conştiinţe ecologice 
integrate, acţiune posibilă mai ales prin educaţie şi învă-
ţămînt. În acest sens, revizuirea curricula şcolare ar trebui 
să le fertilizeze cu obiective şi unităţi de conţinut gîndite 
într-un sistem. Sugestii pentru un astfel de sistem oferă ca-
racteristicile conştiinţei ecologice în formulă nouă, care aa 
constituit obiectul preocupărilor noastre în acest studiu.
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Managerul de proiect: 
competenţe reclamate de piaţa 

educaţională
Abstract: Currently, the educational market has a frequent 

concept, which comes as help of various actors – educational 
projects. Approached as a set of resources aimed to solving a 
problem, the project becomes an imperative for the beginning 
of this millennium. Project management is most often the res-
ponsibility of a project manager to run the project within the 
parameters established in order to meet contractual conditions 
set by the customer or project needs. According to the theory, 

but, especially, to the educational practice, the project manager should have, primarily, exceptional leadership qualities, to 
understand the whole project, to lead, organize, coordinate and control resources and teams work. The second concept now in 
vogue in the educational context is that of competencies, which, reported to the job of project manager, shall consist of a set of 
knowledge, skills and attitudes oriented to successful resolution of problem situations in project management.

Actualmente, domeniul învăţămîntului are un con-
cept de serviciu, care vine în ajutor diverşilor actanţi – 
proiectele educaţionale. Defi nit ca ansamblu de resurse 
orientate spre rezolvarea unei probleme, proiectul se 
impune ca un imperativ pentru acest început de secol. 
Managementul de proiect revine, cel mai frecvent, în 
responsabilitatea unui coordonator sau director de pro-
iect, care urmează să asigure derularea acestuia în para-
metrii fi xaţi, respectînd condiţiile contractuale stabilite. 
Conform teoriei, dar, mai ales, practicii educaţionale, 
managerul de proiect trebuie sa aibă, în mod prioritar, 
calităţi excepţionale de lider, pentru a înţelege proiectul 
în ansamblu, pentru a conduce, a organiza, a coordona 
şi a controla resursele şi echipele de lucru.

Al doilea concept în vogă în arealul educaţional 
este cel de competenţă, care, raportată la meseria de 
manager de proiect, se constituie dintr-un ansamblu de 
cunoştinţe, capacităţi şi atitudini verifi cate şi orientate 
spre rezolvarea cu succes a n situaţii-problemă.

Monitorizarea implementării asigură o bază impor-
tantă pentru supravegherea cu succes a proiectului, din 
considerentul că poate optimiza procesele şi poate preveni 
infl uenţele distructive. În cadrul acesteia, se  împrumută 

metode din mai multe domenii: dezvoltarea resurselor 
umane, dezvoltarea echipei, dezvoltarea organizaţională, 
managementul cooperării şi dezvoltarea reţelelor – deci 
integrarea domeniilor date este în topul califi cării profesi-
onale a managerului de proiect (apud 2, p.55). El trebuie 
să aibă abilităţi evoluate de comunicare interpersonală, să 
fi e familiarizat cu toate activităţile planifi cate şi să posede 
cunoştinţe generale despre tehnologia utilizată, cu excepţia 
cazului în care proiectul este din domeniul cercetării şi 
dezvoltării. Specialiştii subliniază că directorul de proiect 
nu are sarcina să participe la realizarea unor activităţi con-
crete, întrucît astfel ar înceta să mai fi e director, devenind 
un simplu membru al echipei de implementare.

Se semnalează tot mai insistent că studiile sînt nece-
sare, dar acestea nu înlocuiesc experienţa. Rolul manage-
rului de proiect este de a mobiliza toate resursele pentru 
atingerea obiectivelor propuse. Leadershipul,  abilitatea de 
a comunica, capacitatea de a planifi ca şi cea de a anticipa 
riscurile se numără printre calităţile de bază ale manage-
rului de proiect. Chiar dacă o acreditare în domeniu este 
importantă, experienţa şi aptitudinile dobîndite sînt deci-
sive. Fie că este vorba despre tehnologii informaţionale, 
fi e că despre cercetare sau despre potenţialul uman, orice 
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instituţie dispusă să-şi extindă aria de activitate sau să-şi 
îmbunătăţească performanţele prin crearea unui produs 
nou, original are nevoie de o persoană care să „ţină frîiele“, 
să gestioneze resursele astfel încît proiectul să-şi atingă 
scopul şi să fi e unul de succes. Toate acestea cad în sarci-
na managerului de proiect – „un mini-manager general, 
pentru că un proiect este o afacere în sine, doar că are o 
dată de început şi una de fi nalizare stabilite iniţial“, arată 
Cristian Gheorghe, manager general al companiei de con-
sultanţă Business Intelligence Alliance (BIA). Managerul 
de proiect nu se limitează doar la a concepe un proiect, ci 
monitorizează în permanenţă implementarea acestuia.

Din cele expuse anterior, conchidem că funcţia de ma-
nager de proiect este una complexă. Pe lîngă cunoştinţele 
necesare realizării sau verifi cării unor elemente ca studiu 
de fezabilitate şi prefezabilitate, buget sau achiziţii publice, 
cel care ocupă o astfel de poziţie trebuie sa deţină şi abilităţi 
de a lucra în echipă şi de a-i motiva pe membrii acesteia. 
Specialiştii americani consideră că gestionarea unui proiect 
este atît o ştiinţă, cît şi o artă. În opinia lui Ariel Ungureanu, 
consultant de proiect în cadrul companiei Barnett McCall, 
„managerul de proiect este persoana care face să se întîmple 
acest proces unic de creaţie”. Atunci cînd o instituţie cu ex-
perienţă în domeniu alege responsabilul de implementarea 
unui anumit proiect, porneşte, de cele mai dese ori, de la 
leadership, capacitatea de a fi  lider, de a te impune în faţa 
celorlalţi membri ai echipei şi de a rezolva problemele care 
apar. „O gîndire analitică, capacitatea de comunicare şi de 
relaţionare peste medie sînt esenţiale“, apreciază specialis-
tul de la Barnett McCall. Avînd în vedere faptul că are în 
spate o întreagă echipă, un bun management al resurselor 
umane este, de multe ori, elementul de care depinde soarta 
proiectului şi, prin urmare, preocuparea pentru acest aspect 
este una dintre cele mai importante misiuni ale persoanei 
care ocupă o astfel de poziţie. Specialiştii în resurse umane 
atrag atenţia asupra faptului că, în primul rînd, managerul 
trebuie să ştie să aleagă oamenii: aceştia urmînd să aibă 
abilităţi corespunzător cerinţelor respectivului proiect şi 
motivaţia necesară pentru a lucra. De asemenea, facilitarea 
comunicării în echipă este la fel de esenţială ca şi încura-
jarea membrilor acesteia.

O întrebare pe care ar putea să şi-o pună persoanele 
interesate de subiectul în discuţie ar fi : Cine poate fi  într-o 
şcoală manager de proiect? Trebuie promovată o persoană 
din interior sau invitat un specialist din afară? Ultima 
variantă este un lux pentru şcolile noastre, chiar dacă ar 
fi  o alegere fi rească, pentru orice altă companie, pentru ca 
un manager de proiect să fi e dedicat mai mult proiectului 
şi nu organizaţiei, apreciază Ariel Ungureanu.

Pe site-urile de specialitate se susţine insistent că un 
bun conducător de instituţie nu este neapărat şi un bun 
manager de proiect. În multe ţări, există numeroase op-
ţiuni pentru cei care vor să devină manageri de proiect, 
fi e că este vorba de masterate, cursuri postuniversitare 

sau programe de formare profesională organizate de 
companii de training. La noi, afi rmăm în cunoştinţă de 
cauză, oportunităţi virtuale sînt sufi ciente. La nivelul 
instituţiei, alegerea unui manager de proiect se face în 
funcţie de  calităţile personale şi califi carea profesională. 
După Cristian Gheorghe, „este folositor să aibă educaţie 
formală de specialitate, dar abilitatea de a face lucrurile 
să se întîmple este mult mai importantă. Experienţa şi 
rezultatele anterioare sînt de luat în seamă“.

Cu toate că în nomenclatorul specialităţilor din Repu-
blica Moldova nu există asemenea specializare şi în cadrul 
calificărilor aferente nu avem stipulate competenţele 
generale şi specifi ce şi, respectiv, acreditarea ofi cială în 
managementul proiectelor nu-i obligatorie, este absolut 
necesar să gîndim în spiritul managementului de proiect, 
iar în 90% din cazuri aceasta se întîmplă în urma unui 
training, susţine specialistul de la Barnet McCall. „Fără 
această mentalitate, persoana respectivă este doar un 
manager, poate chiar de succes, dar nu un manager de 
proiect“. Pentru un angajator este esenţial ca un manager 
de proiect să fi  încheiat cu succes proiecte asemănătoare, 
atrage atenţia Ariel Ungureanu. Astfel, după cum vă veţi 
convinge, circulînd pe internet şi studiind anunţurile de 
angajare, în procesul de recrutare a unui manager de pro-
iect cuvîntul-cheie este „experienţa“, alături de aptitudini-
le dobîndite de-a lungul timpului şi rezultatele avute.

O lucrare de referinţă la subiectul abordat a scris 
Richard Newton: Managerul de proiect – măiestrie în 
livrarea proiectelor. Printre întrebările puse de agenţiile de 
publicitate în cadrul campaniaei de promovare a acesteia 
au fost: Ce-i face pe unii manageri de proiect să fi e cu 
consecvenţă cei mai buni în meseria lor? De ce oare sînt 
capabili să livreze la timp rezultate excepţionale în proiec-
tele lor – şi fără depăşiri de buget? Cele mai multe cărţi de 
management de proiect ne creează impresia că succesul în 
domeniu n-ar depinde decît de însuşirea şi stăpînirea unor 
metodologii şi procese standard. Dar dacă am întreba un 
manager de proiect cu experienţă ce-l face într-adevăr bun 
în meseria lui, ne-ar răspunde că secretul este felul în care 
reuşeşte să interacţioneze, să lucreze şi să comunice cu 
oamenii. Cîteva dintre temele acestei cărţi: Ce înseamnă 
succesul în livrarea unui proiect? Cum comunicăm cu 
cei implicaţi? Cum defi nim obiectul proiectului şi cum îl 
punem în mişcare? Care este stilul optim de management 
într-un proiect? Cum putem obţine cele mai bune rezultate 
de la echipa de proiect? R. Newton este senior manager şi 
timp de 20 de ani a condus proiecte de dezvoltare a teh-
nologiilor informaţionale şi de telecomunicaţii, programe 
de reorganizare a fi rmelor, lansări de noi produse etc.; în 
calitate de consultant în management a colaborat cu o 
diversitate de companii: Kodak, Coopers&Lybrand, Te-
lewest Broadband, Ernst&Young, Energis şi AT Kearny.

Ca efect direct al oportunităţii de a dezvolta şi a 
implementa proiecte din fonduri nerambursabile îl repre-
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zintă apariţia unui nou rol, acela de manager de proiect 
european, conform surselor web recente. Cei care do-
resc să obţină un asemenea post trebuie să întrunească 
o serie de calităţi şi competenţe. Bineînţeles, cerinţele 
pentru acest post variază de la o instituţie/organizaţie la 
alta. După cum am afi rmat, managerul de proiect este 
responsabil de succesul general al proiectului. În unele 
organizaţii, acest post poate îmbrăca diferite titulaturi, 
precum: coordonator de proiect, lider de echipă etc., însă 
oricare ar fi  denumirea folosită, aspectul-cheie este că 
managerul de proiect reprezintă persoana responsabilă 
de reuşita proiectului şi deci de îndeplinirea obiectivelor 
propuse, respectînd termenii contractuali.

Un aspect esenţial în realizarea proiectului şi, impli-
cit, a unui management efi cient îl constituie implicarea 
managerului de proiect, cît şi a întregii echipe în etapa 
de elaborare a proiectului. De ce este atît de importantă 
această etapă? Deoarece asigură o înţelegere comună 
asupra scopului proiectului, a indicatorilor de atins şi a 
sarcinilor de îndeplinit. Deseori, în unele şcoli, colegii 
sau universităţi, cele mai multe proiecte au un manager 
de proiect formal, rol care îi revine, de regulă, directo-
rului instituţiei benefi ciare, în semn de recunoaştere a 
vastei sale experienţe, deloc contestabilă în anumite situ-
aţii. Însă atribuţiile managerului de proiect sînt exercitate 
efectiv de o altă persoană, care, la rîndul său, mai are şi o 
altă funcţie în cadrul aceluiaşi proiect. Astfel, se creează 
un cerc vicios, apar obstacole în calea bunei implemen-
tări a proiectului, ne atenţionează specialiştii.

Managerul de proiect european tinde să devină tipo-
logia managerului viitorului, de aceea ar fi  de preferat ca 
aceste prime experienţe să fi e de calitate, să reprezinte 
o bază solidă şi un punct de referinţă relevant pentru 
generaţiile viitoare – cu alte cuvinte, să se edifi ce încă 
din acest moment al dezvoltării sale, în corespundere cu 
cerinţele la nivel european, evitînd, astfel, stabilirea unor 
practici nu tocmai bune. Managerul de proiect european 
este persoana care:

• aplică cu succes procedurile de gestionare şi de 
control al proiectului;

• asigură o comunicare efi cientă atît în interiorul 
echipei de proiect, cît şi în raport cu terţii;

• se asigură de conformitatea tuturor documentelor 
întocmite în cadrul proiectului;

• respecă prevederile legislative vizînd gestionarea 
corectă a resurselor fi nanciare;

• identifi că şi soluţionează situaţiile difi cile;
• asigură un management proactiv al proiectului, 

pentru a se convinge de realizarea la timp a in-
dicatorilor asumaţi;

• este responsabil de managementul riscurilor 
proiectului.

Desigur, nu toate acţiunile nominalizate vor fi  re-
alizate de către managerul de proiect, însă, dispunînd 

de o echipă de persoane specializate pe diferite tipuri 
de activităţi, el trebuie să se convingă de realizarea lor 
corectă şi de faptul că proiectul îşi continuă o bună 
evoluţie spre fi nalizarea sa cu succes.

Ca studiu de caz relevant pentru Republica Moldova, 
în domeniul educaţional, ar fi  experienţa a 4-5 manageri 
de proiecte de la Centrul Educaţional PRO DIDACTICA, 
persoane cu o experienţă de peste 10 ani, care au moni-
torizat implementarea a zeci de proiecte educaţionale atît 
din fonduri americane, cît şi europene. Foarte multe dintre 
schimbările şi inovaţiile promovate s-au instituţionalizat în 
sistemul de învăţămînt; practicile de succes au contribuit la 
dezvoltarea personală şi profesională a mai multor generaţii 
de cadre didactice şi manageriale. Potenţialul managerilor, 
în particular, şi al organizaţiei, în general, permite atît de-
rularea unor mega-proiecte, în termene record de 3-4 luni, 
cu implicarea de pînă la 10 mii de benefi ciari direcţi, cît şi 
desfăşurarea unor proiecte ample de 3-4 ani, cu partene-
riate internaţionale şi locale şi cu impact durabil (pentru 
conformitate, vezi www.prodidactica.md).

Managerul de proiect urmează să promoveze în mod 
insistent noi moduri de gîndire şi de acţiune. Din ce în ce 
mai multe voci afi rmă că, treptat, performanţa din orice 
domeniu, inclusiv al educaţiei, nu se va mai măsura în 
funcţie de solidaritatea organizaţională, ci în funcţie de 
capacitatea de adaptare la proiecte, de elaborare şi imple-
mentare a acestora. Altfel spus, spre exemplu, o şcoală 
bine condusă va excela în calitate dacă va şti să dezvolte 
proiecte care răspund nevoilor elevilor, ale comunităţii, 
dacă proiectele propuse pot fi  aplicate pentru orice fel de 
şcolarizare şi dacă inovează funcţionarea organizaţiilor 
care iniţiază şi dau curs ciclului de viaţă al proiectelor (Cf. 
1, p. 7). Aşadar, managerul de proiect are o misiune nobilă, 
de perspectivă şi, chiar dacă, deseori, trebuie să-şi onore-
ze obligaţiile de „om-orchestră”, în pofi da difi cultăţilor, 
scrutează şi provoacă viitorul prin competenţele pe care 
şi le dezvoltă în mod vizibil şi cert, aidoma bulgărelui de 
zăpadă, în benefi ciul personal şi organizaţional.
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Aspecte metodologice ale formării 
competenţei şcolare la lecţiile de chimie

Sincronizarea învăţămîntului preuniversitar din 
Republica Moldova cu cel din Uniunea Europeană prin 
direcţionarea politicii educaţionale spre formarea de 
competenţe şcolare devine o prioritate educaţională a 
mileniului III.

Competenţele şcolare reprezintă anumite fi nalităţi 
valabile întregului proces de instruire, care integrează la 
nivel superior domeniile cognitiv, afectiv şi psihomotor 
ale personalităţii elevului. Fiind centrate pe achiziţii 
fi nale ale procesului educaţional, acestea le oferă elevi-
lor libertate în manifestare şi posibilităţi de valorifi care 
intelectuală personală.

Perfecţionarea curriculumului şcolar în termeni de 
competenţe presupune axarea acestuia pe achiziţiile fi -
nale ale învăţării, pe dimensiunile funcţionale/acţionale 
în modelarea personalităţii elevului, pe defi nirea clară 
a ofertei şcolii în raport cu interesele, aptitudinile ele-
vului şi aşteptările societăţii. Manifestarea competenţei 
înseamnă mobilizarea cunoştinţelor specifi ce disciplinei 
şcolare şi a unor scheme de acţiune exersate anterior în 
situaţii similare sau relevante, în care se pun în acţiune 
toate resursele selectate la locul şi timpul potrivit. În 
acest sens a fost conceptualizată competenţa şcolară, la 
general, şi competenţa de cunoaştere ştiinţifi că specifi că 
disciplinelor şcolare Fizica, Biologia şi Chimia.

Curriculumul modernizat la disciplinele Chimia, 
Fizica, Biologia asigură formarea la elevi a cinci com-

petenţe specifi ce: competenţa de achiziţii intelectuale, 
competenţa de investigaţie ştiinţifi că, competenţa de 
comunicare ştiinţifi că, competenţa de achiziţii prag-
matice şi competenţa de protecţie a mediului ambiant. 
Acestea fuzionează în competenţa generală de cunoaş-
tere ştiinţifi că.

Proiectarea formării competenţei şcolare la un ca-
pitol/modul de conţinut presupune realizarea de către 
cadrul didactic a următorilor paşi:

• determinarea sistemului de cunoştinţe fundamen-
tale din capitolul respectiv;

• corelarea sistemului de cunoştinţe cu subcompe-
tenţele şi competenţele specifi ce din curriculumul 
disciplinar;

• ordonarea logică a sistemului de cunoştinţe deter-
minat conform etapelor de formare a competenţei 
şcolare în unităţi didactice;

• elaborarea pentru fiecare unitate didactică a 
proiectului lecţiei;

• proiectarea setului de situaţii-problemă specifi ce 
cunoştinţelor fundamentale din capitol şi unifi -
carea acestora în 1-2 situaţii semnifi cative.

Prezentăm un exemplu de proiectare didactică din 
perspectiva formării competenţei de cunoaştere ştiinţi-
fi că la capitolul Metale şi nemetale, clasa a X-a (profi l 
real), care este repartizat în următoarele unităţi de 
conţinut: Caracteristica generală, structura şi proprie-
tăţile nemetalelor şi metalelor; Compuşii hidrogenaţi, 
oxizi, acizi, sărurile acizilor oxigenaţi şi neoxigenaţi 
ai nemetalelor; Compuşii metalelor; Reacţiile de iden-
tifi care a metalelor şi nemetalelor; Legătura genetică 
a metalelor şi nemetalelor; Elementele chimice din 
sistemele biologice.

Organizarea logică a sistemului de cunoştinţe la acest 
capitol este structurată conform etapelor de formare a 
competenţei şcolare. Astfel, pentru etapa I (cunoştinţe 
fundamentale) sînt proiectate conţinuturi/informaţii 
ştiinţifice specifice capitolului Metale şi nemetale: 
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noţiuni, concepte, legi, principii fundamentale, care 
se acumulează prin memorare. La etapa II (cunoştinţe 
funcţionale) cunoştinţele fundamentale sînt aplicate în 
situaţii simple de învăţare, realizîndu-se, astfel, funcţi-
onalitatea acestora (prin lucrări de laborator, rezolvare 
de probleme etc.). Etapa III (cunoştinţe interiorizate) 
exprimă ceea ce este în esenţă personalitatea elevului cu 
toate componentele sale, în integralitatea sa, şi vizează 
modalitatea de a cunoaşte şi de a înţelege situaţiile din 
viaţă, de a reacţiona şi a acţiona în mod independent. 
Aici pot fi  aplicate situaţiile problematizate, referatele. 
Etapa IV (cunoştinţe exteriorizate) presupune o activitate 
de sinteză a procesului de cunoaştere, în care resursele 
interne ale elevului se exteriorizează prin acţiuni con-
crete, realizate într-o situaţie semnifi cativă sau în cadrul 
unui proiect de cercetare.

Proiectarea didactică axată pe formarea de com-
petenţe vizează aplicarea modelelor constructiviste de 
învăţare. Astfel, am determinat două modele: Modelul 
Evocare/Realizare a sensului/Refl ecţii (cadrul ERR) şi 
Modelul celor 5 EX.

Etapele Modelului ERR [3]:
 Evocarea – este partea de debut a lecţiei, care 

corelează tema şi cunoştinţele anterioare cu cele 
de format;
 Realizare a sensului – este etapa esenţială, care 

conduce la construirea sensurilor noi ale cunoaş-
terii;
 Refl ecţie – este etapa de conectare a cunoştinţe-

lor noi la propriul sistem de cunoştinţe. Elevul 
explorează noua cunoaştere în manieră proprie, 
rezolvînd noi sarcini de învăţare.

Etapele Modelului celor 5 EX [5]:
• Pregătirea elevilor (Expunerea) – are ca scop 

enunţarea problemei, a obiectivelor şi a nece-
sităţii realizării lor, reactualizarea informaţiilor, 
prezentarea unor modele comparative, schiţarea 
unui plan de desfăşurare a activităţilor;

• Explorarea directă (Explorarea) – are ca scop 
identifi carea resurselor pentru rezolvarea sarcinii, 
analiza comparativă şi critică a acestora, formu-
larea de întrebări, organizarea cercetării etc.;

• Formularea de explicaţii – are ca scop argumen-
tarea, refl ecţia, căutarea de soluţii, interpretarea 
proprie a cunoştinţelor ştiinţifice, susţinerea 
ideilor noi şi prezentare lor, discutarea acestora, 
realizarea de generalizări;

• Prezentarea fi nală (Examinarea) – în cadrul aces-
tei etape are loc negocierea în grup, efectuarea 
de corelaţii, formularea de concluzii, soluţionarea 
problemei şi prezentarea rezultatului fi nal;

• Valorizarea rezultatului (Extinderea) – în cadrul 
acestei etape are loc aprecierea punctelor tari şi 
slabe în realizarea obiectivelor; evaluarea pro-

gresului, a procedeelor folosite şi a produselor 
cognitive elaborate.

Aplicarea acestor modele a fost corelată cu etapele 
de formare a competenţei şcolare: pentru etapele I şi 
II este binevenit Cadrul ERR, iar pentru etapele III şi 
IV – Modelul celor 5 EX.

O orientare didactică inovativă în instruirea axată pe 
formarea de competenţe este problematizarea. Scopul uti-
lizării acesteia în studiul chimiei este dezvoltarea la elevi 
a capacităţilor de cunoaştere, de formulare de probleme cu 
caracter integralizat şi de rezolvare a acestora. Specifi cul 
problematizării în procesul de predare-învăţare a acestei 
discipline îl constituie varietatea de situaţii-problemă, 
construite pe multiple interdependenţe dintre cauză şi 
efect şi pe corelaţii între structura chimică, reactivitatea 
chimică, proprietăţile fi zice şi chimice, utilizarea anumitor 
substanţe. M. Bocoş propune trei modalităţi de valorifi -
care a problematizării în studiul chimiei:

• evidenţierea unor raporturi conflictuale între 
datele problemei şi resursele cognitive ale ele-
vilor;

• exploatarea unor lacune din sistemul de resurse 
cognitive al elevului. În acest caz, obstacolul este 
înţeles ca o lacună de completat;

• valorifi carea deosebirilor dintre strategiile de re-
zolvare teoretică şi practică a unei probleme [1].

Formele prin care poate fi  realizată problematizarea 
în cadrul orelor de chimie sînt: întrebările-problemă, 
exerciţiile-problematizate, situaţiile-problemă cu ca-
racter teoretic şi practic, experimentele problematiza-
te, modelările problematizate. Problemele valorifi că: 
elementele chimice (modalităţi de obţinere, proprietăţi 
etc.); substanţele (modalităţi de obţinere, proprietăţi 
etc.); procesele chimice (modalităţi de obţinere, propri-
etăţi etc.); mărimile chimice, unităţile de măsură, dispo-
zitivele experimentale; justifi carea necesităţii studierii 
unor noţiuni, proprietăţi, mărimi [1]. Proiectarea setului 
de întrebări/situaţii-problemă şi unifi carea acestora în 
1-2 situaţii semnifi cative depinde de conţinutul ştiin-
ţifi c abordat şi de competenţele de format. Întrebările-
problemă, exerciţiile-problemă, situaţiile-problemă şi 
situaţiile semnifi cative vor fi  aplicate în funcţie de etapa 
de formare a competenţei şcolare:

• etapa I (formarea cunoştinţelor fundamenta-
le) – întrebările-problemă, problema;

• etapa II (formarea cunoştinţelor funcţiona-
le) – exerciţiile-problemă;

• etapa III (formarea cunoştinţelor interioriza-
te) – situaţiile-problemă;

• etapa IV (formarea cunoştinţelor exterioriza-
te) – situaţiile semnifi cative.

În tabelul ce urmează este prezentată proiectarea 
didactică axată pe formarea de competenţe la capitolul 
Metale şi nemetale.

ASPECTE METODOLOGICE ALE FORMĂRII COMPETENŢEI ŞCOLARE LA LECŢIILE DE CHIMIE
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im
ic

e 
şi

 d
en

um
iri

le
 să

ru
ril

or
 d

e 
so

di
u 

al
e 

su
bs

ta
nţ

ei
 m

.
II

I. 
R

efl
 e

cţ
ie

. R
ez

ol
va

re
 d

e 
pr

ob
le

m
ă

Fi
şa

 1
. 9

5%
 d

in
 m

as
a 

ce
lu

le
i e

st
e 

re
pr

ez
en

ta
tă

 d
e 

4 
el

em
en

te
 în

 u
rm
ăt

oa
re

le
 p

ro
ce

nt
e:

 6
5-

70
%

 o
xi

ge
n,

 1
8%

 
ca

rb
on

, 1
0-

10
,5

%
 h

id
ro

ge
n 
şi

 2
,5

%
 a

zo
t. 

C
al

cu
la
ţi 

ca
nt

ita
te

a 
ce

lo
r 

4 
el

em
en

te
 la

 u
n 

om
 c

u 
gr

eu
ta

te
a 

de
 7

0 
kg

.
Fi
şa

 2
. 9

5%
 d

in
 m

as
a 

ce
lu

le
i e

st
e 

re
pr

ez
en

ta
tă

 d
e 

4 
el

em
en

te
 în

 u
rm
ăt

oa
re

le
 p

ro
ce

nt
e:

 6
5-

70
%

 o
xi

ge
n,

 1
8%

 
ca

rb
on

, 1
0-

10
,5

%
 h

id
ro

ge
n 
şi

 2
,5

%
 a

zo
t. 

C
al

cu
la
ţi 

ca
nt

ita
te

a 
ce

lo
r 

4 
el

em
en

te
 la

 u
n 

om
 c

u 
gr

eu
ta

te
a 

de
 7

5 
kg

.
Fi
şa

 3
. C

or
pu

l u
m

an
 c

on
ţin

e 
4-

5%
 s

ub
st

an
ţe

 m
in

er
al

e,
 d

in
tr

e 
ca

re
 c

ir
ca

 4
/5

 s
e 

gă
se

sc
 în

 s
ch

el
et

, r
es

tu
l –

 în
 

m
uş

ch
i ş

i î
n 

ce
le

la
lte

 ţe
su

tu
ri

. C
al

cu
la
ţi:

 a
) c

an
tit

at
ea

 d
e 

su
bs

ta
nţ

e 
m

in
er

al
e 

di
n 

sc
he

le
t l

a 
un

 c
op

il 
de

 3
0 

kg
; b

) 
ca

nt
ita

te
a 

de
 s

ub
st

an
ţe

 m
in

er
al

e 
di

n 
m

uş
ch

i ş
i a

lte
 ţe

su
tu

ri
 la

 u
n 

ad
ul

t d
e 

80
 k

g.
IV

. E
xt

in
de

re
/E

xt
en

si
e

Li
ni

a v
al

or
ic
ă –

 E
şt

i p
re
şe

di
nt

el
e M

iş
că

ri
i e

co
lo

gi
şt

ilo
r. 

G
ăs

eş
te

 a
rg

um
en

te
 p

en
tr

u 
a 

co
nv

in
ge

 o
m

en
ire

a 
să

 re
du

că
 

ni
ve

lu
l g

az
el

or
 c

u 
ef

ec
t d

e 
se

ră
, a

ru
nc

at
e 

în
 a

tm
os

fe
ră

, î
n 

sc
op

ul
 o

cr
ot

ir
ii 

st
ra

tu
lu

i d
e 

oz
on

. P
ro

pu
ne

 u
n 

pl
an

 
şt

iin
ţifi

 c
 d

in
 4

 p
un

ct
e 

ce
 a

r 
re

du
ce

 n
iv

el
ul

 g
az

el
or

 c
u 

ef
ec

t d
e 

se
ră

.

Te
m

a:
 R

ea
cţ

iil
e 

de
 id

en
tifi

 c
ar

e 
a 

an
io

ni
lo

r 
ac

iz
ilo

r 
(S

O
42

-, 
PO

43
-, 

C
O

32
-/H

C
O

3-
,N

O
3-

, C
l-)

 ş
i c

at
io

nu
lu

i 
N

H
4+

Le
cţ

ia
 2

. C
ad

ru
l E

R
R

, l
uc

ra
re

 d
e 

la
bo

ra
to

r
I. 

E
vo

ca
re

. P
ro

bl
em

at
iza

re
În

tr-
un

 b
al

on
 u

m
pl

ut
 c

u 
cl

or
 a

 fo
st

 in
tro

du
să

 o
 h

îrt
ie

 p
e 

ca
re

 s-
a 

sc
ris

 c
u 

ce
rn

ea
lă

 şi
 o

 h
îrt

ie
 p

e 
ca

re
 se

 a
fl ă

 u
n 

te
xt

 
tip
ăr

it.
 U

nu
l d

in
 te

xt
e 

s-
a 

de
co

lo
ra

t, 
ia

r a
ltu

l s
-a

 p
ăs

tra
t. 

D
e 

ce
?

II
. R

ea
liz

ar
e 

a 
se

ns
ul

ui
. E

xp
er

im
en

t
R

ea
cţ

iil
e 

de
 id

en
tifi

 c
ar

e 
a 

an
io

ni
lo

r: 
SO

4 
2-

, P
O

4 
3-

, C
O

3 
2-

/ H
C

O
3 

-, 
N

O
3 

-, 
C

l- 
şi

 c
at

io
nu

lu
i N

H
4 

+.
El

ev
ii 

in
di

că
: a

) m
at

er
ia

le
le

 n
ec

es
ar

e,
 b

) m
od

ul
 d

e 
lu

cr
u,

 c
) p

re
lu

cr
ar

ea
 d

at
el

or
, d

) c
on

cl
uz

ii.

M
et

al
N

em
et

al
O

xi
d 

m
e-

ta
lic

O
xi

d 
ne

-
m

et
al

ic
H

id
ra

ci
d

O
xi

ac
id

B
az
ă

Sa
re

Ti
pu

l r
ea

cţ
ie

i
C

ifr
a 

co
re

sp
un

ză
to

ar
e 

re
ac
ţie

i a
le

se
C

om
bi

na
re

D
es

co
m

pu
ne

re
În

lo
cu

ire
Sc

hi
m

b 
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II
I. 

R
efl

 e
cţ

ie
. P

ro
bl

em
at

iza
re

În
 5

 e
pr

ub
et

e 
nu

m
er

ot
at

e 
se

 g
ăs

es
c 

so
lu
ţii

 in
co

lo
re

 d
e:

 su
lfa

t d
e 

so
di

u,
 c

lo
ru

ră
 d

e 
ba

riu
, c

ar
bo

na
t d

e 
so

di
u,

 a
zo

ta
t 

de
 a

lu
m

in
iu

 şi
 a

ci
d 

cl
or

hi
dr

ic
. C

um
 p

ot
 fi 

 id
en

tifi
 c

at
e 

ac
es

te
 su

bs
ta

nţ
e 

fă
ră

 a
 fo

lo
si

 re
ac

tiv
i s

up
lim

en
ta

ri?
E

ta
pa

 II
I

Sc
op

ul
:

Cu
no
şti

n-
ţe

 in
te

rio
-

riz
at

e

In
te

rio
ri-

za
re

a 
cu

-
no
şt

in
ţe

lo
r 

fu
nc
ţio

-
na

le

• 
C

ar
ac

te
ri

st
ic

a 
ge

ne
ra

lă
, 

st
ru

ct
ur

a 
şi

 p
ro

pr
ie

tă
ţil

e 
ne

-
m

et
al

el
or

 şi
 m

et
al

el
or

• 
Co

m
pu
şii

 h
id

ro
ge

na
ţi,

 o
xi

zi,
 

ac
iz

i, 
să

ru
ri

le
 a

ci
zi

lo
r 

ox
ig

e-
na
ţi 
şi

 n
eo

xi
ge

na
ţi 

ai
 n

em
e-

ta
le

lo
r

• 
Co

m
pu
şii

 m
et

al
el

or
• 

R
ea

cţ
iil

e 
de

 id
en

tif
ic

ar
e 

a 
m

et
al

el
or

 şi
 n

em
et

al
el

or
• 

El
em

en
te

le
 c

hi
m

ic
e 

di
n 

sis
-

te
m

el
e 

bi
ol

og
ic

e

3
In

ve
st

ig
aţ

ia
, 

de
sc

op
er

ir
ea

, 
st

ud
iu

l d
e 

ca
z,

 
pr

ob
le

m
at

iz
a-

re
a,

 
re

fe
ra

tu
l

E
xe

m
pl

u 
de

 p
ro

ie
ct

ar
e 

di
da

ct
ic
ă 

la
 e

ta
pa

 II
I d

e 
fo

rm
ar

e 
a 

co
m

pe
te

nţ
ei

 şc
ol

ar
e

Le
cţ

ia
 1

. R
ef

er
at

e:
 În

că
lz

ire
a 

gl
ob

al
ă 

– 
un

 p
er

ic
ol

 c
e 

po
at

e 
fi  

pr
ev

en
it;

 H
id

ro
ge

nu
l –

 c
om

bu
st

ib
ilu

l v
iit

or
ul

ui
; 

In
fl u

en
ţa

 m
ag

ic
ă 

a 
pi

et
re

lo
r p

re
ţio

as
e;

 D
ia

m
an

tu
l –

 o
 fo

rm
ă 

de
 ca

rb
on

; S
ar

ea
 –

 ro
lu

l ş
i i

m
po

rt
an
ţa

 ei
 p

en
tr

u 
or

ga
-

ni
sm

; M
ic

ro
el

em
en

te
le

 ş
i o

rg
an

is
m

ul
 u

m
an

; M
ac

ro
el

em
en

te
le

 ş
i o

rg
an

is
m

ul
 u

m
an

; Î
ng

ră
şă

m
in

te
le

 m
in

er
al

e.
Le

cţ
ia

 2
. M

od
el

ul
 5

 E
X

Te
m

a:
 R

ez
ol

va
re

a 
de

 e
xe

rc
iţi

i ş
i p

ro
bl

em
e

I. 
E

xp
un

er
e

El
ev

ii 
sîn

t r
ep

ar
tiz

aţ
i î

n 
gr

up
ur

i. 
Fi

ec
ar

e g
ru

p 
pr

im
eş

te
 o

 fi 
şă

 d
e l

uc
ru

.
Fi
şa

 1
. A

dm
ite

m
 c
ă,

 a
du

nî
nd

 c
io

bu
ri

 d
e 

st
ic

lă
, ţ

i-a
i l

ez
at

 d
eg

et
el

e.
 În

 c
al

ita
te

 d
e 

de
zi

nf
ec

ta
nt

 în
 m

ed
ic

in
ă 

se
 fo

lo
-

se
şt

e 
so

lu
ţia

 d
e 

io
d 

de
 1

0%
. C

al
cu

le
az
ă 

m
as

a 
io

du
lu

i c
e 

tre
bu

ie
 a

dă
ug

at
 p

en
tr

u 
ob
ţin

er
ea

 a
 5

0 
g 

so
lu
ţie

 io
da

tă
. 

St
ab

ile
şt

e 
un

 re
gi

m
 a

lim
en

ta
r 

ca
re

 s
ă 

in
cl

ud
ă 

al
im

en
te

 c
e 

co
nţ

in
 io

d.
 In

di
că

 m
al

ad
iil

e 
ca

re
 p

ot
 a

pă
re

a 
în

 c
az

ul
 

ca
re

nţ
ei

 d
e 

io
d.

 A
rg

um
en

te
az
ă 

im
po

rt
an
ţa

 a
ce

st
ui

 n
em

et
al

 p
en

tr
u 

fu
nc
ţio

na
re

a 
no

rm
al
ă 

a 
or

ga
ni

sm
ul

ui
 u

m
an

.
Fi
şa

 2
. A

dm
ite

m
 c
ă,

 fi 
in

d 
si

ng
ur

 a
ca

să
, a

i s
tr

ic
at

 u
n 

te
rm

om
et

ru
. M

er
cu

ru
l e

st
e 

no
ci

v. 
La

 te
m

pe
ra

tu
ra

 o
bi
şn

u-
ită

 e
l s

e 
ev

ap
or
ă 

în
ce

t. 
C

e 
m
ăs

ur
i v

ei
 în

tre
pr

in
de

 p
en

tr
u 

a 
în

lă
tu

ra
 c

on
se

ci
nţ

el
e 

ac
es

tu
i a

cc
id

en
t?

 L
oc

ur
ile

 în
 

ca
re

 p
ăt

ru
nd

 b
ile

le
 d

e 
m

er
cu

r 
se

 p
re

sa
ră

 c
u 

pr
af

 d
e 

su
lf.

 În
 c

on
di
ţii

 o
bi
şn

ui
te

 m
er

cu
ru

l s
e 

co
m

bi
nă

 c
u 

su
lfu

l ş
i 

se
 tr

an
sf

or
m
ă 

în
 s

ul
fu

ră
 in

so
lu

bi
lă

. C
al

cu
le

az
ă 

m
as

a 
su

lfu
lu

i n
ec

es
ar

 r
ea

cţ
ie

i d
e 

co
m

bi
na

re
 c

u 
4 

g 
de

 m
er

cu
r. 

Ar
gu

m
en

te
az
ă 

im
po

rt
an
ţa

 m
et

al
el

or
 p

en
tr

u 
fu

nc
ţio

na
re

a 
no

rm
al
ă 

a 
or

ga
ni

sm
ul

ui
 u

m
an

.
II

. E
xp

lo
ra

re
A

na
liz

ea
ză

 sa
rc

in
a ş

i r
ep

ar
tiz

ea
ză

 o
bl

ig
aţ

iu
ni

le
 m

em
br

ilo
r g

ru
pu

lu
i.

Sî
nt

 d
et

er
m

in
at

e r
es

ur
se

le
 n

ec
es

ar
e p

en
tru

 re
zo

lv
ar

ea
 sa

rc
in

ii.
II

I. 
Fo

rm
ul

ar
ea

 ex
pl

ic
aţ

iil
or

1.
 E

le
vi

i p
re

zi
nt
ă c

on
sta

tă
ril

e î
n 

ca
dr

ul
 g

ru
pu

lu
i.

2.
 E

le
vi

i g
en

er
al

iz
ea

ză
 id

ei
le

 şi
 le

 o
rg

an
iz

ea
ză

 în
tr-

o 
co

m
un

ic
ar

e.
IV

. P
re

ze
nt

ar
e fi

 n
al
ă

G
ru

pu
ril

e p
re

zi
nt
ă r

ez
ol

va
re

a s
itu

aţ
ie

i-p
ro

bl
em

ă.
G

ru
pu

ril
e c

ar
e a

u 
sa

rc
in

i c
om

un
e c

om
pl

et
ea

ză
 ră

sp
un

su
l.

V.
 V

al
or

iz
ar

ea
 re

zu
lta

te
lo

r. 
SO

W
T

S.
 P

un
ct

el
e 

fo
rt

e 
 a

le
  p

re
ze

nţ
ei

 m
et

al
el

or
 ş

i n
e-

m
et

al
el

or
 în

 v
ia
ţa

  o
rg

an
is

m
el

or
 v

ii
W

. P
un

ct
el

e 
vu

ln
er

ab
ile

 a
le

  l
ip

se
i m

et
al

el
or

  ş
i n

em
et

a-
le

lo
r î

n 
vi

aţ
a 

om
ul

ui
O

. O
po

rt
un

ită
ţi

T.
 T

em
er

i
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E
ta

pa
 IV

Sc
op

ul
:

Cu
no
şti

n-
ţe

 e
xt

er
io

-
riz

at
e

Ex
te

rio
ri-

za
re

a 
cu

-
no
şt

in
ţe

lo
r 

pe
rs

on
al

i-
za

te
/m

an
i-

fe
st

ar
ea

 
co

m
pe

te
n-

ţe
i

3 
Si

tu
aţ

ia
 s

em
-

n
if

ic
a

ti
vă

, 
pr

oi
ec

tu
l

E
xe

m
pl

u 
de

 p
ro

ie
ct

ar
e 

di
da

ct
ic
ă 

la
 e

ta
pa

 IV
 d

e 
fo

rm
ar

e 
a 

co
m

pe
te

nţ
ei

 şc
ol

ar
e

Le
cţ

ia
 1

. P
ro

ie
ct

ul
Te

m
a:

 C
om

bu
sti

bi
lii

 n
at

ur
al

i –
 re

su
rs

a 
en

er
ge

tic
ă 

a 
om

en
iri

i e
ste

 p
e 

sf
îrş

ite
M

ot
iv

aţ
ie

: C
u 

re
su

rs
el

e 
de

 c
om

bu
st

ib
il 

ex
is

te
nt

e 
om

en
ire

a 
m

ai
 p

oa
te

 su
pr

av
ie
ţu

i d
oa

r 4
 d

ec
en

ii.
Sa

rc
in
ă:

 Im
ag

in
aţ

i-v
ă 

că
 s

în
te
ţi 

un
 g

ru
p 

de
 c

er
ce

tă
to

ri
 (b

io
lo

gi
, g

eo
gr

afi
 , 
fi z

ic
ie

ni
, c

hi
m

iş
ti)

 c
ăr

ui
a 

i s
-a

 c
er

ut
 

re
al

iz
ar

ea
 u

nu
i s

tu
di

u 
de

sp
re

 p
et

ro
l d

re
pt

 p
ri

nc
ip

al
a 

su
rs
ă 

de
 e

ne
rg

ie
 a

 p
la

ne
te

i ş
i d

es
pr

e 
m

od
ul

 în
 c

ar
e 

ar
 tr

eb
ui

 
să

 a
cţ

io
ne

ze
 o

m
en

ire
a 

pe
nt

ru
 a

 e
vi

ta
 c

ol
ap

su
l e

ne
rg

et
ic

. O
rg

an
iz

aţ
i-v
ă 

în
 g

ru
pu

ri
 d

e 
cî

te
 p

at
ru

, î
n 

ca
re

 fi 
ec

ar
e 

as
um

în
du

-ş
i u

nu
l d

in
tre

 ro
lu

ri
le

 in
di

ca
te

. R
ăs

pu
nd

eţ
i l

a 
pr

ob
le

m
el

e s
pe

ci
fi c

e r
es

pe
ct

iv
ul

ui
 d

om
en

iu
, a

po
i a

sa
m

bl
aţ

i 
m

at
er

ia
le

le
 p

en
tr

u 
a 

as
ig

ur
a 

o 
pr

ez
en

ta
re

 u
ni

ta
ră

.
G

ru
pu

l b
io

lo
gi

lo
r:

 C
ar

e 
sî

nt
 c

om
bu

st
ib

ili
i n

at
ur

al
i ş

i c
um

 s-
au

 fo
rm

at
? 

C
ar

e 
es

te
 ro

lu
l c

om
bu

st
ib

ili
lo

r î
n 

vi
aţ

a 
om

ul
ui

 ş
i c

ar
e 

sî
nt

 d
au

ne
le

 a
du

se
 d

e 
ga

ze
le

 d
e 

eş
ap

am
en

t?
G

ru
pu

l g
eo

gr
afi

 lo
r:

 C
um

 sî
nt

 re
pa

rt
iz

at
e 

ză
că

m
in

te
le

 d
e 

co
m

bu
st

ib
il 

pe
 T

er
ra

? 
C

um
 sî

nt
 e

xp
lo

at
at

e 
su

rs
el

e 
de

 
co

m
bu

st
ib

il?
 E

st
e 

in
fl u

en
ţa

t m
ed

iu
l d

e 
ex

pl
oa

ta
re

a/
pr

el
uc

ra
re

a 
co

m
bu

st
ib

ili
lo

r?
G

ru
pu

l fi
 z

ic
ie

ni
lo

r:
 U

nd
e 
şi

 s
ub

 c
e 

fo
rm
ă 

po
t fi

  u
til
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Svetlana GOLUBEV

DGETS, mun. Chişinău

Olimpiada municipală 
de Informatică 

ediţia 2011 (programare): 
enunţuri şi soluţii

Svetlana RUDOI

Liceul Teoretic Mihai Eminescu, mun. Chişinău

“A şti să rezolvi probleme este o îndemînare practi-
că – o deprindere, cum este înotul, schiul sau cîntatul la 
pian, care se poate învăţa prin imitare şi exerciţii.“

(G. Polya)

Schimbările care au loc în societatea contemporană 
constituie o provocare pentru cei a căror sarcină este să 
pregătească tînăra generaţie pentru sec. al XXI-lea. Deşi 
Informatica participă de rînd cu celelalte discipline şco-
lare la edifi carea personalităţii elevului, în acest demers 
ea este responsabilă de competenţa digitală. Activitatea 
într-un mediu din ce în ce mai informatizat este posibilă 
numai posedînd competenţe de comunicare cu calcula-
torul, adică avînd formată cultura informaţională.

Studierea informaticii în şcoală are un rol primordial 
în dezvoltarea creativităţii la elevi, a gîndirii logice şi 
algoritmice, deoarece anume în cabintele de informatică 
facem primii paşi în lumea limbajelor algoritmice şi a 
tehnicilor de programare.

În conformitate cu Planul complex de activitate 
a DGETS pentru anul de studii 2010-2011, la 19-20 
februarie 2011 s-a desfăşurat, în laboratoarele de in-
formatică ale Colegiului Republican de Informatică, 
concursul municipal de programare. În general, probele 
din concurs cer un program de calculator care să permită 
rezolvarea unei probleme într-o unitate de timp cît mai 

scurtă. Concurenţii trebuie să descopere un algoritm 
cît mai efi cient pentru problema în cauză, o sarcină de 
natură matematică ce implică raţionament şi analiză 
teoretică, şi să implementeze acest algoritm într-un lim-
baj de programare standard, ca Pascal sau C. Dat fi ind 
nivelul sporit de difi cultate al problemelor, se consideră 
că identifi carea algoritmului este mult mai difi cilă decît 
programarea.

Acest concurs se desfăşoară în două etape: de sec-
tor şi de municipiu, a cîte 3 ore astronomice fi ecare. 
În cadrul fi ecărei probe, concurenţii trebuie să rezolve 
cîte 3 probleme, care sînt evaluate la fi nal pe un set de 
teste bine verifi cate. Scorul concurentului este dat de 
procentul de teste rezolvate corect în timpul stabilit de 
cerinţa problemei. De obicei, testele conţin instanţe ale 
problemei din ce în ce mai mari. Astfel, cu cît algoritmul 
este mai efi cient, cu atît programul poate rezolva mai 
multe teste în timpul alocat şi scorul este mai mare. 
Scopul principal al concursului municipal este de a oferi 
elevilor – învingătorii etapei de sector – şanse egale de 
a participa la o pregătire de performanţă în domeniul 
informaticii, de a le stimula pasiunea pentru această 
ştiinţă şi de a selecta membrii echipei municipale pentru 
concursul republican.

La ediţia din acest an a concursului au participat 
98 de elevi (cl.V-IX – 31, cl. X-XII – 67) din 31 de 
instituţii. Concursul s-a desfăşurat în 11 laboratoare de 
informatică înzestrate cu tehnică de calcul modernă: cal-
culatoarele au fost acordate, au fost instalate programele 
necesare (limbajele de programare Turbo Pascal, Free 
Pascal, C++), a fost verifi cată reţeaua locală. Testele, 
elaborate în limbile rusă şi română, au fost multiplicate 
şi distribuite fi ecărui participant. După expirarea celor 
3 ore astronomice alocate, membrii comisiei au copiat 
de pe calculatoare mapele cu rezolvările problemelor, 
au instalat testele de evaluare şi au verifi cat, în prezenţa 
fi ecărui elev, corectitudinea răspunsurilor prin execuţia 
programelor cu date de test cît mai variate.

În urma analizei activităţii comisiei de evaluare, a 
activităţii de monitorizare şi a rezultatelor obţinute, s-a 
constatat că problemele din concurs au fost selectate 
reuşit. În general, din an în an, în formularea proble-
melor se atestă o evoluţie importantă, trecîndu-se de 
la enunţuri scurte, adesea completate prin precizări 
comunicate concurenţilor verbal, la enunţuri mult mai 
ample şi riguroase, cu date de intrare şi ieşire exacte, 
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cu exemple şi reprezentări grafi ce, pe care concurenţii 
să le folosească la verifi carea corectitudinii soluţiilor 
propuse. Realizarea problemelor au solicitat com-
petenţe deosebite de aplicare a algoritmilor: lucrul 
cu tipuri de date structurate, cu fi şiere, programarea 
dinamică, tehnici de programare. Elevii s-au arătat 
interesaţi, motivaţi pentru rezolvarea subiectelor, cei 
mai competitivi fi ind reprezentanţii liceelor Orizont, M. 
Eliade, Prometeu-Prim, Gaudeamus, N. M. Spătarul, 
D. Cantemir, V.  Alecsandri, A. Cantemir, Traian, B. P. 
Hasdeu, N. Gogol, Iu. Hasdeu, T. Maiorescu, S. Haret, 
M. Eminescu, D. Alighieri, Literarum  şi M. Viteazul. 
Rezultatele din acest an vorbesc despre o atitudine 
deosebită faţă de disciplina Informatica, ele fiind 
confi rmate şi de succesele obţinute de reprezentanţii 

echipei municipale în cadrul olimpiadelor republicane 
şi internaţionale.

Cu certitudine, poţi să înveţi a rezolva probleme, a 
le programa efi cient prin rezolvarea unor probleme… 
rezolvate. Nu este vorba de memorarea rezolvării, deşi 
şi acest lucru este util la o anumită etapă de învăţare, 
ci de rezolvare pe altă cale. În acest scop, vă aducem 
la cunoştinţă subiectele de la concursul municipal de 
programare, care sînt însoţite de algoritmul rezolvării şi 
de programul în limbajul Pascal. Prin prezentarea enun-
ţurilor şi soluţiilor ne-am propus să venim în sprijinul 
elevilor care participă sau vor să participe la asemenea 
concursuri, precum şi al celor care acceptă provocarea, 
vor să îşi încerce forţele şi să găsească soluţii mai inte-
resante decît cele descrise.

CLASELE X-XII
Problema 1. Societatea roboţilor
Societatea roboţilor se dezvoltă după următoarea 

legitate: o dată în an ei se unesc în grupuri complete a 
cîte 3 sau 5 roboţi, cele de 3 roboţi fi ind maximum posi-
bile, dar în aşa fel ca să nu rămînă roboţi neorganizaţi în 
grupuri. În decursul unui an, grupul din 3 asamblează 5 
roboţi noi, iar grupul din 5 – 9 roboţi noi. Fiecare robot 
trăieşte 3 ani după asamblare şi la sfîrşitul celui de-al 
treilea an îşi încheie activitatea. Este cunoscut numărul 
roboţilor K (К>7) asamblaţi iniţial. Determinaţi numă-
rul de roboţi după N ani.

Input: Numerele K şi N (K, N≤200) se citesc de la 
tastatură.

Output: La ecran se afişează numărul roboţilor 
după N ani.

Exemplu: Input: 11 2
 Output: 80
Algoritmul problemei: Vom construi un tablou uni-

dimensional cu 3 componente de tip întreg A[1], A[2] 
şi A[3], care reprezintă numărul de roboţi de vîrsta 
respectivă. Deci numărul total de roboţi se va calcula 
astfel: Nt=A[1]+A[2]+A[3]. Vom nota prin X – numărul 
de grupuri din 3 roboţi şi prin Y – numărul de grupuri 
din 5 roboţi, pentru un an. La determinarea numărului 
de grupuri de fi ecare fel, reieşind din faptul că acestea 
trebuie să fi e complete, să nu existe roboţi neimplicaţi în 
nici un grup şi grupurile de 3 să fi e maximum posibile, 
vom împărţi pentru început numărul total de roboţi la 
3 şi vom analiza restul de la împărţire. Dacă restul este 
0 – numărul obţinut va reprezenta numărul grupurilor de 3 
roboţi, dacă restul este 1 sau 2 – desfi inţăm în primul caz 3 
grupuri a cîte 3, în al doilea – 1 grup a cîte 3 şi regrupăm 
roboţii în grupuri a cîte 5. În fi ecare an roboţii asamblează 
5*X+9*Y roboţi noi, care vor fi  înregistraţi în A[1]. Deo-
arece ei îmbătrînesc cu un an, cei din A[1] vor fi  recopiaţi 
în A[2], cei din A[2] în A[3], iar cei din A[3] îşi încheie 
activitatea şi valoarea dată nu o vom păstra.

Programul în limbajul Pascal:
Program Societatea_robotilor;

Uses CRT;

Var A:Array[1..3] Of Longint;

(* numarul robotilor de virsta respectiva 1,2 

sau 3 ani *)

N,K,I:Integer;

(* K-numarul robotilor construiti initial, N-

dupa citi ani *)

X,Y,Rb,Nt:Longint;

(* X-nr grupurilor de 3 roboti, Y-nr grupurilor 

de 5 roboti *)

Begin

ClrScr;

Write(‘nr roboti=’);ReadLn(K);

Write(‘nr de ani=’);ReadLn(N);

A[1]:=K; A[2]:=0; A[3]:=0; Nt:=K;

For I:=1 To N Do Begin

X:=0; Y:=0; Rb:=Nt;

While (Rb mod 3<>0) And (Rb>0) Do Begin Y:=Y+1; 

Rb:=Rb-5 End;

If Rb>0 Then X:=Rb div 3;

A[3]:=A[2]; A[2]:=A[1]; A[1]:=5*X+9*Y;

Nt:=A[1]+A[2]+A[3]

End;

WriteLn(‘nr total=’,Nt);

ReadKey

End.

Problema 2. Subşir de lungime maximă
Sînt date 2 şiruri de caractere. Determinaţi cel mai 

lung subşir de simboluri diferite de spaţiu, ce se conţine 
în ambele şiruri în aceeaşi ordine.

Input: Fişierul de intrare fraza.in conţine în prima 
linie şirul I, iar în linia a doua – şirul II (lungimea fi e-
cărui şir ≤127).

Output: Subşirul de lungime maximă se va afi şa la 

OLIMPIADA MUNICIPALĂ DE INFORMATICĂ EDIŢIA 2011 (PROGRAMARE): ENUNŢURI ŞI SOLUŢII



34

EXERCITO, ERGO SUM

ecran (dacă sînt cîteva subşiruri de lungime maximă, se 
afi şează unul dintre ele).

Exemplu: Input: A sosit PRIMAVARA in Moldova.
  S-a tOPIT ZAPADA.
 Output: stPIAAA.
Algoritmul problemei: Vom folosi tehnica de progra-

mare dinamică. Fie primul şir – A şi al doilea – B. Defi nim 
matricea C[i,j] , 1≤i≤lungimea(A), 1≤j≤lungimea(B) cu 
semnifi caţia C[i,j]=0, dacă A[i]≠B[j], iar dacă A[i]=B[j], 
atunci C[i,j]=lungimea celui mai lung subşir comun din 
care face parte şi elementul A[i] (sau B[j] ). Algoritmul de 
rezolvare este desfăşurat conform principiului optimalităţii, 
varianta înapoi, cînd există un eventual şir de transformări 
optime şi adăugăm elemente în coada sa. Odată defi nită 
convenţia de mai sus, rezolvarea este simplă: pentru orice 
A[i]=B[j], care face parte din soluţie, căutăm în primele i-1 
elemente din şirul A şi primele j-1 elemente din şirul B, cel 
mai lung subşir comun la care practic adăugăm elemental 
current. În fi nal, se caută în matrice elementul C[i,j] maxim, 
adică şirul format cu elemente care se termină cu A[i] (sau 
B[j] identic). Procedeul se reia pe matricea formată din 
primele i-1 linii şi primele j-1 coloane din matricea C.

Programul în limbajul Pascal:
Program Subsir_comun;

Uses CRT;

Const Nmax=127;

Var A,B,S:String; F:Text;

C:Array[1..Nmax,1..Nmax] Of Integer;

I,J,Is,Js,Ls,N,M:Integer;

Procedure Calc(I,J:Integer);

Var I1,J1,K:Integer;

Begin C[I,J]:=0;

If A[I]<>B[J] Then Exit;

K:=0;

For I1:=1 To I-1 Do

For J1:=1 To J-1 Do

If C[I1,J1]>K Then K:=C[I1,J1]; C[I,J]:=K+1;

If C[I,J]>Ls Then Begin

Is:=I; Js:=J; Ls:=C[I,J]

End

End;

Procedure Gaseste_subsir(I,J,Nr_el:Integer);

Var I1,J1:Integer;

Begin

S[Nr_el]:=A[I];

If C[I,J]>0 Then

For I1:=1 To I-1 Do

For J1:=1 To J-1 Do

If C[I1,J1]=Nr_el-1 Then Begin

Gaseste_subsir(I1,J1,Nr_el-1);

Exit

End

End;

Function Spc(S:String):String;

(* exclude spatiile *)

Begin

While Pos(‘ ‘,S)>0 Do Delete(S,Pos(‘ ‘,S),1);

Spc:=S

End;

Begin ClrScr;

Assign(F,’fraza.in’);Reset(F);

ReadLn(F,A); ReadLn(F,B); Close(F);

A:=Spc(A); B:=Spc(B);

Ls:=0;

For I:=1 To Length(A) Do

For J:=1 To Length(B) Do Calc(I,J);

If Ls>0 Then Gaseste_subsir(Is,Js,Ls);

For I:=1 To Ls Do Write(S[I]);

ReadKey

End.

Problema 3. Profi t maxim
Pentru a-şi efi cientiza activitatea, patronul unei cantine 

a procurat o maşină de gătit sofi s ticată, care reuşeşte să 
pregătească un meniu complet într-o oră, cu costuri minime.
Cantina îşi desfăşoară activitatea nonstop şi primeşte multe 
comenzi. Fiecare comandă are o oră limită la care trebuie 
să fi e onorată. Dat fi ind că o comandă înseamnă pregătirea 
unui meniu, iar patronul dispune de o singură maşină de 
gătit, care într-o oră poate pregăti un singur meniu, aju-
taţi-l să aleagă comenzile care îi permit să obţină un profi t 
cît mai mare, utilizînd maşina de gătit pentru prepararea 
comenzilor cu cea mai mare valoare.

Input: Fişierul de intrare cantina.in conţine pe prima 
linie un număr natural n, reprezentînd numărul de co-
menzi primite pe parcursul unei zile, iar pe următoarele 
n linii – perechi de două numere natu rale (ora valoare), 
separate printr-un spaţiu, cu semnifi caţia: ora este ora 
limită la care poate onora comanda, iar valoare este 
valoarea comenzii respective.

Output: La ecran se va afişa un număr natural, 
care reprezintă valoarea maximă a comenzilor pe care 
le poate onora patronul în ziua respectivă cu ajutorul 
maşinii de gătit.

Restricţii şi precizări:
1. 1 ≤ n ≤ 100, număr natural.
2. Orele din fi şierul de intrare sînt numere naturale 

din intervalul [1, 24].
3. Valorile comenzilor sînt numere naturale din 

intervalul [100, 500].
Exemplu
CANTINA.IN
7
2 100
7 220
15 300
10 125
2 400
1 350
2 400

1445
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Problema 1. Copacul “minune”
A fost odată un ţăran sărac. Într-o bună zi, el a găsit 

o sămînţă, a sadit-o în pămînt şi, minune, din ea a răsărit 
un copac care creştea în fi ecare zi cu cîte un metru! După 
2 zile de la sădit, a apărut un mugur cu o nouă ramură, 
ca apoi, în fi ecare zi, să mai apară cîte o ramură. Fiecare 
ramură nouă creşte şi înmugureşte la fel ca prima. După 
cîteva zile, ţăranul taie copacul şi vă roagă să-l ajutaţi: el 
vă spune numărul de zile scurse de la plantarea seminţei, iar 
voi – cîte ramuri are copacul şi care este lungimea totală a 
tuturor ramurilor puse cap la cap.

Input: Numărul de zile ( ≤50) se citeşte de la 
tastatură.

Output: La ecran se afi şează numărul de ramuri şi 
lungimea totală, despărţite printr-
un spaţiu.

Exemplu: Input: 5
 Output: 5 12
Algoritmul problemei: Cal-

culînd numărul de ramuri pentru 
primele 4-5 zile, observăm că nu-
mărul de ramuri pentru ziua curentă se obţine adunînd 
numărul de ramuri existente în ziua precedentă şi nu-
mărul de ramuri existente în urmă cu două zile. Această 
secvenţă de numere este cunoscută ca şirul numerelor 

Algoritmul problemei: Se aplică tehnica Greedy. 
Sortăm datele descrescător după venit şi crescător după 
ora limită de onorare a comenzii. Vom crea un tablou 
unidimensional cu 24 de componente de tip înregistrare 
pentru o zi, în care vom include comenzile cu un venit 
mai mare şi vom stabili ora pregătirii cît mai aproape de 
cea a onorării, dacă există o oră liberă pînă la aceasta. 
Pentru determinarea venitului maxim, calculăm suma 
veniturilor comenzilor incluse în tablou.

Programul în limbajul Pascal:
Program Cantina;

Uses CRT;

Type Meniu=Record

Ora:1..24;

Val:100..500 End;

T=Array[1..100] Of Meniu;

Lin=Array[1..24] Of Meniu;

Var A:T; B:Lin; F:Text;

N,I:Byte; S:Longint;

Procedure Citire;

Begin

Assign(F,’cantina.in’); Reset(F);

ReadLn(F,N);

For I:=1 To N Do

ReadLn(F,A[I].Ora,A[I].Val); Close(F)

End;

Procedure Sort;

Var V:Boolean; C:Meniu;

Begin V:=True;

While V Do Begin V:=False;

For I:=1 To N-1 Do

If (A[I].Val<A[I+1].Val) Or

(A[I].Val=A[I+1].Val) And (A[I].Ora>A[I+1].

Ora)

T h e n  B e g i n  C : = A [ I ] ;  A [ I ] : = A [ I + 1 ] ; 

A[I+1]:=C;V:=True End

End

End;

Procedure Scrie;

Var L:Byte;

Begin B[A[1].Ora]:=A[1]; S:=A[1].Val;

For I:=2 To N Do Begin

L:=A[I].Ora;

While (L>=1) And (B[L].Ora>0) Do Dec(L);

If L>=1 Then Begin B[L]:=A[I]; S:=S+A[I].Val 

End

End;

WriteLn(S)

End;

Begin ClrScr;

Citire; Sort; Scrie;

ReadKey

End.

CLASELE V-IX
Fibonacci. Lungimea totală o obţinem adăugînd la lun-
gimea din ziua precedentă cîte un metru pentru fi ecare 
ramură din ziua curentă.

Programul în limbajul Pascal:
Program Copacul;

Uses CRT;

Var N,I:Longint; (* N-numarul de zile *)

A,B,C,L:Real;

Begin

ClrScr;

Write(‘Nr de zile=’);ReadLn(N);

L:=1; A:=0; B:=1; C:=1;

For I:=2 To N Do Begin

C:=A+B; L:=L+C;

A:=B; B:=C

End;

WriteLn(C:14:0,’ ‘,L:14:0);

ReadKey

End.

Problema 2. Scrisoare codifi cată
Costel şi Sănduţ, fraţi gemeni, au multe secrete. Vasi-

lică, mezinul, curios din fi re, le găseşte mereu scrisorile şi 
afl ă ce pun ei la cale. Într-o bună zi, gemenii se hotărăsc să 
conceapă un sistem propriu de codifi care: în fi ecare cuvînt, 

EXERCITO, ERGO SUM
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o consoană urmată de o vocală a fost înlocuită cu litera S, 
iar după o vocală care are înaintea sa în textul original 
o consoană, s-a adăugat consoana precedentă şi litera 
O. Vasilică a găsit mesajul, dar este derutat şi nu înţelege 
nimic, deşi fraţii săi au nimerit în mare încurcătură şi au 
nevoie de ajutorul lui. Ajutaţi-l pe Vasilică să decodifi ce 
mesajul găsit. (Notă: vocale sînt A, O, U, I, E).

Input: Fişierul scrie.in conţine pe o linie mesajul 
codifi cat, format din majuscule, cuvintele fi ind separate 
prin spaţii (lungimea mesajului ≤255).

Output: La ecran se va afi şa mesajul decodifi cat.
Exemplu: Inpu t :  SOCONSUCORS SEDO 

PSOROGSAROSAMOSERO  
 Output: CONCURS DE PROGRAMARE
Algoritmul problemei: Vom realiza operaţia de 

decodifi care în ordine inversă codifi cării: dacă la par-
curgerea mesajului codifi cat întîlnim litera S urmată de 
o vocală, în mesajul iniţial vom include consoana ce 
stă după vocală şi apoi vocala, litera S şi O ce succede 
consoana ignorînd-o.

Programul în limbajul Pascal:
Program Decodifi care;

Uses CRT;

Var F:Text;

X,Y:String; I:Byte;

(* X-mesajul codifi cat, Y-mesajul decodifi cat *)

Begin ClrScr;

Assign(F,’scrie.in’);Reset(F); ReadLn(F,X); 

Close(F);

Y:=’’; I:=1;

While I<=Length(X) Do

I f  ( X [ I ] = ’ S ’ ) A n d ( X [ I + 1 ]  i n 

[‘A’,’E’,’I’,’O’,’U’])

Then Begin Y:=Y+X[I+2]+X[I+1]; Inc(I,4) End

Else Begin Y:=Y+X[I]; Inc(I) End;

WriteLn(Y);

ReadKey

End.

Problema 3. Livada cu meri
Într-o livadă sînt M rînduri de meri, iar pe fi ecare 

rînd – N pomi. Primarul satului are dreptul să culeagă 
roada de pe 4 pomi cu o condiţie: aceştia să formeze, 
după amplasare, vîrfurile unui pătrat şi numărul merelor 
culese să fi e maxim. Scrieţi un program care determină 
coordonatele (numărul rîndului şi al coloanei) celor 4 
pomi ce formează vîrfurile pătratului, astfel ca numărul 
merelor culese să fi e maxim.

Input: Fişierul de intrare livada.in va conţine pe 
prima linie numerele M şi N≤20 (separate prin spaţiu), 
iar pe următoarele M linii – cîte N numere întregi, care 
reprezintă numărul de mere de pe pomul dat.

Output: La ecran se vor afi şa pe 4 linii coordonatele 
a 4 pomi (numărul rîndului şi numărul pomului din rînd), 
separate prin ; şi incluse între paranteze.

Exemplu: Input: 4 6
  12  32  38  14  61  28
  51  43  84  66  25  34
  56  99  13  85  65  25
  78  41  98  56  61  72
  Output:  (2 ; 3)
   (3; 4)
   (4; 3)
   (3; 2)
Algoritmul problemei: Vom analiza toate pătratele ce 

se pot forma în interiorul unui pătrat cu laturile paralele 
cu axele şi un pom ce formează colţul de stînga-sus al 
pătratului prin rotire. Un pătrat este descris prin cîmpu-
rile înregistrării de tip pătrat, unde i, j sînt coordonatele 
vîrfului din stînga-sus, lat este latura pătratului în care 
se înscrie, iar rot este numărul de unităţi cu care este 
rotit acesta în pătratul în care se înscrie.

Programul în limbajul Pascal:
Program livada_de_meri;
Uses CRT;
Type Livada=Array[1..100,1..10] Of Longint;
Patrat=Record
I,J,Lat,Rot:Byte
End;
Var L:Livada; M,N,I,J:Byte;
MereMax,Mere:Longint; P,Pmax:Patrat;
Procedure Citeste;
Var F:Text;
Begin
A s s i g n ( F , ’ l i v a d a . i n ’ ) ;  R e s e t ( F ) ; 
ReadLn(F,M,N);
For I:=1 To M Do Begin
For J:=1 To N Do Read(F,L[I,J]);
ReadLn(F) End; Close(F)
End;
Function Min(A,B:Byte):Byte;
Begin If A<B Then Min:=A Else Min:=B End;
Function Calc:Longint;
Begin
With P Do
Calc:=L[I,J+Rot]+L[I+Rot,J+Lat]+L[I+Lat,J+Lat-
Rot]+L[I+Lat-Rot,J]
End;
Begin
Citeste; MereMax:=0;
With P Do
For I:=1 To M Do
For J:=1 To N Do
For Lat:=1 To Min(M-I,N-J) Do
For Rot:=0 To Lat-1 Do
Begin Mere:=Calc;
If Mere>MereMax Then Begin MereMax:=Mere; 
Pmax:=P End
End;
ClrScr;
With Pmax Do Begin
WriteLn(‘(‘,I:4,’,’,J+Rot:4,’)’);
WriteLn(‘(‘,I+Rot:4,’,’,J+Lat:4,’)’);
WriteLn(‘(‘,I+Lat:4,’,’,J+Lat-Rot:4,’)’);
WriteLn(‘(‘,I+Lat-Rot:4,’,’,J:4,’)’) End;
ReadKey
End.
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Modalităţi de valorifi care a 
unităţii tematice Economia 

în clasele primare 
(Programul Pas cu Pas)

Lora CIOBANU

Universitatea de Stat Alecu Russo din Bălţi

Abstract: In the given article it is presented a way of pro-
jecting the theme unit „Economics” in the elementary classes; 
it is highlighted the didactic contents on the economical themes 
that can be realized in all fi ve approaches: Reading and Writ-
ing, Mathematics, Scientifi c knowledge, Social Studies, Arts.

Pornind de la concretizarea că învăţămîntul din Repu-
blica Moldova se axează pe formarea de competenţe, prima 
acţiune în valorifi carea unităţii tematice Economia în cadrul 
Programului educaţional Pas cu Pas este determinarea com-
petenţelor specifi ce şi a subcompetenţelor ce urmează a fi  
formate la elevii claselor primare. La stabilirea competenţelor 
specifi ce, am ţinut cont de: aspectele epistemologice proprii 
domeniului economia; reperele teoretice şi argumentele în fa-
voarea educaţiei economice; tehnologiile specifi ce educaţiei 
economice a elevilor claselor primare în cadrul Programului 
Pas cu Pas; condiţiile contemporane de dezvoltare a socie-
tăţii şi educaţiei; cerinţele învăţămîntului formativ; nivelul 
general de cultură al copiilor, pedagogilor, părinţilor.

Competenţe specifi ce: explicarea unor fapte, eve-
nimente din viaţa reală, utilizînd concepte economice 
elementare; exprimarea atitudinilor economice; mani-
festarea practicismului economic.

Subcompetenţe:
I. Explicarea unor fapte, evenimente din viaţa reală, 

utilizînd concepte economice elementare:
• posedarea unor cunoştinţe elementare din dome-

niu: obiectul muncii, rezultatul muncii, munca 
individuală, munca colectivă etc.;

• conturarea reprezentărilor interdependente din 
sfera fi nanţelor: a cumpăra-a vinde, ieftin-scump, 
convenabil-neconvenabil, a cîştiga-a pierde etc.;

• operarea cu noţiuni economice elementare: 
gospodar, fermier, datorie, concurenţă, preţ, leu 
moldovenesc, avans, iarmaroc, marfă, folos, aur, 
publicitate, producţie, import, export, magazin 
universal, licitaţie, bancă, mecenat, valută etc.;

• cunoaşterea denumirilor şi a esenţei profesiilor 
noi: fermier, economist, agent de publicitate, 
antreprenor, businessman etc.;

• cunoaşterea regulilor concurenţei libere, înţelege-
rea faptului că poţi cîştiga sau pierde şi asumarea 
riscurilor acestui proces.

II. Exprimarea atitudinilor economice – manifestarea:
• respectului faţă de sine şi faţă de partenerii de 

afaceri, a încrederii în forţele proprii;

• atitudinii grijulii faţă de mediu, de timp, de 
produsul fi nit al muncii – prelungirea “vieţii” 
lucrurilor: tot ce apare în rezultatul muncii trebuie 
păstrat cît mai mult;

• raţionalităţii – conştientizarea faptului că pot 
exista mai multe modalităţi de îndeplinire a unei 
sarcini de muncă;

• tendinţei de a face economie, a atitudinii responsa-
bile faţă de factorii energetici şi termici (să întrerupă 
lumina ziua sau cînd iese din încăpere; să se asigure 
iarna că uşile, ferestrele sînt închise bine), a atitu-
dinii gospodăreşti în realizarea unui plan etc.;

• atitudinii corecte faţă de bani – aceştia sînt un 
echivalent al muncii, şi nu al jucăriilor, dulciu-
rilor, hăinuţelor etc.;

• perseverenţei – dorinţa şi capacitatea de a duce 
lucrul început la bun sfîrşit.

III. Manifestarea practicismului economic:
• economicitate: utilizarea unui volum minim de 

materiale la realizarea unui plan/unei idei, reci-
clarea deşeurilor;

• raţionalitate: identifi carea celei mai adecvate căi 
de efectuare a sarcinilor de muncă (mai întîi voi 
strînge vesela, apoi voi şterge masa şi numai după 
aceasta voi mătura în bucătărie);

• pricepere în planifi carea bugetului familiei (de 
timp şi fi nanciar): înţelegerea corelaţiei dintre 
trebuinţele familiei şi posibilităţile sale fi nan-
ciare; abilităţi de prioritizare a cheltuielilor; 
conştientizarea necesităţilor proprii  (pentru o zi, 
o săptămînă, un anotimp, un an), a factorilor de 
care depinde îndeplinirea dorinţelor proprii; abţi-
nerea de la procurarea obiectelor fără importanţă 
sau a celor pe care părinţii nu le pot cumpăra;

• deprinderi de îndeplinire a sarcinilor de muncă 
permanente (acasă şi la şcoală);

• aprecierea muncii şi a rezultatului/produsului din 
perspectiva calităţii şi a utilităţii, corectitudine în 
realizarea operaţiilor, respectarea consecutivităţii 
acestora.

EXERCITO, ERGO SUM
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Luînd în calcul specificul organizării procesului 
educaţional în cadrul Programului Pas cu Pas, de-
mersul didactic la unitatea tematică Economia (cl. II) 
a fost structurat în cîteva etape, eşalonate în perioade 
optime de timp: proiectarea unităţii (septembrie); ame-
najarea centrului Economia (octombrie); desfăşurarea 
conferinţei cu părinţii şi oferirea de informaţii privind 
predarea-învăţarea noii unităţi tematice (octombrie); 
implementarea unităţii tematice Economia.

Pornind de la concluzia că demersul nostru este unul 
interdisciplinar, aşa cum este însăşi viaţa şi problemele pe 
care le ridică ea, am planifi cat studierea acestei  componente 
astfel încît să se regăsească în toate cele cinci unităţi de con-
ţinut obligatorii în clasa a II-a: Citire şi scriere, Matematică, 
Cunoştinţe ştiinţifi ce, Studii sociale şi Arte. 

Prezentăm proiectarea elaborată în conformitate cu 
subcompetenţele enunţate.

Citire şi scriere: lectura unor povestioare cu conţinut 
economic, care dezvăluie semnifi caţiile reprezentărilor 
economice elementare; organizarea de jocuri pe subiecte 
economice, care exersează înţelegerea esenţei profesi-
ilor noi, formează abilitatea de a face publicitate unui 
produs; analiza dialogului-glumă Spune de ce a roşit 
vînzătorul?; redactarea unei scrisori către un prieten 
despre decizia de a cîştiga bani pentru îngheţată; lectura 
povestioarei Istoria unui bob de grîu; familiarizarea cu 
diverse profesii; alcătuirea unei relatări orale Ce doresc 
să fi u cînd voi creşte mare etc.

Matematică: rezolvarea  unor probleme şi situaţii-
problemă cu conţinut economic; exerciţii de calculare 
a banilor (inclusiv a celor “păstraţi” prin economisirea 
luminii într-o zi/săptămînă în clasă); afl area masei dife-
ritelor produse alimentare necesare familiei etc.

Cunoştinţe ştiinţifi ce: elaborarea de indicaţii pentru 
Neştiilă la tema Cum trebuie să păstreze energia electri-
că şi termică?; amenajarea panoului Eu mă mîndresc cu 
profesia părinţilor mei; elaborarea unei mini-compuneri 
orale Ce trebuie să facem pentru a păstra sănătatea?; 
elaborarea unor scheme şi grafi ce care să conţină infor-
maţii despre schimbările fenologice pe care trebuie să 
le cunoască şi să le ia în consideraţie fermierii pentru a 
obţine o roadă bogată etc.

Studii sociale: efectuarea unor excursii la unităţile 
comerciale din localitate; organizarea unor discuţii 
despre provenienţa şi destinaţia banilor; formularea 
cerinţelor pe care trebuie să le respecte un angajat ce 
doreşte să avanseze în carieră şi să primească un salariu 
mai mare; defi nirea termenului de mecenat şi eviden-
ţierea rolului acestuia în societate; scrierea compunerii 
Dacă aş fi  bogat, aş face...; dări de seamă ale elevilor 
de serviciu despre economisirea energiei electrice şi 
termice în clădirea (aripa) claselor primare.

Arte: decuparea imaginilor produselor alimentare 
consumate de familia elevului într-o zi; elaborarea di-

verselor modele obiectuale ale mărfi i pe care poate să o 
producă un antreprenor autohton; activităţi de colorare, 
încercuire a vestimentaţiei, încălţămintei, rechizitelor 
şcolare de care are nevoie elevul la moment, într-o 
săptămînă, într-o lună, într-un anotimp; confecţionarea 
din cutii de bomboane a copertelor de carte (se selec-
tează cărţile cu copertele deteriorate din biblioteca 
şcolii); alcătuirea meniului pentru o zi în conformitate 
cu necesităţile şi posibilităţile fi nanciare ale familiei; 
confecţionarea unor obiecte din materiale reciclabile, 
care vor fi  vîndute la iarmarocul şcolii; compunerea 
unui cîntec despre omul gospodar/harnic.

După cum am menţionat, Programul Pas cu Pas se 
axează nu doar pe unităţi de conţinut, ci şi pe centre de 
activitate. La amenajarea centrelor, programul le oferă 
învăţătorilor oportunitatea de a alege între extinderea pe 
parcursul anului a centrelor obligatorii şi crearea de centre 
noi. Noi am ales a doua variantă. În luna septembrie am 
adus la cunoştinţa elevilor ce vom face în cadrul centrelor 
obligatorii, iar în luna octombrie am amenajat centrul 
Economia, care a inclus următoarele materiale: o cărţulie 
cu 21 de povestioare care “descifrează” reprezentările 
economice elementare: datoria, valuta, folosul, exportul şi 
importul; un set de jocuri – loto cu conţinut economic La 
magazin, Valuta, Cum recunoşti bancnotele?; un set de fi şe 
cu situaţii-problemă de tipul Ce ai face ca să cîştigi bani 
pentru rechizite, bomboane?, Ce fel de mere vei cumpăra 
de la piaţă: mari, a cîte 6 lei kg, sau viermănoase, a cîte 5 
lei kg?; materiale reciclabile (carton, bucăţi de stofă şi de 
piele, hîrtie colorată etc.) din care se pot confecţiona diverse 
obiecte; un set de imagini reprezentînd mărfuri cu ajutorul 
cărora elevii ar putea modela situaţii de joc, alcătui anunţuri 
publicitare etc.; bancnote multiplicate (a cîte 1 leu, 5 lei, 10 
lei, 20 lei, 50 lei – bancnotele au fost alese după valoarea lor 
numerică, pentru ca elevii să poată face operaţii de adunare 
şi scădere în minte) şi cinci lei adevăraţi.

Ulterior, am organizat o conferinţă cu părinţii în 
cadrul căreia le-am comunicat la ce unitate tematică 
vom lucra, obiectivele de realizat şi unele strategii de 
formare a culturii economice elementare în familie. În 
Programul Pas cu Pas, conferinţele cu părinţii sînt “la 
ordinea zilei”, însă adunarea respectivă a fost oarecum 
diferită, deoarece s-a discutat despre formarea culturii 
economice în familie, despre greşelile comise în acest 
sens. Greşelile au fost depistate în faza experimentului 
de constatare a nivelului incipient de dezvoltare a culturii 
economice elementare la copii.

Pentru a realiza toate obiectivele preconizate, confe-
rinţa s-a caracterizat printr-o pregătire temeinică (după 
primele săptămîni ale anului de învăţămînt, am elaborat 
pentru fi ecare elev cîte un portofoliu, unde am arătat, în 
baza rezultatelor înregistrate, traseul evolutiv al acestuia); 
alegerea locului potrivit (pentru ca părinţii timizi şi ezitanţi 
să nu se simtă incomod, scaunele şi mesele au fost aranjate 
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în formă de cerc, noi ocupînd un loc alături de participanţi, 
pentru a exclude bariera “părinte-profesor”); respectarea 
unei structuri logice a conferinţei (în prima parte am pre-
zentat informaţii cu referire la portofoliile elevilor; în partea 
a doua am explicat obiectivele şi strategiile de formare a 
culturii economice elementare; partea a treia am dedicat-
o dezbaterilor, care s-au axat pe experienţa de educaţie a 
fi ecărui părinte şi pe evidenţierea unor căi de lichidare a 
greşelilor în acest demers); asigurarea continuităţii discuţi-
ilor individuale cu părinţii, după terminarea conferinţei.

Fiecare părinte a primit un set de materiale cu privire la 
problemele discutate şi un îndrumar de educaţie economică 
în familie, care includea şapte reguli simple: nu faceţi din 
bugetul familiei un secret; comunicaţi-i copilului meseria 
şi locul dvs. de lucru; implicaţi-l în planifi carea bugetului 
familiei; antrenaţi copilul în efectuarea cumpărăturilor 
simple (produse alimentare); daţi-i copilului bani de bu zu-
nar; delegaţi-i 2-3 sarcini de muncă obligatorii în familie 
şi verifi caţi permanent îndeplinirea lor; nu faceţi din bani 
un mijloc de pedeapsă sau de stimulare.

Cea mai mare perioadă de timp a fost dedicată 
realizării unităţii tematice Economia, care a presupus: 
stabilirea regulilor de lucru în centre, efectuarea mini-
lecţiilor, activităţi în centre. Elaborarea regulilor a fost 
însoţită de activitatea Cum să folosim centrul Economia? 
şi a trecut prin următoarele etape: întrucît unii elevi au 
frecventat grădiniţa şi au lucrat în centre, am apelat la 
experienţa lor, rugîndu-i să arate modul de folosire a 
centrului. Ulterior, am acordat 5-6 minute pentru a aplica 
cele explicate şi demonstrate, după care i-am familiarizat 
cu alte modalităţi de utilizare a materialelor; în fi nal, 
după o discuţie pe marginea informaţiei nou-afl ate şi 
15-20 minute de explorare liberă, i-am îndemnat pe copii 
să strîngă lucrurile şi să le pună la locul lor.

La efectuarea mini-lecţiilor, am ţinut cont de cîteva 
principii-cheie: principiul dialogului – învăţătorul şi 
elevul se afl ă “pe poziţii de egalitate”; principiul proble-
matizării – învăţătorul transmite cunoştinţe, educă, dar, 
mai ales, actualizează, stimulează tendinţele elevului, 
activitatea de cercetare; creează condiţii pentru perfecţio-
narea comportamentului economic; principiul personaliză-
rii – infl uenţa educaţională se efectuează prin intermediul 
rolurilor: ceea ce nu corespunde rolului, se înlătură. Acest 
principiu ne permite să ţinem cont şi de experienţa de 
viaţă a copilului, care nu corespunde unor normative sau 
roluri-etalon; principiul individualizării – determinarea 
conţinutului educaţiei economice se face în funcţie de 
particularităţile de vîrstă şi individuale ale elevilor.

În fi nal, vrem să ne exprimăm bucuria că eforturile 
noastre s-au soldat cu rezultatele scontate: dezvoltarea 
la elevii clasei a II-a a competenţelor specifi ce şi a sub-
competenţelor la unitatea tematică Economia.
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Tatiana LUNGU

Asociaţia Prietenii Copiilor

Ludoteca*
Acest articol se adresează şcolilor care au hotărît să 

înfi inţeze ludoteci drept activitate extracurriculară şi de 
petrecere a timpului liber în cadrul proiectului Crearea 
condiţiilor pentru persistarea în şcoală a elevilor din 
familiile social-vulnerabile, implementat de C. E. PRO 
DIDACTICA. Fiind formator în cadrul acestui proiect 
şi reprezentînd asociaţia fondatoare a celor 11 ludoteci 
şi a ludobuzului în instituţii rezidenţiale şi centre pentru 
copii şi tineri din Republica Moldova, doresc să vă aduc 
mai multă informaţie de specialitate, utilă în procesul 
de constituire şi gestionare a ludotecii.

* Acest articol apare cu suportul proiectului Comunităţi şcolare în acţiune: crearea condiţiilor pentru  persistarea în şcoală 
a elevilor din familiile social-vulnerabile. Proiectul, sprijinit de Fondul de urgenţă creat de George Soros pentru atenuarea 
efectelor negative ale crizei economice mondiale şi oferit prin intermediul Fundaţiei SOROS-Moldova, este implementat 
de Centrul Educaţional PRO DIDACTICA.
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LUDOTECA – FORMĂ ALTERNATIVĂ 
DE EDUCARE

Reprezentînd o noutate a ultimilor 30 de ani, ludoteca 
(lat. “ludo” – a se juca, a exersa, a antrena, a acţiona; 
grec. “theca” – loc de întîlnire, de conversare) semnifi că 
loc de întîlnire în scopul de a se juca şi este o “bibliotecă” 
de jocuri – un spaţiu deschis, accesibil, dotat cu tot ce 
poate însemna joc, unde copilul devine eroul principal 
al activităţilor; alege timpul, jocul, locul şi partenerii de 
joc; poate lua jocuri cu împrumut; se joacă cu părinţii sau 
cu alţi adulţi. Ludoteca este un spaţiu ordonat, catalogat, 
coordonat de o persoană competentă, prevăzut atît pentru 
a răspunde nevoilor copiilor, cît şi pentru a ajuta părinţii 
să se joace cu propriii copii; este un spaţiu în care copiii 
au posibilitatea să se dezvolte, să se simtă liberi şi să fi e 
educaţi într-un mod apropiat felului lor de a fi .

Ludoteca, avînd drept principalul instrument de lu-
cru JOCUL, permite comunităţilor în care funcţionează: 
1. valorifi carea potenţialului creativ atît al copiilor, cît 
şi al adulţilor; 2. identifi carea unor soluţii alternative şi 
participative pentru organizarea şi gestionarea timpului 
liber (cunoaşterea mediului înconjurător, jocuri de di-
ferite tipuri şi origini, cultivarea valorilor şi a gustului 
pentru frumos etc.); 3. responsabilizarea membrilor 
comunităţii şi consolidarea relaţiilor dintre ei într-un 
cadru pozitiv şi relaxant.

Ludoteca mai poate fi : un centru de întîlnire şi 
socializare pentru persoane de vîrste şi din categorii so-
ciale diferite, cu exigenţe şi capacităţi diferite; un suport 
pentru copiii internaţi în spitale; un serviciu teritorial; 
un atelier pentru activităţi manuale şi creative; un loc 
pentru redescoperirea tradiţiilor populare; un centru de 
consultanţă şi informare în domeniul jocurilor şi jucă-
riilor; un centru de recuperare a dizabilităţilor minore; 
un centru pentru organizarea de sărbători şi manifestări 
culturale; un centru de activităţi complementare celor 
şcolare; altele, în funcţie de nevoile din zona respectivă 
şi de creativitatea celor care propun o ludotecă.

Ludoteca constă din următoarele arii funcţionale:
 spaţiu pentru joc – dotat cu o bibliotecă de 

jocuri (de masă, dinamice, educative, de logică, 
de tranzacţii, constructoare etc.);
 spaţiu pentru activităţi de laborator – dotat cu 

materiale necesare realizării atelierelor de crea-
ţie, de lectură, sportive, de artă teatrală etc.;
 spaţiu pentru activităţi de ludoterapie – cuprinde 

materiale destinate depăşirii difi cultăţilor emo-
ţionale (timiditate, anxietate, agresivitate etc.), 
sociale şi de comportament la copii.

ISTORIA APARIŢIEI ŞI TIPURILE DE LUDOTECI 
ÎN EUROPA

Este dificil a stabili cui îi aparţine meritul des-
chiderii primei ludoteci în Europa. Pentru a o face, 

trebuie să ştim ce fi lozofi e a jocului stă la baza fi ecă-
rei realităţi, căror necesităţi ale copiilor şi familiilor 
răspund, cum sînt gestionate, dacă sînt recunoscute 
din punct de vedere legislativ, care sînt rădăcinile so-
ciale, ce modifi cări pozitive au adus în viaţa şi cultura 
apartenentă. În acest context, vă prezentăm ludotecile 
implementate în Europa începînd cu anii 60 ai secolului 
trecut, clasifi cîndu-le în trei categorii, după realităţile 
continentale:

I. Ludotecile specializate şi de îngrijire destinate 
copiilor cu dizabilităţi (Europa de Nord):

 ludotecile care îşi propun să susţină copiii cu 
dizabilităţi şi familiile lor. Avînd drept scop 
îngrijirea şi recuperarea copiilor cu dizabilităţi, 
ele promovează jocul individual şi de grup, sînt 
înzestrate cu jocuri şi jucării adecvate pentru 
această categorie de copii şi susţin împărtăşi-
rea experienţelor. De regulă, sînt gestionate de 
voluntari, deseori de părinţi sau de asociaţii ce 
activează în domeniu;
 ludotecile din spitale – permit copiilor internaţi 

să se joace şi să creeze, adică să depăşească mai 
uşor stările de anxietate legate de boală. Această 
experienţă ia naştere în urma evoluţiei ludoteci-
lor specializate în handicap;
 ludotecile private, mai bine zis „parcuri pentru 

copii” – pun accentul pe oferirea familiilor de 
ajutor, mai puţin pe valoarea, calitatea şi canti-
tatea activităţilor desfăşurate.

II. Ludotecile-„biblioteci de jocuri” iau naştere în 
Franţa, Germania şi Italia, axîndu-se în special pe acti-
vităţi de joc, funcţia jucăriilor şi serviciul de împrumut. 
În cadrul acestor structuri se pune un accent deosebit pe 
analiza şi studiul ştiinţifi c al anumitor jucării, pe testarea 
jocurilor în (de) teren, a raporturilor cu producătorii, 
a pieţei de jocuri şi obiecte ludice. Această abordare, 
mai mult ştiinţifi că, nu răspunde tuturor necesităţilor 
copilului, fi ind destul de “săracă”. Structurile respective 
cuprindeau, de obicei, grădiniţele şi şcolile elementare, 
ocazional se mai realizau activităţi de laborator, de 
explorare şi de creaţie literar-artistică.

În Italia, ludotecile au fost create inspirîndu-se din 
acest model, apoi proiectul Ludoteca a evoluat într-o 
manieră mult mai amplă şi mai semnifi cativă.

III. Ludotecile teritoriale, specifi ce ţărilor latine, 
inclusiv Italiei, promovează jocul liber, fi ind perce-
pute drept un mijloc de a recîştiga dreptul la joacă, 
la socializare, la libera exprimare, la cunoaşterea 
contextelor în care trăieşte şi se dezvoltă copilul. Cu 
alte cuvinte, ele promovează o calitate a vieţii mai 
bună, atît a copilului, cît şi a familiei. Spaţiile de joc, 
şcoala, spitalul, cartierele devin cîmpuri privilegiate de 
acţiune, de cercetare şi de cunoaştere pentru afi rmarea 
dreptului la joacă. 
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De ex., Italia, are o experienţă deosebită în domeniu: 
aici se realizează un ansamblu de activităţi de animaţie 
ludică, împrumutul de jocuri şi studiul lor, activităţi de 
laborator libere, dar şi structurate, cercetarea tradiţiilor 
populare de către copii şi bătrîni, activităţi în cadrul 
şcolilor şi spitalelor, recuperarea spaţiilor verzi etc. Un 
exemplu concret este experienţa ludotecii Ursul Roşu, 
fondată în 1982 în Sezze. Tot în acest oraş ia naştere, 
în 1992, ASSOLUDO (Asociaţia Ludotecilor Italiene), 
care ulterior se extinde în toată ţara, mai ales prin inter-
mediul cursurilor de formare la nivel naţional Ludoteca 
teritorială. Nu în ultimul rînd, Italia este una dintre rarele 
excepţii europene cînd legislaţia naţională şi cea regională 
recunoaşte importanţa ludotecilor şi le valorifi că.

SCURT ISTORIC AL LUDOTECILOR DIN
 REPUBLICA MOLDOVA

Abracadabra – prima ludotecă de la noi – a fost 
lansată în primăvara anului 2004, ca răspuns la ne-
cesitatea oferirii de posibilităţi de integrare socială 
copiilor instituţionalizaţi, în Gimnaziul-internat nr. 1 
din Chişinău, de către asociaţiile Amici dei Bambini 
şi Prietenii Copiilor, în cadrul proiectului-pilot Spre 
o familie. După un an de activitate, în urma şedinţei 
de evaluare a proiectului, acesta este aprobat pentru 
replicare în altă instituţie rezidenţială – Gimnaziul-
internat din or. Leova. Astfel, în 2005 apare cea de-a 
doua ludotecă – Labirintul Magic. Prin intermediul 
proiectului Ludofriends – la fabbrica del sorriso, 
fi nanţat de Fundaţia Mediafriends, asociaţiile Amici 
dei Bambini şi Prietenii Copiilor au deschis: Poieniţa 
Veselă (Gimnaziul-internat Străşeni); Insula Spiridu-
şilor (Gimnaziul-internat Făleşti); Guguţă (Centrul 
de Plasament Temporar şi Reabilitare pentru Copii de 
Vîrstă Fragedă, Bălţi); Visele Copilăriei (Gimnaziul-
internat Cărpineni); Centrul Metodologic de Animaţie 
(Asociaţia Prietenii Copiilor, Chişinău); Ludobuzul – 
ludotecă mobilă (în 12 gimnazii-internat din republică). 
Celelalte 6 ludoteci au fost deschise în oraşele Balţi, 
Tiraspol şi Chişinău, în cadrul proiectului Suport co-
piilor orfani şi vulnerabili, fi nanţat de Fondul Global 
pentru Combaterea SIDA, TB şi Malariei şi implemen-
tat de Centrul pentru Politici şi Analize în Sănătate în 
colaborare cu Asociaţia Prietenii Copiilor.

Prin intermediul Centrului Metodologic de Animaţie, 
Asociaţia Prietenii Copiilor oferă consultanţă în elabo-
rarea şi implementarea proiectelor de ludoteci. Toate 
ludotecile din republică au fost lansate la iniţiativa unor 
ONG-uri prin intermediul proiectelor internaţionale, în 
parteneriat cu APL şi APC. Proiectele respective func-
ţionează  după acelaşi format – ludotecile au acoperire 
financiară totală din proiect pe parcursul a 2-3 ani, 
timp în care APL şi APC sînt pregătite pentru preluarea 
gestionării acestora.

DOCUMENTUL DE CALITATE AL LUDOTECII
(elaborat de Asociaţia Ludotecilor Franceze)

Etica şi rolul: valorifi că potenţialul creativ şi dis-
poziţia ludică atît a copiilor, cît şi a adulţilor; identifi că 
soluţii alternative şi participative pentru organizarea 
timpului liber (cunoaşterea mediului înconjurător, jocuri 
de diferit tip, cultivarea valorilor şi a gustului pentru 
frumos etc.); responsabilizează membrii comunităţii şi 
consolidează relaţiile dintre ei într-un cadru pozitiv şi 
relaxant; favorizează şi promovează jocul liber (alege-
rea materialelor şi a modalităţii de utilizare a acestora, 
precum şi a partenerilor de joc); „posedă” abilităţi de 
a explica regulile desfăşurării jocurilor, de a le adapta 
pentru diferiţi benefi ciari (persoane în vîrstă, persoane 
cu dizabilităţi etc.) şi la diferite situaţii; este garant al 
regulilor jocului şi garant al locului, “supraveghează” 
respectul reciproc între participanţi; valorifi că patri-
moniul ludic oferind jocuri din epoci şi culturi diferite; 
„protejează” jocul de folosirea sa abuzivă din punct 
de vedere pedagogic, terapeutic, comercial, ideologic 
etc.; se informează despre calitatea şi rolul educativ al 
jucăriilor/jocurilor, monitorizează piaţă de desfacere a 
acestora.

Proiectul de creare: efectuarea unei diagnoze 
preliminare (studierea contextului şi a necesităţilor); 
defi nirea obiectivelor de atins (generale, specifi ce, pe 
termen lung sau scurt), precum şi a priorităţilor; de-
terminarea acţiunilor care vor fi  întreprinse, precum şi 
a limitelor de timp; stabilirea şi atragerea mijloacelor 
necesare (umane, fi nanciare, materiale etc.); analizarea 
fi abilităţii acţiunilor; elaborarea unui proiect conform cu 
necesităţile identifi cate, conţinînd etapele de realizare şi 
bugetul; abilitatea de a prezenta şi promova propriul pro-
iect; coordonarea acţiunilor prevăzute pentru realizarea 
obiectivelor fi xate; prevederea de evaluări a activităţilor 
(pe termen lung şi scurt), pentru operarea unor eventuale 
corectări; prevederea întîlnirilor cu diferiţi actori impli-
caţi în proiect şi în gestionarea bugetului; realizarea unei 
evaluări cantitative şi calitative.

Parteneriatul: identifi carea potenţialilor parteneri 
(instituţionali şi asociativi) în zona geografi că a ludo-
tecii; dezvoltarea de parteneriate cu alte structuri, prin 
proiecte comune sau participînd la activităţile organizate 
de acestea; stabilirea rolului şi a acţiunilor pentru fi ecare 
partener; identifi carea posibililor fi nanţatori, domeniul 
lor de intervenţie şi exigenţele acestora; stabilirea unor 
relaţii de colaborare cu profesioniştii în domeniul jocului 
şi al jucăriilor (creatori, producători, furnizori etc.).

Echipa: personal competent, cu studii pedagogice, 
instruiri în domeniu, experienţă de voluntariat etc.); 
personal califi cat în domeniile de activitate exercitate 
(ateliere şi laboratoare desfăşurate în ludotecă); personal 
sufi cient ca număr, în funcţie de proiect, de capacitatea 
ludotecii, de numărul copiilor şi de activităţile preconi-
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zate; defi nirea rolurilor şi a responsabilităţilor fi ecărui 
angajat; familiarizarea cu scopul, obiectivele şi aderarea 
la proiectul ludotecii; consolidarea coeziunii echipei 
şi motivarea personalului; participarea la acţiuni de 
formare continuă în domeniul jocului, jucăriilor şi al 
gestionării ludotecilor; desfăşurarea sitematică a şedin-
ţelor organizatorice de echipă.

Servicii oferite: împrumut gratuit/contra plată de 
jocuri şi jucării; oferirea de spaţii şi condiţii pentru jocul 
liber şi jocul organizat; organizarea de evenimente şi 
crearea animaţiilor tematice în cadrul ludotecii, dar şi în 
afara ei; atelier de creare a jocurilor şi de confecţionare a 
jucăriilor; documentare, informare, consultare (alegerea, 
folosirea, valoarea educativă a jocurilor etc.); formare 
în domeniul activităţilor ludice, instruirea stagiarilor, a 
studenţilor la practică; ludobuz şi alte servicii itinerare; 
testarea jocurilor, a jucăriilor.

Spaţii destinate creării ludotecii. Este foarte împor-
tant: să aveţi localuri rezervate doar pentru ludotecă şi un 
spaţiu pentru jocul în aer liber, o suprafaţă sufi cientă, în 
funcţie de activităţi şi de publicul căruia îi sînt destinate; 
să dispuneţi de spaţii necesare pentru buna funcţionare 
a structurii (pentru primirea publicului, tehnice, admi-
nistrative, sanitare etc.); să facilitaţi accesul publicului 
la ludotecă (transportul public, parcări etc.); să aveţi 
încăperi adaptate la necesităţile tuturor categoriilor de 
benefi ciari (în scaune cu rotile, cărucioare etc.), luminoa-
se, izolate, aerisite etc.; să respectaţi normele de securi-
tate şi de igienă; să organizaţi spaţiile deschise (zonele 
funcţionale) pentru public, în funcţie de vîrstă, tipuri 
de activitate, servicii oferite; să aveţi mobilier modular 
şi funcţional, adaptat la diverse tipuri de benefi ciari, 
jocuri, activităţi; să aveţi localuri atractive (elemente 
decorative, mobilier estetic etc.).

Dotarea cu jocuri/jucării. Este indicat: să posedaţi 
cunoştinţe despre jocuri şi jucării şi să le împrospătaţi 
sistematic; să deţineţi materiale ludice diferenţiate, în 
cantităţi sufi ciente, în funcţie de proiect, de activităţi şi 
de benefi ciari; să propuneţi materiale ludice în confor-
mitate cu normativele de securitate;să păstraţi jocurile 
şi jucăriile în stare bună, în condiţii adecvate; să vă 
pregătiţi pentru utilizarea jocului sau a jucăriei (inventa-
riere, înregistrare, marcare, pre-testare etc.); să folosiţi o 
clasifi care a jocurilor în funcţie de specifi cul ludotecii; să 
utilizaţi o metodologie de aranjare a jocurilor şi a jucării-
lor adaptată necesităţilor publicului (simplu şi accesibil); 
să gestionaţi dotarea cu jocuri şi jucării (cunoaşterea 

vîrstei stocului, înnoirea permanentă); să cunoaşteţi, 
promovaţi şi valorifi caţi toate elementele patrimoniului 
ludic; cunoaşteţi diverse reţele de confecţionare, creare 
şi distribuire a materialului ludic.

Funcţionarea ludotecii. Este foarte împortant: să 
aveţi un regulament intern; să stabiliţi un orar (deschi-
dere către public, primirea colectivelor de benefi ciari, 
intervenţii externe, manifestări, reorganizare, întreţinere, 
ordine etc.) adaptat la benefi ciari şi la proiect; să aveţi 
tarife (aderare, împrumut) accesibile pentru toţi (în cazul 
ludotecilor comerciale), timp specifi c şi sufi cient pentru 
selectarea, descoperirea, învăţarea, pregătirea şi gestio-
narea materialului ludic, aranjarea spaţiilor de joc etc.; 
să aveţi o gestionare riguroasă şi statistică a frecvenţei, a 
împrumutului; să supervizaţi corespunderea între proiect 
şi buget şi să realizaţi un raport anual de activitate; să 
asiguraţi sau să participaţi la gestionarea administrativă 
şi fi nanciară a structurii, precum şi a personalului; să fi ţi 
echipaţi cu materiale informative care ar permite o bună 
gestionare a structurii.

Publicul. Trebuie: să acceptaţi diferiţi benefi ciari, 
fără discriminare de vîrstă, cultură sau dizabilitate; să 
favorizaţi întîlnirea şi schimbul de experienţă între ei; 
să ascultaţi cu atenţie aşteptările diferitelor categorii 
de benefi ciari şi să vă adaptaţi cerinţelor lor; să aveţi 
cunoştinţele necesare despre dezvoltarea copiilor şi 
particularităţile publicului specifi c; să respectaţi ritmul 
şi competenţele publicului în însuşirea jocului; să res-
ponsabilizaţi publicul în folosirea jocului şi a spaţiului; 
să permiteţi jucătorilor să facă schimb de experienţă, de 
cunoştinţe şi abilităţi cu privire la joc etc..

Primirea/găzduirea. Se recomandă: să aveţi o 
persoană disponibilă pentru găzduirea/primirea bene-
fi ciarilor, oaspeţilor, parteterilor etc.; să aveţi un spaţiu 
pentru primirea acestora, identifi cat şi confortabil; să 
demonstraţi un comportament primitor; să prezentaţi 
regulile de funcţionare a ludotecii; să deţineţi informaţii 
despre public, pentru a personaliza primirea; să predispu-
neţi spaţiul, să selectaţi jocurile în funcţie de benefi ciarii 
aşteptaţi; să fi ţi atenţi la ceea ce se întîmplă, să observaţi 
şi să creaţi condiţii care i-ar permite fi ecărui participant 
să îşi găsească spaţiul în raport cu alţii; să demonstraţi 
fl exibilitate, să impuneţi respectarea regulamentului 
intern; să ştiţi să ascultaţi fără a judeca, să fi ţi discreţi; 
să aveţi grijă să rămîneţi în rolul dvs. de ludotecar şi, 
în funcţie de cerinţe, să îndreptaţi benefi ciarii către alţi 
specialişti.

EXERCITO, ERGO SUM

LUDOTECA
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TERZI-BARBAROŞIE

Centrul Parteneriat pentru Dezvoltare

Context prietenos la gen în 
şcoală – miză pentru dezvoltarea 

competenţelor de gen la copii

Care este rolul şcolii în transmiterea diferenţelor de gen 
ca limită în dezvoltarea personalităţii copiilor? Contextul 
şcolii este sau nu favorabil diminuării impactului negativ 
al stereotipurilor de gen? Cum pot contribui profesorii şi 
diriginţii la dezvoltarea competenţelor de gen la elevi?

Educaţia de gen face tot mai des parte din temele 
intens discutate în pedagogie şi psihologie din mai multe 
considerente, cele mai relevante pentru subiectul acestui 
material fi ind următoarele: (1) studiile psihologice şi 
sociologice evidenţiază anumite diferenţe între băieţi 
şi fete în comportamente, stiluri de învăţare, interese, 
preocupări etc., (2) aceleaşi studii arată că performanţa 
academică a copiilor sau propensiunea pentru un do-
meniu sau altul nu este determinată de apartenenţa de 
gen a acestora şi (3) modelele transmise şi competenţele 
formate în perioada şcolarităţii au un impact esenţial 
asupra dezvoltării personale şi profesionale a copiilor 
ajunşi la maturitate, precum şi asupra implicării lor în 
activităţi civice şi politice, ca adulţi.

La vîrsta şcolară, dezvoltarea tuturor competenţelor 
este infl uenţată, în cea mai mare măsură, de şcoală, 
incluzînd experienţa şi alegerea disciplinelor de studiu, 
expectanţele de reuşită academică, profesionalismul ca-
drelor didactice, angajamentul personal al elevilor etc.

Dezvoltarea competenţelor de gen este crucială pentru 
formarea unei culturi de gen a copiilor, deoarece, alături de 
cultura civică, morală etc., ea va contribui la cristalizarea 

procesului de edifi care, ca personalitate, a elevilor.
Îndrăznesc aici un silogism, cu titlu de exerciţiu, dar 

şi o invitaţie la analiză: dezvoltarea celor opt competen-
ţe-cheie este de neconceput fără un fundament construit 
din alte competenţe, cele de gen. Posibil, teoreticienii 
pedagogiei atribuie competenţele de gen – în cazul 
fericit în care au gîndit şi asupra acestora – domeniului 
competenţe interpersonale, interculturale şi civice, dar, 
în opinia mea, o atare abordare nu relevă întreaga paletă 
de valenţe ale dimensiunii de gen.

Dacă ne raportăm la termenul competenţă ca fi ind o 
combinaţie de cunoştinţe, abilităţi şi atitudini, transfera-
bile şi multifuncţionale, de care au nevoie toţi indivizii 
pentru (1) împlinire şi dezvoltare personală, (2) incluziune 
socială şi (3) inserţie profesională, atunci competenţele de 
gen sînt, de fapt, condiţii sine qua non pentru ca elevul şi 
eleva să valorizeze disponibilitatea de a învăţa, nebiasaţi 
de coordonata de gen, ci, dimpotrivă, ajutaţi de aceasta.

Să vă conving cu cîteva exemple:
 Studiile arată că, deşi băieţii şi fetele încep grădiniţa 

de pe poziţii egale, pînă în clasa a XII-a fetele se 
situează pe o poziţie academică inferioară celei 
a băieţilor, în domeniul matematicii şi ştiinţei. 
Factori variaţi, precum statutul socio-economic, 
atitudinile şi comportamentele părinţilor, ale pro-
fesorilor şi colegilor infl uenţează diferenţele de 
gen încă din primii ani de şcoală, diferenţe ce se 
accentuează şi persistă pînă în perioada liceului. 
Cercetările demonstrează că vîrsta critică pentru 
dezvoltarea diferenţelor de gen este adolescenţa 
timpurie, în particular clasa a VII-a, în cursul căreia 
performanţa fetelor la matematică şi ştiinţe începe 
să scadă dramatic. În consecinţă, adolescentele in-
dică cu mult mai puţină încredere decît adolescenţii 
cu privire la succesul viitor în profesiile relaţionate 

* Această rubrică apare în colaborare cu Centrul Parteneriat pentru Dezvoltare şi cu suportul fi nanciar 
al Fundaţiei SOROS-Moldova şi al Institutului pentru o Societate Deschisă, New York.
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cu ştiinţa şi tehnologia, cum ar fi matematica, 
ingineria (Eccles et al., 1999; Hollinger, 1983). 
În acelaşi timp, este semnifi cativ mai probabil ca 
adolescenţii, comparativ cu adolescentele, să se 
înscrie la cursuri de matematică şi de ştiinţe şi să 
urmeze o carieră tehnică. Auto-percepţiile tinerelor 
cu referire la competenţa redusă şi aversiunea faţă 
de cursurile de matematică şi de ştiinţe rezultă 
adesea în neimplicarea lor în ocupaţii viitoare în 
matematică şi ştiinţe (Benbow, 1988; Eccles et al., 
1999).
 Studiile evidenţiază faptul că fetele au însă, constant 

pe parcursul liceului, performanţe mai mari la disci-
plinele umaniste (Coley, 1989), în timp ce băieţii au 
o percepţie scăzută asupra abilităţilor lor verbale.
 În acelaşi timp, în ceea ce priveşte performanţa 

scăzută a fetelor la testele standardizate, studiile 
consideră ca posibil motiv tratamentul diferenţiat 
faţă de fete şi băieţi în clasă. Testele standardizate 
cu răspunsuri şi cu alegeri multiple recompen-
sează răspunsurile rapide şi asumarea riscului, 
caracteristice mai mult băieţilor decît fetelor. Ca-
rol Gilligan arată că fetele procesează şi exprimă 
cunoştinţele diferit şi într-un mod mai subtil, ele 
căutînd nuanţele în exprimare, probabil datorită 
experienţelor de socializare care pun accent pe 
verbalizare, dialog, relaţionare.
 Cercetătorii Entwisle, Alexander & Olson (1994) 

menţionează că diferenţele în socializare, de 
identitate de sex şi rol care apar la vîrste timpurii 
pot rezulta în interesul scăzut al fetelor pentru 
matematică şi ştiinţe, ceea ce duce la o participare 
redusă la lecţiile de matematică şi ştiinţe în liceu 
şi, mai tîrziu, la neaccederea la cariere în aceste 
domenii.
 Congruent cu modelul de performanţă la mate-

matică, studiile arată că utilizarea computerului 
de către fete tinde să scadă începînd cu anii de 
gimnaziu, pentru ca în liceu probabilitatea de a 
se înscrie la cursuri de calculatoare să fi e minimă 
(Sanders, 1993; Holmes, 1991). Diferenţele în uti-
lizarea computerului au fost asociate cu diferenţele 
de socializare, manifestate, mai ales, acasă, unde 
calculatorul este folosit cel mai mult de taţi şi fraţi, 
sau determinate de programele de televiziune, în 
cadrul cărora bărbaţii sînt adesea prezentaţi în 
reclame sau avînd roluri relaţionate cu compute-
rul (Sanders, 1993). Aceste aspecte trebuie luate 
în consideraţie nu doar relativ la accesibilitatea 
redusă a fetelor la computere, ci, mai ales, pentru 
că această lipsă de acces are implicaţii asupra 
viitoarelor oportunităţi educaţionale, cît şi asupra 
opţiunilor de carieră. Concomitent, implicarea 
băieţilor în activităţi şi sarcini cu calculatorul le 

dezvoltă abilităţi şi interese care le oferă şanse mai 
mari pentru obţinerea unor slujbe mai bine plătite 
în domeniul informaticii, la vîrsta adultă.
 Totodată, s-a constat că fetele utilizează computerul 

pentru procesare de texte, în timp ce băieţii – pentru 
programare. Băieţii au atitudini mai pozitive faţă 
de computere, considerîndu-le “mai distractive, 
mai importante, mai prietenoase” decît fetele, care 
au mai puţină încredere în modul lor de utilizare a 
acestui instrument. Atît băieţii, cît şi fetele percep 
calculatorul ca aparţinînd predominant domeniului 
masculin. Aceste atitudini contribuie la participarea 
redusă a fetelor la cursurile de calculatoare şi la 
niveluri variate de interes pentru domeniu.

De fapt, această “separare a lumilor” începe din frage-
dă copilărie, atunci cînd părinţii cumpără jucării “potrivi-
te” pentru categoria de gen căreia îi aparţine copilul, fără a 
surprinde care sînt, realmente, nevoile de joc şi interesele 
lui. Uitîndu-se la desene animate, citindu-le poveşti şi 
poezii, relaţionînd cu semenii şi adulţii din preajmă, copiii 
văd din nou aceeaşi “diviziune”: fetiţele sînt cochete, 
plîngăcioase, capricioase, eventual, şi cuminţi, în timp ce 
băieţii sînt dinamici, îndrăzneţi, chiar agresivi şi obraznici. 
Cînd copiii noştri cresc şi nu se uită la desene animate 
sau nu se joacă, ei citesc cărţi în care băieţii/bărbaţii sînt 
eroi, salvatori ai neamului, activi, aventuroşi, curajoşi şi 
isteţi, cu abilitatea de a rezolva problemele independent, 
iar fetele/femeile sînt portretizate ca “premiu”, cu atribute 
ca frumuseţea, răbdarea, încrederea.

Astfel, prin socializarea de rol de gen, descrisă suc-
cint, interacţiunile adult-copil şi mediul înconjurător 
determină dezvoltarea unor atitudini, cunoştinţe şi abi-
lităţi diferite la fete şi băieţi. Fetele învaţă să fi e pasive 
şi dependente, iar băieţii – agresivi şi independenţi. 
Conform cercetărilor, copiii se comportă în corespundere 
cu stereotipurile de gen împărtăşite de societatea în care 
cresc începînd cu vîrsta de 2-3 ani.

În studiile sale, Williams (1982) a evidenţiat anumite 
corelaţii interculturale în percepţia trăsăturilor adecvate 
de gen: bărbaţii sînt descrişi ca fi ind activi, raţionali, 
competenţi, în timp ce femeile sînt caracterizate ca fi ind 
pasive, emotive şi pline de compasiune.

Studiile longitudinale realizate în domeniul dife-
renţelor de gen au concluzionat că rolurile de gen au o 
infl uenţă puternică asupra dezvoltării carierei şi asupra 
comportamentelor la locul de muncă. Cîteva dintre cele 
mai relevante constatări:

• Femeile tind să aleagă cariere predominant fe-
minine, care oferă un salariu şi un statut scăzut, 
puţine oportunităţi, dar raportează auto-efi cacitate 
în luarea deciziilor de carieră şi sarcini relaţionate 
cu valoare de reuşită în cursul ei. La locul de muncă, 
femeile în cariere tradiţionale pot primi aprobare 
din partea altora, experimentînd mai puţin stres, 
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probabil datorită comportamentelor congruente de 
rol, dar aspectul tradiţional poate submina succesul 
profesional (Bhatnagar, 1988).

• Bărbaţii au preferinţe pentru cariere care oferă 
oportunităţi provocatoare şi raportează efi cacitate 
în luarea deciziilor privind cariera (Gianakos, 
1995). Masculinitatea este asociată cu expectan-
ţe mari pentru sine şi o performanţă mai bună, 
precum şi cu percepţia mai mare a succesului în 
situaţii competitive (Alagna, 1982).

În calitate de profesori şi diriginţi, deţineţi multe instru-
mente prin care puteţi contribui la dezvoltarea competen-
ţelor de gen la elevii dvs. Cu certitudine, rolul familiei şi 
al mediului imediat în care creşte copilul este fundamental 

în formarea cunoştinţelor de bază, a abilităţilor şi atitudini-
lor cu referire la identitatea de gen, a sa şi a celor din jur. 
Avînd însă în vedere lipsa de disponibilitate a unor părinţi 
şi, uneori, propriile stîngăcii în această sferă, este riscant 
să se mizeze doar pe ei. În viziunea noastră, cadrul şco-
lii – atunci cînd este prietenos la dimensiunea de gen şi ia în 
consideraţie diferenţele între băieţi şi fete, fără a le îngrădi 
dezvoltarea şi realizarea potenţialului individual – poate 
fi  acel mediu optim pentru formarea competenţelor de 
gen, care să nu prejudicieze personalitatea copilului, ci, 
dimpotrivă, să-i confere valoare şi unicitate.

Vă propunem cîteve activităţi pe care le puteţi 
organiza cu elevii dvs. în vederea formării anumitor 
competenţe de gen.

Exerciţiul 2. De ce învăţăm?

Exerciţiul 1. Reformele şi efectele ei la nivel personal

Minipiesa de teatru: Citiţi cu voce tare sau distribuiţi educaţilor cópii ale studiului de caz Educaţia Lenuţei. 
Împărţiţi participanţii în perechi. O participantă/un participant va juca rolul Lenuţei, iar celălalt/cealaltă va fi  pri-
etena ei. Lenuţa îşi va exprima îngrijorările, problemele, nevoile şi visele, iar prietena va asculta cu atenţie şi va 
încerca să o sfătuiască.

Studiu de caz Educaţia Lenuţei (fi cţiune)
Avînd 12 ani şi terminînd clasa a V-a, Lenuţa visa să devină doctoră. Cu toate că familia ei nu era bogată, o 

duceau bine. Tatăl avea o mică afacere, iar mama, lucrînd în grădină, asigura, în mare parte, familia cu hrană. 
Educaţia Lenuţei nu solicita fi nanciar familia, deoarece la primărie exista un fond special pentru elevii din familii cu 
venituri scăzute, din care aceasta primea periodic bani pentru a-i procura fetei rechizite, haine şi încălţăminte.

În ziua în care a terminat şcoala, ţara în care trăia Lenuţa cu familia sa a semnat un acord cu Banca Mondială 
pentru primul ei împrumut. Cu acest împrumut a venit şi un program de restructurare economică, care presupunea 
anumite măsuri de austeritate. Într-un comunicat către cetăţeni s-a anunţat că subvenţiile guvernamentale pentru 
educaţie au fost reduse “întru binele economiei ţării, ca aceasta să se dezvolte”. Însă pentru familia Lenuţei situaţia 
era alta. Bunurile produse de afacerea tatălui nu au mai putut concura cu bunurile la preţuri scăzute importate, 
el fi ind nevoit să se mute la oraş şi să-şi căute de lucru aici. Şi-a găsit o slujbă la o fi rmă de exporturi. Întrucît 
salariul său nu acoperea cheltuielile familiei, s-a angajat şi mama Lenuţei. Ea muncea cu program prelungit, une-
ori trezindu-se la 4 dimineaţa şi mergînd la culcare abia după miezul nopţii, după ce termina lucrul în grădină. 
Lenuţa, cea mai mare dintre copii, a fost nevoită să abandoneze şcoala, pentru a avea grijă de fraţii ei mai mici şi 
de gospodărie, cît timp mama era plecată la serviciu.

Adresaţi elevilor următoarele întrebări:
– Care sînt efectele pe termen lung ale abandonării 

de către fete ca Lenuţa a educaţiei? Dar ale situaţiei 
cînd bărbaţii trebuie să se mute în centrele urbane 
pentru a-şi găsi de lucru sau ale celei în care femeile, 
asemeni mamei Lenuţei, trebuie să-şi ia mai multe 
slujbe?

– În ce fel programele de reforme structurale le 
afectează pe fetele ca Lenuţa şi pe femeile ca 
mama ei?

– De ce istoria Lenuţei ar putea fi  de interes pentru 

femeile şi fetele din întreaga lume? De ce ar tre-
bui să fi e îngrijorate femeile din ţările dezvoltate? 
Care este rolul factorilor de decizie în asemenea 
situaţii?

– Poate un guvern să reducă subvenţiile pentru servi-
cii sociale şi şomaj pentru a plăti datoria ţării? Dacă 
creşte sărăcia, care sînt consecinţele? Ce drepturi 
ale omului şi ale copiilor sînt lezate în acest caz?

– Au existat astfel de schimbări radicale în viaţa 
voastră? Povestiţi cum s-a schimbat viaţa voastră 
şi a familiei voastre ca urmare a acestor situaţii.

Activitatea se realizează în cîteva etape:
1. Brainstorming. Solicitaţi participanţii să discute 

în plen despre benefi ciile educaţiei pentru fete 

şi pentru băieţi? Consemnaţi răspunsurile ele-
vilor.

2. Discutaţi. Scrieţi pe un poster sau citiţi cu voce 
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tare cîteva date despre felul în care fetele/fe-
meile pot benefi cia de educaţia primită. Analizaţi 
fi ecare dintre aceste avantaje. Cereţi copiilor să 
aducă exemple personale în favoarea benefi ciilor 
de pe urma unei educaţii sau arătaţi care sînt 
consecinţele lipsei acestor benefi cii. Cum poate 
fi  folosită această listă de benefi cii în susţinerea 
unor oportunităţi mai bune pentru educaţia fe-
telor? Dar a băieţilor?

3. Creaţi. Solicitaţi participanţii să elaboreze, în 
grupuri mici, postere sau reclame pentru tele-
viziune care să facă oamenii mai conştienţi de 

benefi ciile educaţiei femeilor şi bărbaţilor atît 
pentru ele/ei, cît şi pentru societate, în gen-
eral. Fiecare grup îşi prezintă creaţia în plen. 
Atenţie! Să nu se accentueze stereotipurile de 
gen!

4. Discutaţi. Analizaţi cu grupul mare următoarele 
aspecte cu referinţă la educaţie:

- De ce este educaţia un drept al omului?
- Care este legătura dintre educaţia femeilor şi alte 

drepturi ale lor?
- Care este legătura dintre educaţia bărbaţilor şi 

alte drepturi ale lor?

Exerciţiul 3. Roluri stereotipe de gen

Activitatea presupune cîteva etape:
1. Joc de rol. Citiţi cu voce tare următorul scenariu: 

Aveţi o soră care abia a început să înveţe să ci-
tească. Încercînd să o ajutaţi, aţi observat că acea 
carte este despre un baieţel şi sora lui. Unul din 
texte relatează despre o excursie a băieţelului la 
munte, unde acesta descoperă o comoară. Ur-
mătorul text povesteşte despre vizita fetei la casa 
bunicii sale din sat, unde ea învaţă să gătească.

2. Solicitaţi elevii:
– să discute mesajul textelor despre comportamen-

tul bărbaţilor ş femeilor;
– să joace pe roluri o discuţie pe marginea aces-

tor istorii cu surorile mai mici, cu explicarea 
diferenţelor respective;

– să joace pe roluri o discuţie pe marginea acestor 
istorii cu părinţii.

3. Discutaţi. Invitaţi participanţii la exerciţiu să-şi 
amintească cîteva lecturi, situaţii sau activităţi 
din şcoală relevante conţinutului scenariului 
citit. Rugaţi-i să discute în diade şi apoi să prez-
inte grupului mare ideile despre rolurile de gen 
refl ectate de acele situaţii, imagini, cazuri etc.

4. Analizaţi. În grupul mare, după ce fi ecare diadă 
prezintă cazurile şi concluziile la care a ajuns, 
propuneţi spre analiză următoarele subiecte:

– Ce roluri de gen se desprind din aceste cazuri? 
Cum aţi modifi ca cele relatate, astfel încît să nu 
denote stereotipuri în roluri de gen ale femeilor 
şi bărbaţilor?

– Comparaţi modul în care sînt portretizate per-
soanele, în baza apartenenţei de gen.

– Discutaţi despre numărul de autori şi autoare, 
numărul şi genul protagoniştilor.

– Amintiţi-vă de textele de la matematică şi ştiinţe. 
Există vreo imagine sau relatare despre şi cu 
femei/fete?

5. Discutaţi. Adresaţi elevilor următoarele întrebări 
despre stereotipurile şi rolurile de gen:

– Eraţi conştienţi de stereotipurile prezente în 
manuale şi în alte texte pînă la acest exerciţiu?

– Cum poate fi  folosit învăţămîntul (manualele, 
cadrele didactice şi şcoala) pentru a combate 
rolurile stereotipe de gen?

– Ce pot face femeile pentru a determina aceste 
transformări atît în plan local, cît şi naţional?

N.B. A acţiona întru promovarea egalităţii de gen implică o schimbare a gîndirii despre drepturile omului şi a 
discursului despre vieţile femeilor şi ale bărbaţilor. Aceasta presupune un amplu proces de introspecţie, pentru a 
efectua o radiografi e a propriilor stereotipuri de gen, dar şi a valorilor de gen pe care le împărtaşiţi şi le transmiteţi, 
volens-nolens, şi discipolilor dvs., prin comportament şi atitudini, dar şi prin cunoştinţe despre dimensiunea de gen 
şi drepturile omului. Totodată, aceasta reclamă şi o analiză exhaustivă a contextului în care trăiţi şi munciţi, pentru a 
vedea ce puteţi prelua, păstra şi transmite mai departe, dar şi ce aspecte necesită o re-defi nire şi re-facere din temelie. 
Nu e uşor, dar este o victorie, pentru că acţiunile locale realmente pot determina schimbări în plan global.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE:
1. Diferenţe de gen în creşterea şi educarea copiilor. Instrument pentru consilieri şcolari, psihologi şi asistenţi 

sociali în lucrul cu părinţii, Centrul Parteneriat pentru Egalitate, Bucureşti.
2. Cartaleanu, T.; Cosovan, O.; Goraş-Postică, V.; Lîsenco, S.; Sclifos, L., Formare de competenţe prin strategii 

didactice interactive, Centrul Educaţional PRO DIDACTICA,  Ch., 2008.
3. Mertus, J.; Flowers, N.; Dutt, M., Acţiune locală. Schimbare globală – studiu asupra drepturilor umane ale 

femeilor.
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Dumitru STEFOGLO

Liceul Teoretic Alexandru cel Bun, or. Bender

Un model de analiză 
interdisciplinară a personajului 

Ghiţă din Moara cu noroc de 
Ioan Slavici

Competenţa literar-artistică, prin componentele 
sale lectorală şi literară, se formează, în fond, pornind 
de la abordarea textului din perspectivă semiotică şi 
hermeneutică, ceea ce presupune activităţi de decodare  
a sensurilor „încifrate”, pentru a înţelege atît textul, cît 
şi viaţa – o provocare a inteligenţei şi culturii cititorului, 
care analizează/interpretează/comentează textul. Activi-
tăţile stipulate în Concepţia educaţională a disciplinei 
(a se vedea Curriculumul Naţional din 2010) poartă 
numele generic de Cultura literar-artistică şi „repre-
zintă un sistem de competenţe lectorale/literare” care 
urmează a fi  formate ori dezvoltate la elevii de liceu. 
Aceste competenţe, devenite o achiziţie individuală, 
vor facilita înţelegerea şi interpretarea textului literar, 
dar şi integrarea cît mai efi cientă în societate a tînărului. 
Se împlineşte, astfel, fi nalitatea educaţiei la disciplina 
Limba şi literatura română.

Demersul didactic prezentat în continuare oferă un 
model de abordare a textelor literare structurat conform 
rigorilor cadrului LSDGC, conţinînd activităţi ce urmea-
ză a fi  desfăşurate la etapele cunoscute sub numele de 
Refl ecţie şi Extindere. Se depăşeşte, astfel, cadrul strict 
al disciplinarităţii (deşi în proiect nu se delimitează 
sarcinile pe aceste două categorii), deschizîn-
du-se interpretarea spre un cadru mai generos, 
inter- şi pluridisciplinar.

Aşa cum reiese din titlul proiectului, anali-
za interdisciplinară a personajului Ghiţă vizea-

ză formarea/dezvoltarea unei atitudini transdisciplinare, 
în general, şi se axează pe competenţa de a învăţa să 
înveţi, elevul realizînd sarcini didactice concrete ale 
acestui model de învăţare – un model ce presupune nu 
doar acumularea sterilă de informaţii, nu doar cunoaşte-
rea, ci şi trăirea ei. Noutatea unei astfel de abordări rezidă 
în posibilitatea caracterizării psihologice a personajului 
prin cercetarea şi aplicarea unor concepte fundamentale 
de psihologie, cu scopul de a înţelege mai adînc natura 
confl ictului lui interior, dar şi a propriei fi inţe a citito-
rului, înlesnindu-i o mai profundă cunoaştere a fi inţei 
umane. Acest proiect didactic oferă o perspectivă diferi-
tă, modernă de caracterizare a personajului dintr-o operă 
literară cu tematică psihologică; o abordare didactică 
alternativă şi mult mai rodnică decît cele recomandate 
de didactica tradiţională, menită să răspundă nevoilor 
actuale de formare a tinerilor, să contribuie la edifi carea 
unei viziuni unitare asupra cunoaşterii, a înţelegerii 
rostului şi locului fi ecăruia în această lume, o înţelegere 
adecvată a propriei fi inţe.

Ora I
Evocare: Drama lui Ghiţă („Omul să fi e mulţumit 

cu sărăcia sa, căci, dacă e vorba, nu bogăţia, ci liniştea 
colibei tale te face fericit.”)

Algoritmul de lucru:
1. Se iniţiază o discuţie frontală, dirijată de profe-

sor.
Sărăcia

↓
Liniştea (colibei)} = {

↓
Fericirea

Bogăţia
↓

Neliniştea (colibei) → ECHILIBRU
↓

Nefericirea 
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2. Se facilitează înţelegerea cuvintelor bătrînei din 
incipitul nuvelei: se identifi că cuvintele-cheie.

3. Se solicită diverse posibilităţi de interpretare.
4. Se schiţează pe tablă rezultatele obţinute.
5. Elevii sînt conduşi spre următoarea idee-concluzie: 

bătrîna vorbeşte despre abaterea de la normele etice; 
abaterea de la acest adevăr fundamental – echilibrul şi 
măsura în toate – duce spre un sfîrşit tragic.

6. Pe baza cuvintelor-cheie sărăcie, bogăţie, fericire 
se stabileşte corespondenţa cu noţiunile psihologice ca-
uză, mijloc, scop, care vizează activismul lui Ghiţă.

7. Pentru a clarifi ca noţiunile, profesorul prezintă 
parabola cu marinarul: un tînăr, avînd ca scop să se 
căpătuiască şi el cu o casă, se angajează ca marinar 
pe o corabie pentru trei ani, timp în care trebuie să 

adune suma de bani necesară procurării unei case, dar, 
afl îndu-se pe mare, începe să-i placă meseria, renunţă 
la casă – scopul iniţial, vrînd să ajungă un bun marinar 
(mijlocul), să avanseze în grad. Ideea: mijlocul devine 
scop, se schimbă dominanta psihologică.

Realizare a sensului: De la cizmar la ucigaş şi 
victimă – drumul „vieţii” lui Ghiţă: cauză-efect (opera, 
în cele 17 capitole, respectă ordinea cronologică, deci şi 
cauzalitatea). Lucrînd în grupuri mici, elevii vor urmări 
evoluţia lui Ghiţă, pe etape, evidenţiind momentele de 
cotitură. În urma prezentărilor, se completează pe tablă 
un tabel, care va conţine, în rîndul I, etapele „vieţii” lui 
Ghiţă, considerate „de cotitură”; în rîndul II – referiri la 
text: citate, momente, acţiuni ale protagonistului etc.; în 
rîndul III – trăsături, concluzii.

Rîndul I Omul lui Dumnezeu
→

Tendinţa sănătoasă
→

Dezumanizarea
→

Prăbuşirea
→

Crima
→

Rîndul II

1 2 3 4 5
Ghiţă – cizmar,
sărac, bun familist, 
cu tendinţă sănătoasă 
spre bunăstare – tru-
dind pentru „fericirea 
familiei sale”

Se mută „pentru trei 
ani” la cîrciumă

Întîlnirea cu Lică 
sămădăul, afaceri 
necinstite, com-
plice –„prea puţin 
îmi pasă”

Întîlnirea cu 
Pintea, re-
prezentantul 
autorităţilor; 
mărturii necin-
stite; ascunde o 
parte din bani

O înjunghie pe 
Ana, devine 
ucigaş, dar şi 
victimă; nici 
nu afl ă cine l-a 
împuşcat

Rîndul III

Bun meseriaş, blînd, 
cumsecade

„tot mai de tot 
ursuz”, „pus pe 
gînduri”, „nu mai 
zîmbea ca mai 
înainte”

Regretă că are 
nevastă şi copii, să 
poată zice: „prea 
puţin îmi pasă”; 
dominat de ispita 
îmbogăţirii

Laş, fricos, o 
foloseşte pe 
Ana drept mo-
meală, gelos

(va include 
răspunsuri 
complete 
vizînd persona-
litatea lui Ghiţă 
pe tot parcursul 
„vieţii” sale)

Sarcini de lucru (în grupuri mici):
- Care sînt cauzele adevărate ale dramei lui Ghiţă? 

(De la ce punct din tabel începe drama?)
- Care sînt cele două motive ce-l împing spre îna-

vuţire? (1. dorinţa de a face „fericită” familia – 
încalcă principiul enunţat de bătrînă – vede 
fericirea în bunăstare; 2. dorinţa de a-l „dovedi” 
pe Lică – se schimbă dominanta psihologică: 
trudea „pentru scop” (bunăstarea familiei), acum 
trudeşte „din cauză” (să-l dovedească pe Lică).

Se organizează o dezbatere: E bine ori nu dacă omul 
îşi schimbă scopul?

Refl ecţie:
Dezbatere: Ce e mai puternic, din punct de vedere 

psihologic: scopul ori cauza? De ce se schimbă stimu-
lentul activismului?

Ora II
Evocare:
În urma dezbaterii, se va reveni la tabelul De la 

cizmar la ucigaş şi victimă, pentru a face unele genera-
lizări referitoare la cauzalitatea activismului lui Ghiţă. 
Activitatea se poate desfăşura în plen, schemele fi ind 
notate pe tablă şi în caiete.

Lanţul cauzalităţii (cauză-efect)
În baza următoarelor scheme, se discută în perechi 

(tehnica GPP) comportamentul lui Ghiţă; elevii vor pre-
zenta concluziile după fi ecare schemă expusă: Cauză → 
Mijloc →Scop.

1. Ghiţă – „omul lui Dumnezeu”

Cauză Mijloc Scop
___________________________________→
Sărăcia Mutarea la cîrciumă Bunăstarea
  familiei

UN MODEL DE ANALIZĂ INTERDISCIPLINARĂ A PERSONAJULUI GHIŢĂ DIN MOARA CU NOROC DE IOAN SLAVICI
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Concluzie: Ghiţă, ca toţi oamenii, activează 
din cauză şi pentru un scop, dar la etapa dată, sco-
pul este mai puternic, fiind unul nobil – fericirea 
adevărată e aceea cînd faci bine altora, cînd îi faci 
fericiţi pe cît mai mulţi – modelul lui Isus – aces-
ta este un scop nobil (Don Quijote, Şuşteru etc.).

2. Ghiţă – în procesul dezumanizării – cîrciu-
mar

Cauză Mijloc Scop
____________________________________→
Supremaţia Jocul dublu; “Bunăstarea
faţă de Lică complicele lui Lică, familiei” nu mai
 partenerul lui Pintea contează; scopul 
  este îmbogăţirea

Concluzie: La etapa dată, Giţă trudeşte din cauză. 
Se schimbă dominanta psihologică, cauza devine mai 
puternică – la omul comun cauza este un mai puternic 
stimulent (sentiment?) al activismului.

3. Ghiţă – în pragul prăbuşirii, la un pas de a fi  
ucigaş

Mijloc (Proces) Scop
_____________________________________→
Să fi e cîrciumar şi să “Bunăstarea
demonstreze superioritatea familiei”
sa faţă de Lică

Concluzie: Mijlocul devine scop (aceasta se 
întîmplă cînd în proces apar pulsiuni puternice 
şi omul nu poate opune rezistenţă, deoarece 
supraeul nu are principii ferme (omul neprin-
cipial).

Realizare a sensului: Portretul tempera-
mental al lui Ghiţă

Activitatea va fi  precedată de explicaţiile 
profesorului, prin prezentarea schemei (vezi 
schema alăturată).

Elevii lucrează în 4 grupuri cu fi şe ce conţin 
cele patru portrete temperamentale. Fiecare 
grup va studia un „portret” şi va găsi argumente, 
susţinute de citate din nuvelă, care demonstrea-
ză că Ghiţă aparţine acestui tip temperamental 
(se va afi rma ori se va contesta):

 colericul: excitabil, eruptiv, năvalnic, 
nestăpînit; deprimat, cuprins de teamă 
şi de panică; entuziasm şi decepţie 
(dezvoltare sinusoidală); exagerare; 
neliniştit, nerăbdător, furie violentă; 
cu greu se disciplinează; orientat spre

 prezent şi viitor;

 sangvinicul: vioiciune, exuberanţă, dar…; calm, 
stăpînit de sine; aşteaptă şi renunţă fără a suferi; 
nu fi xează scopuri, nu e persistent în acţiuni şi 
relaţii;
 fl egmaticul: lent, calm; temeinicie în muncă de 

lungă durată; sentimente consistente şi durabile; 
adaptabilitate redusă; înclinat spre rutină; închis 
în sine, necomunicativ; orientat spre trecut;
 melancolicul: tonus scăzut; sensibilitate, emoti-

vitate; depresiune şi blocaj la solicitări crescute; 
inadaptat social; exigenţe faţă de sine; neîncrezător 
în forţele proprii; echilibrat (ia trăsăturile hipoto-
nice de la cele trei temperamente puternice).

Refl ecţie:
Sarcini de lucru:
1. Cu ajutorul informaţiilor prezentate în lecţie, 

încercaţi să determinaţi propriul temperament şi 
să identifi caţi temperamentele tipice ale colegilor 
(sarcina poate fi  dată ca temă pentru acasă).

2. De ce caracteristicile temperamentale nu sînt 
susceptibile de a fi  apreciate ca bune sau rele?

Ora III
Evocare: Prezentarea individuală a temei de casă, 

evaluare reciprocă, feed-back din partea profesorului, 
discutarea ideilor.

Realizare a sensului: Elementele/componentele/
dimensiunile caracterului

Clasifi carea categorială a temperamentelor
(după Eysenck)

CUVÎNT. LIMBĂ. COMUNICARE

întristat
anxios

rigid
sobru

pesimist
rezervat

nesociabil
liniştit

pasiv
grijuliu
îngîndurat
paşnic

controlat
demn de încredere

temperat
calm

reactiv 
neastîmpărat 

agresiv
excitabil 
schimbător

impostor
optimist

activ

sociabil
vorbăreţ
săritor
hazliu

vivacitate
spirit de grup 

aptitudini de
conducere

STABIL

INTROVERTIT EXTRAVERTIT

INSTABIL
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A) Studiu de caz: în grupuri, cercetînd problema de pe fi şe (materialul teoretic este preluat din cartea Psiholo-
gie şcolară, coord. A. Cosmovici, L. Iacob, Ed. Polirom, Iaşi, 1998, pag. 61-65; vezi: Fişa 1), vor fi  conduşi spre 
elaborarea unei scheme, în care să indice dimensiunile şi structura caracterului, şi spre selectarea unor defi niţii ale 
noţiunii, raportînd ulterior mesajul lor la tabelele obţinute.

Defi niţii pentru caracter: „Caracterul este acea structură care exprimă ierarhia motivelor esenţiale ale unei 
persoane, cît şi posibilitatea de a traduce în fapt hotărîrile luate în conformitate cu ele” A. Cosmovici; „Grad de 
organizare etică efectivă a tuturor forţelor individului” (W.S. Taylor); „O dispoziţie psihofi zică durabilă de a inhi-
ba impulsurile conform unui principiu reglator” (A.A. Rohack); „O voinţă moraliceşte organizată” (K. Klages, P. 
Popescu-Neveanu, M. Zlate, T. Creţu).

Fişa 1.

B) Profesorul distribuie Fişa 2 şi oferă informaţii privind instanţele personalităţii, elevii urmărind, în baza 
exemplului ataşat, interacţiunea dintre acestea.

Fişa 2.
CELE TREI INSTANŢE ALE PERSONALITĂŢII

SINELE EUL  SUPRAEUL
S
U
B
C
O
N
Ş
T
I
E
N
T
U
L

I
N
C
O
N
Ş
T
I
E
N
T
U
L

INSTINCTELE, PLĂ-
CEREA, SENZAŢIILE, 
SENTIMENTELE IN-
VOLUNTARE

(PULSIUNI, EXCITA-
ŢII)

FORMEAZĂ EUL

TREBUIE UN ECHILIBRU

EUL MANIFESTĂ ACEST ECHI-
LIBRU, EXTERIORIZÎND

PERSONALITATEA

INTERDICŢIILE SO-
CIALE, PARENTALE, 
ADMINISTRATIVE, LE-
GISLATIVE, MORALE, 
CULTURALE
(CULTURĂ, EDUCAŢIE, 
PRINCIPII, VALORI)

(NU) VREAU (NU) SE POATE

Exemplu: Cele trei instanţe ale personalităţii: 
„O tînără trece prin faţa unui grup de bărbaţi. Aceştia 
„reacţionează”, fl uierînd cu admiraţie după ea”. Ce se 
întîmplă?

1. Baza acestor fl uierături este instinctuală: bărbatul 
afl at în faţa femeii.

2. Subconştientul (Sinele) trimite pulsiune instinctu-

ală (ceea ce e şi natural), adică dorinţa de a intra 
în contact cu fi inţa de sex opus.

3. Supraeul (inconştientul) controlează, ca un 
cenzor, pulsiunea şi nu admite „atacul” fetei 
de către bărbaţi, deci filtrează şi deghizează 
pulsiunea nerealizată, fără a permite refularea 
(complexarea din cauza nerealizării instinctului). 

CUVÎNT. LIMBĂ. COMUNICARE

ATITUDINEA FAŢĂ DE 
SINE
- modestie
- orgoliu
- demnitate
- sentiment de inferioritate
- compatibilitate

DIMENSIUNEA AXIOLOGICĂ,
 ORIENTATIV-VALORICĂ

ATITUDINEA FAŢĂ DE 
CEILALŢI
- altruism
- umanism
- atitudini politice
- toleranţă
- dragoste
- ură
- prietenie

ATITUDINEA FAŢĂ DE 
MUNCĂ
- disciplină
- punctualitate
- profesionalism
- repulsie
- necesitate
- bucurie
- mijloc de înavuţire 
 bunăstare/supravieţuire

STRUCTURA CARACTERULUI

CARACTERUL
DIMENSIUNEA EXECUTIVĂ,

 VOLUNTARĂ

UN MODEL DE ANALIZĂ INTERDISCIPLINARĂ A PERSONAJULUI GHIŢĂ DIN MOARA CU NOROC DE IOAN SLAVICI



D
i
d
a
c
t
i
c
a
 
P
r
o
.
.
.
,
 
N
r
.
2
 
(
6
6
)
 
a
n
u
l
 
2
0
1
1

51

Pulsiunea brutală devine, astfel, o fl uierătură 
admirativă.

4. Aceşti bărbaţi sînt conştienţi de faptul că ei fl u-
ieră şi că au o pulsiune instinctuală, dar rămîn 
inconştienţi de „fi ltrarea” pe care o realizează 
(dacă ei sînt sănătoşi moral).

C) Avînd ca model tabelul de mai sus, elevii sînt 

organizaţi în grupuri, pentru a completa un tabel similar, 
în care să prezinte personalitatea lui Ghiţă. Profesorul 
va avea grijă ca elevii să introducă informaţia relevantă, 
ajutîndu-i să selecteze doar strictul necesar, să formuleze 
cît mai laconic ideile. Elevii vor fi  conduşi spre un tabel, 
ca cel de mai jos, în care se dezvăluie personalitatea lui 
Ghiţă, aşa cum reiese din nuvelă.

PERSONALITATEA LUI GHIŢĂ
SINELE EUL SUPRAEUL

Vreau/nu vreau Se poate/nu se poate
Vreau:
- dorinţa (fi rească) de a se îmbogă-

ţi;
- dorinţa de a-şi face familia ferici-

tă;
- dorinţa de a munci cu mai mare 

venit.
Pulsiunea:
- ura faţă de oamenii din sat care nu 

aduc cizmele la reparaţie: „obiş-
nuiau să umble toată săptămîna în 
opinci ori desculţi, iar dacă Du-
minica e noroi, îşi duc cizmele în 
mînă pînă la biserică”.

Nu vreau:
- se săturase să cîrpească „cizmele 

oamenilor”.

De aceea:
- se îndepărtează, încet, dar sigur, 

de soţia sa;
- se afundă tot mai mult în faptele 

mîrşave puse la cale de Lică;
- se îndreptăţeşte, dînd vina pe fi rea 

sa slabă: „aşa m-a lăsat Dumne-
zeu! Ce să-mi fac, dacă e în mine 
ceva mai tare decît voinţa mea?! 
Nici cocoşatul nu e însuşi vinovat 
că are cocoaşa în spinare”.

Apoi: o foloseşte pe Ana drept mo-
meală pentru a-l demasca pe Lică, şi 
pentru a-şi împăca conştiinţa pentru 
ceea ce devenise el, dar şi pentru că îl 
mistuia gelozia, ajunsă la paroxism.

Nu poate controla:
- „lăcomia de bani”;
- lupta între fondul cinstit şi ispita 

îmbogăţirii;
- teama, nesiguranţa, suspiciunea 

care îl fac prudent (pentru un 
timp): cumpără pistoale, doi cîini, 
angajează o slugă;

- îşi face reproşuri:
 a) „sărmanilor mei copii, voi nu 

mai aveţi un tată om cinstit, tatăl 
vostru e un ticălos”,

 b) „iartă-mă, Ano, iartă-mă cel 
puţin tu, căci eu n-am să mă iert 
cît oi trăi pe faţa pămîntului”;

- dorinţa de a pleca de la Moara cu 
noroc, rămînînd om cinstit.

Refl ecţie: Elevii vor scrie un eseu de caracterizare 
a protagonistului nuvelei Moara cu noroc, cu tema 
Ghiţă, între onestitate şi dorinţa de înavuţire, folosind 
terminologia psihologică. Redactarea eseului va fi  dată 
ca temă de casă, iar în clasă se poate stabili un algoritm 
şi un barem de corectare şi verifi care a compoziţiei.

În concluzie: O asemenea abordare a textului oferă 
posibilitatea de a înţelege mai profund natura confl ictului 
interior al personajului într-o operă cu problematică psi-
hologică. Acest model le-ar putea fi  de folos elevilor şi la 
analiza altor personaje cu înaltă încărcătură psihologică 
din operele realismului, pentru a înţelege de ce s-a com-
portat într-un anumit fel Puiu Faranga sau Apostol Bolo-
ga, Ştefan Gheorghidiu sau Victor Petrini, Stavrache sau 
Leiba Zibal etc. Avîndu-l la îndemînă, elevii ar putea să 
îşi construiască un portofoliu cu personajele investigate 
în acest fel. În cadrul orelor, lucrul cu textul şi cu per-
sonajul se poate reduce la completarea ultimului tabel, 
astfel obţinîndu-se imaginea de ansamblu a confl ictului 
interior al personajului, ceea ce va permite determinarea 
trăsăturilor de caracter defi nitorii, a tipului uman pe care 
îl reprezintă. Portofoliul ar putea constitui un fel de „bază 
de date”, fi ind utilizat efi cient la redactarea eseurilor de 
caracterizare a personajelor, compoziţie obligatorie la 

examenul de BAC pentru profi lul real.
Pe de altă parte, acest model de abordare şi înţelegere 

a psihologiei personajului îşi poate dovedi utilitatea şi 
pentru deprinderile de viaţă. Elevii învaţă să observe 
şi să analizeze comportamentul oamenilor în mijlocul 
cărora trăiesc, să deosebească cauzele de motivele unui 
comportament, să îşi motiveze propriul comportament 
şi să-l corecteze, în caz de necesitate, să conştientizeze 
propriul activism, dar, în acelaşi timp, învaţă cum să fi e 
fl exibili şi toleranţi în evaluarea şi judecarea acţiunilor 
întreprinse de cei care îşi schimbă comportamentul.

Utilizarea la ore a acestui instrumentar facilitează 
comprehensiunea textului, asigură concentrarea elevilor, 
trezeşte interesul faţă de activitatea la clasă, evitînd plic-
tiseala prin faptul că presupune dezbateri, luări de atitu-
dine, posibilitatea de a personaliza trăirile personajului, 
dar şi posibilitatea de autocaracterizare şi caracterizare 
a colegilor, ceea ce face ca procesul de învăţare să se fo-
calizeze atît asupra unor competenţe cerute de programă, 
cît şi asupra unor „competenţe de viaţă”, lucru ce asigură 
motivarea intrinsecă a elevilor. Consider că acest demers 
didactic de caracterizare psihologică a personajului este 
atractiv prin însăşi forma sa neobişnuită şi prin tipurile 
de activităţi pe care le solicită, care diferă de cele tradi-
ţionale, prea mult folosite în cadrul orelor.

CUVÎNT. LIMBĂ. COMUNICARE

UN MODEL DE ANALIZĂ INTERDISCIPLINARĂ A PERSONAJULUI GHIŢĂ DIN MOARA CU NOROC DE IOAN SLAVICI
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Elena PITUŞCAN

Creşa-grădiniţă nr. 216, mun. Chişinău

Formarea atitudinii pozitive 
faţă de natură la preşcolari

„Ecologia este ştiinţa care studiază modul în care 
plantele, animalele şi oamenii trăiesc împreună în mediul 
lor natural şi căile prin care se afectează unii pe alţii.”

În ultimul timp, omul cu puterile sale nemărginite a 
adus natura la marginea prăpastiei. Datorită intervenţiei 
sale, are loc degradarea continuă a acesteia.

Educaţia în spiritul ocrotirii naturii trebuie începută 
din copilărie. Omul trebuie să ştie ce este bine şi ce este rău 
în raport cu ,,natura mamă” încă de mic. Copiii, curioşi din 
fi re, vor să afl e cît mai multe despre lumea care ne încon-
joară, fapt demonstrat de întrebările adresate adulţilor. De 
aceea, îndrumîndu-i prin intermediul răspunsurilor oferite, 
le facilităm înţelegerea relaţiilor dintre unele fenomene şi 
infl uenţa lor asupra lumii înconjurătoare. În acest context, 
nouă, cadrelor didactice, ne revine misiunea de a-i pregăti 
de la cea mai fragedă vîrstă în spiritul protejării naturii, de 
a-i ajuta să-i pătrundă tainele, să o iubească, să-şi formeze 
o atitudine pozitivă faţă de ea, conştiinţa ecologică.

Numeroşi pedagogi (I.A. Komensky, J.J. Rousseau, I.G. 
Pestalozzi, F. Frobel, M. Montessori etc.) au determinat rolul 
naturii în dezvoltarea personalităţii copilului prin perceperea 
senzorială  a acesteia în procesul observărilor sistematice 
asupra fenomenelor caracteristice  şi a experienţelor proprii, 
prin munca în sînul naturii, care contribuie la formarea 
calităţilor morale. În opinia lui A. N. Zahlednîi, ,,educa-
ţia ecologică presupune dezvoltarea la copil a perceperii 
conştiente a naturii, cultivarea  atitudinii grijulii faţă de ea, 
faţă de folosirea resurselor ei”, iar John Dewey susţine că 

„lumea întreagă este laboratorul nostru de creaţie: copilul 
trebuie să iasă din bănci şi să meargă în lume. Educaţia este 
o dezvoltare în, prin şi pentru experienţă. Fiinţa trăieşte prin 
mediu, cu ajutorul acestuia, care devine parte a experienţei 
sale vitale”. În art. 29 al Convenţiei cu privire la Drepturile 
Copilului se precizează: ,,Educaţia copilului trebuie să ur-
mărească dezvoltarea respectului faţă de mediul natural”.

Întrucît viaţa nostră nu poate fi  separată de mediul am-
biant, educaţia trebuie făcută în direcţia protecţiei acestuia. 
Fiind preocupată de problema dată, desfăşor activităţi, acce-
sibile prin formă şi conţinut, care sensibilizează preşcolarii 
şi le cultivă dragostea faţă de natură, le alimentează dorinţa 
de a contribui la păstrarea ei, de a-i conserva frumuseţea.

Pentru a conştientiza necesitatea protecţiei mediului, a 
vieţii în cele mai variate forme ale sale, am adus în atenţia 
copiilor probleme legate de impactul acţiunii omului asupra 
ei, organizînd o serie de activităţi prin care copiii îşi formea-
ză o atitudine pozitivă faţă de natură: observări spontane, 
observări pe termen lung; plimbări, excursii, vizite (Grădina 
Botanică, Menajerie, Muzeul de etnografi e a plaiului natal, 
Dendrariu, ferma de struţi din Ialoveni, parcuri etc.); lecturi 
ale textelor despre fauna şi fl ora ţării noastre; descrieri după 
imagini, convorbiri; jocuri didactice, distractive şi de rol; 
vizionări de emisiuni TV, fi lme la subiectul dat; activităţi 
de muncă în natură şi în ungheraşul viu etc.

Prin observările la temele Florile de toamnă, Florile 
cultivate şi sălbatice timpurii, Legumele, Fructele, copiii 
au înţeles că, pentru a se menţine în viaţă, plantele au nevo-
ie de aer, apă, căldură, lumină şi îngrijire. Ca experiment, 
am plantat împreună doi ardei: unul l-am ţinut la întuneric, 
iar celuilalt i-am creat condiţii normale de dezvoltare. Peste 
cîteva zile, copiii au constatat că plantele diferă: cea pusă 
la întuneric fi ind palidă, gălbuie şi avînd frunzele ofi lite. 
I-am provocat să descopere de ce s-a întîmplat aşa, să lă-
murească acest fenomen, să enumere condiţiile de creştere 
a plantei. Ulterior, am readus planta la lumină şi căldură 
şi încet-încet aceasta a început să-şi revină.
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Alt experiment a presupus sădirea seminţelor de fasole, 
porumb, bostan în diferite medii: sol, pungi transparente 
cu şerveţele de hîrtie umede, nisip, lut. Recipientele au 
fost puse în condiţii climaterice diferite: cald-frig; lumi-
nă-întuneric. Astfel, copiii au avut posibilitatea să observe 
sistematic schimbările produse, să facă comparaţii – în care 
recipiente seminţele au germinat, se dezvoltă, în care nu. 
Toate schimbările au fost notate în registrul Evrica. Prin 
observare, copiii s-au convins că, pentru “a creşte sănătos”, 
plantele au nevoie de lumină, căldură, îngrijire. 

Studiind diferite legume şi fructe, copiii “şi-au pus 
în funcţiune” toate simţurile, descoperindu-le particula-
rităţile, discutînd despre acestea în familie şi pregătind 
informaţii din cărţi, din experienţa proprie a părinţilor, 
specifi cînd chiar şi modul de preparare a unora dintre 
ele (spălare, decojire, tăiere).

În cadrul proiectului tematic Regenerarea naturii, 
copiii s-au implicat activ în descoperirea cunoştinţelor, 
sădind ceapă, direct în sol şi în vase transparente,  dar şi 
seminţe germinate de legume şi fl ori, pentru răsad. Tot ei 
au avut grijă să ude, să afîneze, să rărească plantele fi rave, 
răsădindu-le iniţial în ghiveciuri, după care, în zilele calde 
de primăvară, pe parcela grupei. Ei au îngrijit plantele cu 
multă atenţie, ca nu cumva să le distrugă seceta, alţi copii. 
Mare le-a fost bucuria la apariţia fl orilor, a roadei de legu-
me. Copiii au fost încurajaţi să cerceteze, să exploreze, să 
experimenteze, să pună întrebări (la care, deseori, au găsit 
răspuns singuri, din observări şi enciclopedii). Copiii au 
fost îndemnaţi să ajungă la concluzii de sine stătător, să 
povestească cele observate şi cele simţite.

Munca în natură are o importanţă enormă în dezvolta-
rea cognitivă a copiilor şi, totodată, este o metodă de dez-
voltare a interesului, curiozităţii şi spiritului de observaţie. 
Aceasta creează condiţii optime pentru formarea anumitor 
deprinderi elementare de cultivare a plantelor, de mînuire a 
inventarului agricol, dar şi pentru familiarizarea cu diferite 
proprietăţi ale obiectelor din mediul natural. Copiii au 
posibilitatea să cunoască meseria de agricultor, îşi educă 
dragostea faţă de om şi de rezultatele muncii lui.

În cadrul activităţilor pe parcelele grupei, am recurs la 
abordarea integrată a învăţării: copiii au discutat, au pregă-
tit terenul pentru sădirea răsadului, a seminţelor, a bulbilor; 
au măsurat lungimea şi lăţimea acestuia, au numărat, au 
trasat straturile; au studiat la ce adîncime trebuie sădite 
plantele, cum trebuie îngrijite. Ei au confecţionat etichete 
(pentru a marca teritoriul “locuit” de o anumită plantă), au 
făcut notiţe în registrul Evrica, au alcătuit propoziţii despre 
folosul plantelor sădite. Făcînd bilanţul activităţii, copiii 
au găsit propriul mod de a răspunde la întrebarea ,,Ce am 
învăţat?”, au făcut predicţii despre ce se va întîmpla cu 
plantele, în cît timp vor înfl ori şi vor da roadă etc.

Cercetarea sistematică a naturii de către copii, sub în-
drumarea educatorului, contribuie la îmbogăţirea cunoştin-
ţelor despre fenomenele naturale, la dezvoltarea spiritului 

de observaţie şi a simţului estetic, a gîndirii şi limbajului, 
la sesizarea frumuseţii lumii înconjurătoare. În felul aces-
ta, li se educă sentimentul de admiraţie, de dragoste şi de 
mîndrie pentru bogăţiile şi frumuseţea locului, a ţării în care 
trăiesc. Tot prin observarea sistematică a evoluţiei plantelor, 
a creşterii şi îngrijirii animalelor, copiii conştientizează 
existenţa unor schimbări, demonstrînd dorinţa de a cunoaşte 
cauzele acestora. Cunoştinţele acumulate prin intermediul 
observărilor sînt înţelese şi memorate mai uşor.

În cadrul proiectului Florile cultivate şi sălbatice 
timpurii, copiii au lucrat în echipe, apelînd în procesul de 
colectare a informaţiilor despre aceste plante la ajutorul 
familiilor. Ei au plantat bulbi de zambilă, narcisă, ghiocel, 
viorea, lalea etc.; au vizitat Grădina Botanică,  au creat 
prospectele Florile sălbatice timpurii şi Cartea Roşie. 

Educaţia ecologică a copiilor se realizează efi cient 
prin intermediul literaturii artistice. Am selectat texte 
captivante, în care interdependenţele existente în natură 
sînt descrise într-un limbaj accesibil copiilor. Întrucît pre-
feră poveştile, alegerea noastră s-a oprit la De ce ninge?, 
Povestea fulgului de zăpadă de E. Căldăraru. Copiii au 
însuşit că ninsoarea se formează iarna, cînd picăturile de 
apă îngheaţă, transformîndu-se în cristale – fulgi de zăpa-
dă, că zăpada este benefi că solului. Această informaţie i-a 
provocat să se implice în studierea stărilor apei. 

Am citit şi analizat mai multe poezii, aceste texte 
constituind un mijloc efi cient de cultivare a limbajului, dar 
şi un mod de cunoaştere a naturii, de formare a atitudinii 
pozitive faţă de ea. Poezia Gîndăcelul de E. Farago a avut 
un profund mesaj ecologic, care a făcut să vibreze sufl e-
tele sensibile ale copiilor. Poezia norvegiană Învaţă de la 
toate i-a convins de faptul că natura cu toate elementele 
ei – apa, piatra, stînca, vîntul, fl oarea, mielul, păsările, luna 
etc. – este prietena omului şi îl învaţă să trăiască frumos.

Învăţarea proverbelor, a zicătorilor şi ghicitorilor fa-
cilitează conturarea raportului om-natură.  De aceea, am 
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analizat cu copiii mai multe proverbe: Cum îţi vei aşter-
ne, aşa vei dormi; Nu fă altora ceea ce nu-ţi doreşti ţie; 
Pregăteşte iarna căruţă şi vara sania; O zi de primăvară 
hrăneşte un an etc. În cadrul decodifi cării unor imagini, 
copiii au dedus ce este bine să facă oamenii – ei, părinţii, 
prietenii etc.: să păstreze curăţenia în curtea grădiniţei, 
parcuri, grădini, păduri, zonele de agrement; să întreţină 
spaţiile verzi, să planteze pomi şi fl ori; să menţină integri-
tatea arborilor.Apoi, cu ajutorul părinţilor, ei au formulat 
cîteva îndemnuri: Ocrotiţi natura!, Salvaţi pădurea!,  Nu 
aprindeţi focul în pădure!, Păstraţi curăţenia în zonele de 
agrement!, Sortaţi deşeurile pentru a fi  reciclate! etc.

Prin intermediului jocului, copiii au posibilitatea de 
a-şi dezvol a calităţi ca: responsabilitatea, optimismul, 
sensibilitatea, emotivitatea şi dragostea faţă de tot ce este 
viu. Ei sînt captivaţi de jocurile dinamice Ziua şi noaptea, 
Cloşca şi puii, Vulpea cea şireată etc. Fiind puşi în situaţia 
de a reda comportamentul, caracterul animalelor, ei învaţă. 
Jocurile didactice, în schimb, permit evidenţierea proprietă-
ţilor obiectelor naturii, compararea, gruparea şi clasifi carea 
lor după anumite criterii şi trăsături gene rale, sarcinile 
didactice complicîndu-se de la o vîrstă la alta. Cunoştinţele 
despre plante, animale şi activităţile omului, acumulate 
în procesul observărilor, plimbări lor, excursiilor, etc., se 
refl ectă în jocurile creatoare, materialul din natură – apa, 
zăpada, nisipul  etc.–  le dezvoltă copilor imaginaţia. În 
cadrul jocului Musafi rul nostru, copiii realizează mai multe 
sarcini: să recunoască animalul, să-i descrie trăsăturile şi 
habitatul, să enumere foloasele pe care le aduce, să indice 
modurile de îngrijire a acestuia. Prin intermediul jocului 
ecologic Iubiţi păsările şi animalele! i-am familiarizat pe 
copii cu unele foloase aduse de animale şi păsări oamenilor 
şi mediului. Cu ajutorul imaginilor, de exemplu: ,,Un băiat 
care confecţionează împreună cu bunicul o graurniţă”, la 
întrebarea: „De ce consideraţi acest lucru ca fi ind o faptă 
bună?”, copiii au răspuns: ,,Păsările ocrotesc copacii, 
plantele de insecte dăunătoare.”; ,,Ele înveselesc oamenii 
cu cîntecul lor frumos.” etc. Jocurile de rol sau jocurile 
liber alese trebuie privite în interdependenţă cu experienţa 
de viaţă a copiilor, cu deprinderile formate. Astfel, jocurile 
De-a grădinarii, De-a fl orăresele, De-a pădurarii etc. le 
oferă posibilitatea să demonstreze cunoştinţele acumulate, 
inclusiv pe parcursul experimentelor efectuate. 

În scopul educaţiei ecologice, am organizat excursii în 
parcul din vecinătatea grădiniţei, în pădure, unde copiii vin 
în contact direct cu natura, observă interacţiunea plantelor, 
“traseul” acestora în funcţie de anotimp. De exemplu, în 
decorul toamnei, ei au sesizat zgomotul frunzelor uscate 
strînse în mînă, au simţit mirosul lor, au ascultat şi admirat 
ciocănitoarea, piţigoii, au avut norocul să vadă sub un stejar  
o veveriţă. Au netezit cu mînuţele trunchiurile copacilor, 
îmbrăţişîndu-i au comparat grosimea lor, i-au clasifi cat. La 
un moment dat, Grigoraş a observat un copac care se usca. 
Copiii au alergat şi l-au mîngîiat, şi-au exprimat regretul, 

dar s-au bucurat cînd le-am arătat mai mulţi puieţi care 
creşteau alături şi care îi vor lua locul. Datorită acestor 
excursii copiii cunosc fauna şi fl ora pădurii, îşi îmbogă-
ţesc vocabularul cu noi termeni din domeniul ecologic,  
apreciază comportamentul unor oameni în sînul naturii, 
efectele pozitive şi negative ale acţiunilor acestora. Avînd 
ca scop formarea atitudinii grijulii faţă de natură, le-am atras 
atenţia asupra unor aspecte de distrugere a mediului: copaci 
tăiaţi, resturi menajere, iarbă arsă, sticle sparte, ambalaje de 
plastic aruncate la înîmplare. Pentru a nu proceda astfel şi a 
întări comportamentele dezirabile, le-am propus să elabore-
ze şi să ilustreze reguli de conduită în natură, care ulterior 
au fost scrise pe fl uturaşi şi expuse la intrările în blocurile 
unde locuiesc: Aruncă hîrtiile la coşul de gunoi!, Uită-te 
unde calci, mă pui în pericol!, Să nu mă rupi, copile, să nu 
dispară specia mea!, Nu mă tăia, vreau să cresc!, Oriunde 
te-ai afl a, protejează mediul!, Valorifi că hîrtia, salvează 
copacii!, Păstrează curată apa rîurilor şi a lacurilor!, 
Plantează şi îngrijeşte fl ori şi copaci!, Confecţionează 
obiecte din materiale reciclabile! etc. De asemenea, copiii 
au elaborat o listă de fapte bune în folosul naturii.

Am remarcat că dorinţa copiilor de cunoaştere sporeş-
te odată cu informarea intensă despre lumea vie, atitudinea 
lor faţă de natură devenind din ce în ce mai pregnantă. 
Le-am adus la cunoştinţă că în Moldova există rezervaţii 
naturale (Pădurea Domnească, Rezervaţia Codrii, Lunca 
Prutului) animalele de aici (cerbii, zimbrii etc.), afl ate pe 
cale de dispariţie, fi ind ocrotite prin lege.

Prin participarea tuturor factorilor educativi: familie, 
grădiniţă, şcoală, comunitate, mass-media, copilul va 
înţelege efectele pe care le au comportamentele neco-
respunzătoare asupra mediului.
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Competenţa pedagogică la 
nivelul curriculumului

Competenţele pedagogice au o dimensiune teoretică, 
metodologică şi practică. Dimensiunea teoretică a fost 
evidenţiată în studiul anterior Conceptul pedagogic de 
competenţă, publicat în Didactica Pro..., nr. 1 (65)/2011. 
Dimensiunea metodologică şi practică a competenţelor 
pedagogice este promovată la nivel de politică a educaţiei 
şi de didactică aplicată (la toate treptele şi disciplinele de 
învăţămînt). Are în vedere toate produsele curriculumului: 
fundamentale (planul de învăţămînt, programele şcolare pe 
niveluri şi trepte de învăţămînt), operaţionale (programele 
şcolare anuale şi manualele – elevului şi ale profesorului), 
auxiliare, anexe şi conexe (ghiduri, caiete de studiu, cule-
geri de probleme, texte etc., softuri educaţionale etc.).

La nivel de politică a educaţiei avem în vedere cele 
opt competenţe-cheie lansate de Parlamentul European 
şi Consiliul UE ca obiective strategice necesare pentru 
„învăţarea de-a lungul întregii vieţi”, exprimate prin 
capacităţi care integrează funcţional un set esenţial de 
cunoştinţe-deprinderi-atitudini:

 1. competenţa lingvistică (la nivel de limbă mater-
nă) – exprimată prin capacitate de: a comunica efi cient 
în scris şi verbal; a citi şi înţelege diferite texte; a scrie 
texte în diferite scopuri, simple şi complexe (pentru pu-
blicare); a distinge între informaţia esenţială-neesenţială; 
a exprima opinii proprii argumentate verbal şi în scris;

2. competenţa lingvistică (la nivel de limbi străi-
ne) – exprimată prin capacitate de: a comunica verbal şi 
în scris în situaţii variate; a iniţia şi susţine conversaţii pe 

o temă cunoscută; a citi şi înţelege texte scrise nespeciali-
zate/specializate; a produce texte scrise şi mesaje verbale 
în diferite formule (notiţe, interviuri, discursuri etc.);

3. competenţa matematică (n.n. şi informatică) – expri-
mată prin capacitate de: a urmări şi evalua argumente în 
termeni matematici; a raţiona matematic în diferite situaţii 
şcolare şi de viaţă; a distinge între concepte matematice 
specifi ce, aplicabile în diferite contexte; a utiliza elemente 
şi instrumente bazate pe tehnologii informaţionale;

4. competenţa ştiinţifi că şi tehnologică (n.n. inclusiv 
informatică) – exprimată prin capacitate de: a utiliza şi 
valorifi ca instrumente ştiinţifi ce şi tehnologice; a identifi ca 
însuşirile esenţiale ale obiectelor, fenomenelor, sistemelor 
şi proceselor studiate; a elabora raţionamente în legătură cu 
obiectele, fenomenele, sistemele şi procesele studiate; a valo-
rifi ca aceste raţionamente în contexte teoretice, metodologice 
şi practice; a elabora concluzii cu valoare teoretică, metodo-
logică şi practică, pe baza raţionamentelor realizate;

5. competenţa de învătare (a învăţa să înveţi) – ex-
primată prin capacitate de: a aloca timp optim pentru în-
văţare în condiţii de disciplină, perseverenţă, autonomie; 
concentrare a efortului cognitiv susţinut şi noncognitiv 
(voinţă, motivaţie internă, afectivitate, caracter) pe ter-
men scurt, mediu şi lung; refl ecţie analitică, sintetică şi 
critică asupra obiectului învăţării, scopurilor şi mijloace-
lor folosite; a comunica, pe parcursul actului de învăţare, 
prin mijloacele adecvate în context deschis;

6. competenţa civică, interpersonală şi intercultura-
lă – exprimată prin capacitate de: acţiune socială pentru 
rezolvarea problemelor comunităţii; relaţionare efi cientă 
în context instituţional; valorifi care a oportunităţilor 
oferite de UE; comunicare constructivă în situaţii sociale 
diferite; comunicare empatică; delimitare între viaţa 
profesională şi cea personală; identifi care culturală în 
plan naţional şi european; a înţelege puncte de vedere 
diferite în context intercultural;

7. competenţa antreprenorială – exprimată prin ca-
pacitate de: a elabora şi implementa un proiect; a lucra în 
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cadrul unei echipe; a avea iniţiativă şi a răspunde optim 
la schimbări; a identifi ca punctele slabe şi punctele tari; a 
evalua şi a asuma riscuri în diferite situaţii problematice;

8. competenţa de exprimare culturală – realizată 
prin capacitate de: exprimare artistică prin diferite 
mijloace în raport de abilităţile personale; apreciere a 
artei diferitelor culturi; identifi care a unor resurse eco-
nomice, în cadrul unor activităţi culturale; manifestare 
a creativităţii la niveluri superioare; exprimare a unor 
puncte de vedere culturale.

Aceste competenţe-cheie, defi nite, de iniţiatori, ca 
obiective strategice, trebuie valorifi cate, în mod special, 
în (re)construcţia curriculară a planului de învăţămînt 
şi a programelor şcolare.

La nivel de didactică aplicată cele opt competen-
ţe-cheie sînt valorifi cabile, în mod special, în cadrul 
documentelor curriculare operaţionale şi în activitatea 
de planifi care realizată de fi ecare profesor în raport de 
specifi cul fi ecărei trepte şi discipline de învăţămînt.

Angajarea metodologică şi practică a acestora implică 
asocierea lor cu competenţele psihologice transversale 
(cognitive, socioafective şi acţionale/psihomotorii), în ra-
port de care sînt selectate conţinuturile esenţiale, validate 
social, proprii fi ecărei discipline de învăţămînt.

În cadrul instruirii şcolare, semnifi cative, prin gradul 
superior de reprezentare, sînt competenţele cognitive care 
vizează şase capacităţi de bază, valorifi cabile gradual, în 
perspectiva realizării unui învăţămînt individualizat, dife-
renţiat: cunoaştere, înţelegere, aplicare, analiză, sinteză, 
evaluare critică. Aceste capacităţi pot fi  interpretate ca 
şi competenţe generale, în funcţie de care pot fi  derivate 
mai multe competenţe specifi ce proprii fi ecărei discipline 
şcolare, la nivelul programelor curriculare anuale.

O variantă extinsă poate fi  construită plecînd de la ana-
liza operaţiilor care intervin în orice activitate de instruire, 
concepută curricular, prin articularea optimă a acţiunilor 
de predare-învăţare-evaluare, indiferent de „conţinutul 
obiectual” (Galperin), de natură cognitivă, socioafectivă 
sau psihomotorie. În această perspectivă, în procesul de 
învăţămînt, realizat în context formal, dar şi nonformal, 
putem valorifi ca următoarele competenţe pedagogice:

1. competenţa de receptare primară a mesajului 
didactic, exprimată prin capacitate de identifi care şi de 
cunoaştere simplă a temei propuse, a termenilor/noţiu-
nilor utilizate, a situaţiilor create etc.;

2. competenţa de înţelegere a mesajului didactic, 
exprimată prin capacitate de prelucrare primară a 
noţiunilor la nivel de redefi nire, clasifi care, ordonare, 
exemplifi care, experimentare;

3.  competenţa de aplicare (a cunoştinţelor, deprinde-
rilor, atitudinilor dobîndite prin receptarea şi înţelegerea 
mesajului didactic), exprimată predominant – în raport 
de specifi cul disciplinei de învăţămînt – prin capacitate 
de abordare algoritmizată sau/şi euristică a problemelor 
sau situaţiilor-problemă care trebuie rezolvate;

4. competenţa de exprimare analitică (a cunoştinţe-
lor, deprinderilor, atitudinilor dobîndite prin receptarea, 
înţelegerea şi aplicarea mesajului didactic în rezolvarea 
unor probleme şi situaţii-problemă), realizată prin ca-
pacitate de descriere a unor situaţii, procese, fenomene, 
soluţii (utilizate în rezolvarea sarcinilor) şi de argumen-
tare (a modului de îndeplinire a sarcinilor);

5. competenţa de exprimare sintetică, la nivel de pre-
lucrare secundară, superioară (a cunoştinţelor, deprinde-
rilor, atitudinilor dobîndite prin receptarea, înţelegerea şi 
aplicarea mesajului didactic în rezolvarea şi analiza unor 
probleme şi situaţii-problemă), realizată prin capacitate de 
comparare a rezultatelor, interpretare globală, elaborare 
de concluzii şi de strategii (pentru situaţii noi, reale şi 
virtuale), de modele de relaţionare (hărţi conceptuale etc.), 
de reprezentare (matematică, informatică etc.);

6. competenţa de transfer creativ, inovator (a cunoştin-
ţelor, deprinderilor, atitudinilor dobîndite prin receptarea, 
înţelegerea şi aplicarea mesajului didactic în rezolvarea, ana-
liza şi sinteza unor tipuri de probleme şi situaţii-problemă), 
exprimată prin capacitate de adaptare la un context cognitiv 
şi noncognitiv, social şi comunitar, conceptual şi acţional 
deschis, cu asumarea unor soluţii manageriale, bazate pe 
globalizare, optimizare, ajustare structurală, restructurare, 
transpunere empatică (afectivă şi motivaţională, nu doar 
cognitivă), negociere efi cientă, dezvoltare sinergică etc.

În perspectiva perfecţionării sistemului de proiectare 
(organizare-planifi care şi realizare-dezvoltare) curriculară 
a activităţii didactice, se impune elaborarea unui model al 
competenţelor pedagogice, generale şi specifi ce, teoretice, 
metodologice şi practice, aplicabil la toate disciplinele şi 
treptele de învăţămînt, în context formal, dar şi nonformal. 
Realizarea unui astfel de model conceptual (la nivel de 
„ideal-tip” – Max Weber) constituie o miză a cercetării pe-
dagogice fundamentale. Ea poate fi  asumată doar la nivelul 
unei construcţii inovatoare complexe de tip intradisciplinar 
(teoria generală a educaţiei, teoria generală a instruirii, teoria 
generală a curriculumului; fi lozofi a educaţiei, psihologia 
educaţiei, sociologia educaţiei; politica educaţiei, manage-
mentul educaţiei), susţinută global şi profund de resursele 
epistemologice şi etice, teoretice şi ideologice ale paradigmei 
curriculumului, afi rmată şi dezvoltată în contextul democratic 
deschis al societăţii informaţionale, bazată pe cunoaştere.

COMPETENŢA PEDAGOGICĂ LA NIVELUL CURRICULUMULUI



ŞEDINŢA XIV
 

Familia – şcoala valorilor
Scop: cunoaşterea şi interiorizarea rolului familiei în formarea valorilor la adolescenţii din familiile temporar dezintegrate.
Obiective:
1. să identi�ce valorile cultivate în familie;
2. să conştientizeze importanţa valorilor formate în familie.
Materiale: �şa Constructorii; postere, foi A4; creioane colorate, pixuri, markere.

Anunţăm cu bucurie o apariţie editorială a psihologului şcolar 
Lilia GOLOVEI: Familia – promotor al valorilor. Training pentru 
adolescenţii din familiile temporar dezintegrate. Şedinţele din 
cuprinsul cărţii au fost experimentate cu succes la Gimnaziul nr. 
17 din Chişinău, �ind destinate psihologilor, profesorilor, 
diriginţilor şi altor specialişti care lucrează cu asemenea categorii 
de copii. Cartea este structurată în 4 părţi: prima conţine o analiză 
a impactului migraţiei părinţilor asupra familiei contemporane, la 
general, şi asupra copiilor, în particular; cea de-a doua se consti-
tuie dintr-un ghid practic pentru implementarea programului de 
training, care cuprinde 15 şedinţe; a treia parte include instru-
mente de evaluare, iar a patra – �şele de lucru pentru �ecare 
şedinţă.
Prezentăm, în continuare, o şedinţă de training pentru 
adolescenţi, în speranţa împărtăşirii unei experienţe avansate în 
domeniu.

conf. univ. dr. Viorica GORAŞ-POSTICĂ

Desfăşurarea activităţii: 
1.  Ritualul de începere a şedinţelor Hora fericirii (5 min.)
2.  Discuţie iniţială (5 min.)
3.  Activitatea Floricele de porumb (10 min.)
 Participanţii îşi imaginează că sînt nişte �oricele de 

porumb care „saltă” continuu într-o tigaie. Ei sar haotic 
prin încăpere, cu mîinile lipite de corp. Dacă se ating 
de cineva, în continuare sar împreună, ţinîndu-se de 
mînă. Jocul se termină odată cu formarea unei 
„aglomerări” imense.

4.  Activitatea Constructorii (45 min.)
 Se formează 3 grupuri de „constructori”, �ecare 

primind cîte un poster şi markere. Elevii trebuie să 
zidească o casă: brigada 1 – construieşte fundaţia, din 
blocuri de piatră, scriind pe �ecare dintre ele proverbe 
ce trebuie promovate într-o familie; brigada 2 – ridică 
pereţii, scriind pe �ecare cărămidă asociaţii pentru 
cuvîntul casă; brigada 3 – asamblează acoperişul, 
scriind pe �ecare ţiglă tradiţiile/sărbătorile familiei. În 
�nal, brigadierul prezintă construcţia, invitînd 

participanţii sa „intre” în ea şi să o decoreze. Profesorul 
numeşte cîteva valori, copiii explicînd de ce acestea 
sînt necesare familiei.

Concluzie. Astfel, o familie îşi „clădeşte” destinul pe 
respect, sinceritate, dorinţa de a � împreună, 
interese comune etc. Într-o familie sănătoasă, mem-
brii ei au scopuri comune, au încredere unul în altul, 
petrec timpul liber şi serile împreună, respectă 
anumite tradiţii şi reguli, au grijă unul de altul etc. 
Prin urmare, familia care locuieşte în această casă se 
simte confortabil şi este fericită.

5.  Activitatea EU mă simt fericit... (10 min.)
 Se repartizează foi A4. Fiecare participant scrie cîte 5 

situaţii care continuă fraza Eu mă simt fericit atunci cînd...
Concluzie. De fapt, lucrurile care vă fac fericiţi, 
lectura unei cărţi sau a�area în sînul familiei, 
reprezintă pentru voi valori.

6.  Debrifare (10 min.)
7.  Ritualul de închidere a şedinţelor Hora fericirii
 (5 min.)



Continuă a doua jumătate a anului


