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MODELUL HERSEY-BLANCHARD
Modelul Hersey-Blanchard utilizează termeni si-

milari cu cei din studiile de la Ohio (SUA), fiind un 
model cu patru cadrane și având pe axe comporta-
rea faţă de sarcină, respectiv, de relaţiile interumane 
(Figura 1).

Aceste patru tipuri de bază prezintă diferitele sti-
luri de leadership, descriind modele comportamen-
tale percepute de ceilalţi în activitatea liderului (se 
pot deosebi de stilul autoperceput de către acesta).

Descrierea unui stil comportamental al liderului 
implică varii combinaţii ale centrării sale pe sarcină 
sau pe relaţiile interumane. Să exemplificăm:

• Centrarea pe sarcină vizează gradul în care 
liderul poate organiza și defini rolurile fiecă-
rui membru al organizaţiei pe care o conduce, 
explică ce, când, unde și cum trebuie făcut, 
stabilește canale și modalităţi de comunicare.

• Centrarea pe relaţii vizează gradul în care li-
derul poate crea și menţine relaţii între el și 
subordonaţi, stabilind modalităţi eficiente de 
comunicare, oferind susţinere socială și emo-
ţională, practicând ascultarea activă, empatia.

Eficienţa și eficacitatea liderilor depind de mo-
dul în care aceștia își adaptează stilul situaţiei în 
care acţionează, în consecinţă ea se mai poate adă-
uga ca o a treia dimensiune în modelul descris.

Ei au arătat că gradul de dezvoltare (maturizare) 
a unui grup este factorul decisiv în determinarea sti-
lului de conducere potrivit. În modelul lor, dezvolta-
rea grupului este analizată în termenii gradului de:

• motivaţie în a realiza (capacitatea de a stabili 
obiective îndrăzneţe, dar realizabile);

• responsabilitate (dorinţa, dar și capacitatea 
de a-și asuma responsabilităţi);

• experienţa indivizilor și a grupului.
Este important ca dezvoltarea (maturizarea) 

grupului să fie văzută în legătură cu sarcinile ce tre-
buie îndeplinite. Astfel, profesorii pot fi foarte ex-
perimentaţi în predare, folosind metodele tradiţio-
nale, dar mult mai puţin familiari cu adaptarea ma-
terialului la diferenţele individuale ale elevilor. De 
aceea, în situaţia când aceasta din urmă este nece-
sară, grupul se caracterizează printr-un nivel scăzut 
de maturizare.

Rezumat. În acest articol facem o trecere în revistă a unor delimitări conceptuale, a competenţelor de bază ale lea-
dershipului, culturii organizaţionale a școlii, modelelor de leadership, stilurilor personale de conducere ale liderilor. 
Totodată, oferim un exerciţiu de determinare a profilului managerial / de leadership. 

Cuvinte-cheie: conducere, leadership, leadership educaţional, management, management educaţional, mana-
ger-lider, cultura organizaţională a școlii, model, modele de leadership, stil de leadership, educaţie.  
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Pe măsură ce crește nivelul de maturizare a gru-
pului în realizarea unei anumite sarcini, el are ne-
voie de un stil diferit de conducere, care să-l ghi-
deze în direcţia acelei sarcini specifice. Hersey și 
Blanchard identifică patru etape ale dezvoltării unui 
grup.

Stilul 1. Directiv (Tell) este caracterizat prin 
centrare puternică pe sarcină și relaţii slabe (liderul 
oferă frecvent consultanţă pentru îndeplinirea sar-
cinilor, dar nu-și încurajează ori susţine colaborato-
rii în realizarea lor).

Stilul 2. Tutoral (Sell) este caracterizat prin cen-
trare puternică pe sarcină și relaţii strânse (urmă-
rește îndeaproape realizarea sarcinilor, oferind con-
sultanţă și încurajând oamenii).

Stilul 3. Mentoral (Participate) este caracteri-
zat prin relaţii strânse, dar slabă centrare pe sarcină 
(relaţii interumane foarte bune, dar îndeplinirea 
sarcinilor lasă de dorit, liderul fiind interesat, mai 
ales, să facă subalternilor o impresie bună, decât să 
fie îndeplinită sarcina).

Stilul 4. Delegator (Delegare) este caracterizat 
atât prin relaţii slabe, cât și prin centrare slabă pe 
sarcină (liderului nu-i pasă dacă se face treaba și 
nici dacă oamenii au o im presie bună despre el).

Nu există, însă, un stil ideal de leadership, acesta 
depenzând de situaţie. Cu cât liderul se poate adapta 

mai bine circumstanţelor, cu atât va fi mai eficient. 
Câţiva dintre factorii ce pot influenţa eficienţa li-
derului sunt: liderul, adepţii săi, colaboratorii apro-
piaţi, persoana/persoanele care controlează organi-
zaţia, sarcinile ce trebuie efectuate, timpul de decizie, 
alţi factori situaţionali.

Acești factori nu acţionează însă izolat, ci sunt în 
interacţiune. De exemplu, Stilul 1 se mai numește și 
leadership de criză, fiind cel mai potrivit în condiţi-
ile respective. Este important însă ca acesta să fie un 
răspuns la criză și nu să o producă.

În situaţiile de leadership din diferite sectoare de 
activitate, în loc de denumirile generice de relaţii ori 
sarcină, se pot utiliza și altele, care să reflecte mai 
bine realitatea. De exemplu, orientare,  comporta-
ment încurajator, comportament directiv etc.

În dependenţă de maturitatea echipei, con-
form Modelului Hersey-Blanchard, se evidenţiază ur-
mătoarele tipuri de manageri: 

Stadiul 1 (S1) se caracterizează printr-un nivel 
scăzut al dezvoltării de grup, în legătură cu o anumită 
sarcină. Aceasta necesită un stil de conducere cu un 
nivel ridicat de centrare pe sarcină și un nivel scăzut 
al relaţiilor umane. Autorii numesc acest model di-
rectiv (Tell) al comportamentului conducătorului.

Stadiul 2 (S2) se caracterizează prin aceea că 
atât indivizii, cât și grupul, câștigă încredere în po-

Figura 1. Modelul Hersey-Blanchard (modificat)
*Sursa: Hersey P., Blanchard K.H. Management of Organizational Behavior. Prentice Hall, 1977.
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sibilităţile lor de realizare a sarcinii. Conducătorul 
încă arată o atitudine centrată pe sarcină dar, toto-
dată, este necesar un nivel ridicat de ocrotire și spri-
jin. Autorii denumesc acest model tutorial (Sell) al 
comportării conducătorului.

Stadiul 3 (S3) – stilul mentoral se caracterizează 
prin aceea că personalul prezintă un nivel ridicat de 
responsabilitate, deprinderi specifice, legate de re-
alizarea unei anumite sarcini. Stilul de conducere 
poate să fie mai puţin centrat pe sarcină, subordo-
naţii și-au asumat acum responsabilitatea de orga-
nizare a îndeplinirii sarcinii. Conducătorul continuă 
să fie centrat pe calitatea ridicată a relaţiilor umane, 
modelul lui fiind cel de participare (participate).

Stadiul 4 (S4) se caracterizează prin maturiza-
rea grupului, care a devenit în totalitate competent 
pentru realizarea sarcinii specificate. Personalul 
are nevoie acum doar de o minimă structurare or-
ganizatorică pentru a îndeplini sarcina și comporta-
rea centrată pe relaţii umane nu mai este necesară. 
Autorii numesc acest model de delegare (delegate), 
sarcinile care erau îndeplinite de con ducător sunt 
acum delegate subordonaţilor.

Alte teorii sunt, în general, variaţiuni la tema 
conducerii situaţionale. Un exemplu este oferit de 

teoria lui House (1973): Calea către obiectiv. Denu-
mirea provine de la cea mai importantă sarcină a di-
rectorului școlii: aceea de a ajuta personalul pe par-
cursul traseului ce conduce la realizarea obiectivu-
lui stabilit.

Potrivit acestei teorii, directorul școlii trebuie să 
fie conștient cu privire la două variabile atunci când 
decide care este cel mai bun stil de conducere:

•	 aspecte legate de personal (mai ales, nevoile 
acestuia, aptitudinile, valoarea);

•	 aspecte ale mediului profesional (gradul de 
structurare a sarcinilor și de  formalizare a or-
ganizaţiei).

House distinge circa patru stiluri de conducere. 
El le desemnează pe fiecare, ca fiind potrivite pen-
tru anumite situaţii legate de calitatea personalului 
și a mediului profesional: comportamentul directiv, 
comportamentul suportiv, comportamentul partici-
pativ și comportamentul orientat spre îndeplinirea 
sarcinilor (Figura 2).

• Comportamentul directiv este comparabil cu 
conducerea centrată pe sarcină. Constă în a 
explica cu precizie personalului ce se așteaptă 
de la el și în a planifica, a coordona și a con-
trola activităţile. Acest tip de conducere este 

Figura 2. Tipuri de manageri după modelul House
(Adaptat după: Heilriegel D., Slocum J. Management. Addison Wesley Publishing, New York, 1993.)

Dumitru Patraşcu. Leadership educaţional (II)
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eficace, dacă membrii personalului sunt nesi-
guri și neîncrezători în propriile posibilităţi, 
au puţină experienţă în legătură cu respectiva 
problemă, iar mediul profesional este relativ 
informal.

• Comportamentul-suport implică oferirea de 
sprijin personalului și, în același timp, lua-
rea în considerare a nevoilor acestuia, de-
monstrând preocupare pentru bunăstarea 
lui și cultivând o atmosferă plăcută. Acest tip 
de conducere este, în special, adecvat atunci, 
când lipsește încrederea în forţele proprii, iar 
activitatea este plictisitoare, rutinieră sau ne-
plăcută.

• Comportamentul participativ este exprimat 
prin împărtășirea de informaţii, schimb de 
idei și sugestii cu membrii personalului, pen-
tru a ajunge la decizii de grup. Acest tip de 
conducere este mai eficient atunci, când per-
sonalul are nevoie de o anumită indepen-
denţă, iar situaţia este relativ nestructurată.

• Comportamentul orientat spre îndeplinirea 
sarcinilor se caracterizează prin încercarea 
permanentă de a îmbunătăţi nivelul perfor-
manţelor. Acest tip de conducere este mai efi-
cient în situaţiile profesionale nestructurate.

Teoria lui House are o serie de asemănări cu cea 
a lui Hersey și Blanchard, dar nu într-atât, încât să 
fie tratate împreună. De aceea, comportamentul 
directiv al liderului, în viziunea lui House, poate fi 
comparat cu Modelul Afirmare al lui Hersey și Blan-
chard, dar tot astfel poate fi și comportamentul ori-
entat spre îndeplinirea sarcinii (House). Ceea ce ră-
mâne sub semnul întrebării este dacă un compor-
tament similar cu comportamentul participativ la 
House are puncte comune cu Modelul Participare, în 
teoria lui Hersey și Blanchard.

MODELUL GREINER
Larry G. Greiner, de la Universitatea California de 

Sud, a studiat modul în care se dezvoltă organizaţi-
ile ca vârstă și dimensiune, stabilind cinci faze evo-
lutive de relativ calm, fiecare terminându-se cu o 
perioadă de criză, urmată de restructurare.

În studierea organizaţiilor trebuie să avem în 
vedere următoarele aspecte: vârsta, mărimea, sta-
diile de evoluţie și revoluţie, precum și nivelul de 
dezvoltare.

Vârsta organizaţiei este dimensiunea esenţială 
și evidentă pentru orice model de dezvoltare (re-
prezentată pe axa orizontală a graficului). Istoria ne 
arată că nu se pot utiliza aceleași practici pe toată 
durata vieţii organizaţiei, întrucât dezvoltarea im-

plică schimbări la nivel organizaţional, comporta-
mental sau al mentalităţii, dezvoltă conflicte care, 
rezolvate constructiv, provoacă evoluţie. Trecerea 
timpului determină instituţionalizarea atitudinilor 
manageriale. Dacă aceste atitudini sunt rigide, de-
pășite, comportamentele angajaţilor devin nu nu-
mai previzibile, dar și foarte greu de schimbat.

Mărimea organizaţiei este reprezentată pe ver-
ticala graficului. Numărul și natura problemelor din 
organizaţie, ca și modalităţile de rezolvare a lor, de-
pind de mărimea organizaţiei. Apar probleme de 
coordonare și comunicare, se multiplică nivelurile 
ierarhice, iar interrelaţionarea se intensifică o dată 
cu creșterea organizaţiei.

Stadiile de evoluţie. În orice organizaţie, stadi-
ile de evoluţie alternează cu cele de revoluţie (de 
criză), conform ciclului schimbării organizaţionale.
Termenul de evoluţie definește perioada de liniște, 
de creștere a organizaţiei, sub aspectul calităţii pro-
duselor/serviciilor rezultate.

Stadiile de revoluţie. Evoluţia calmă a organiza-
ţiei nu este neapărat o perioadă de creștere, de dez-
voltare. Pentru evitarea rutinei, inerţiei, etapele 
de evoluţie sunt alternate cu momente de revolu-
ţie, când sub influenţa noului se analizează conflic-
tele apărute ca efect al controverselor dintre spiritul 
conservator și cel modern.

Reformularea scopurilor, a direcţiei de orientare 
a organizaţiei se poate face numai printr-o monito-
rizare de proces consecventă.

Rata de creştere este viteza cu care se succed fa-
zele de evoluţie și de revoluţie, în contextul unui me-
diu extern în permanentă schimbare. Faza de evolu-
ţie poate fi prelungită, iar cea de revoluţie amânată, 
dacă ritmul de dezvoltare este mulţumitor.

Modelul Greiner ne arată că fiecare perioadă de 
evoluţie este caracterizată de un anumit stil ma-
nagerial ce trebuie folosit pentru a facilita crește-
rea organizaţiei, iar fiecare perioadă de criză este 
caracterizată de o anume problemă managerială 
ce trebuie rezolvată, astfel încât creșterea să poată  
continua.

Conform modelului lui Greiner, evoluţia orga-
nizaţiei, în funcţie de mărimea și vârsta ei, va trece 
succesiv prin fazele 1A – IB – 2A – 2B – 3A – 3B – 4A 
– 4B – 5A – 5B, alternând momentele de evoluţie cu 
cele tensionate, conflictuale, de revoluţie.

1A (creativitate). Este etapa dominată de fon-
datori, acţiuni orientate tehnic, antreprenorial. 
Această primă fază de evoluţie este marcată de cre-
ativitate. Fondatorii organizaţiei domină această 
fază, încearcă să o facă cunoscută și să găsească cli-

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE
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enţi. Ei nu stăpânesc pârghiile manageriale, acţio-
nează intuitiv, comunicarea este informală, preva-
lează devotamentul faţă de o idee.

1B (leadership). Se ajunge la prima situaţie de 
criză, criza leadershipului, când se caută soluţii pri-
vind conducerea ce ar putea scoate organizaţia din 
starea de confuzie și o va administra în toate com-
partimentele. Organizaţia devine prea mare, modul 
de organizare nu mai corespunde, apare nevoia de 
instituire a regulilor, structurilor și canalelor de co-
municare. Soluţia este un manager puternic, accep-
tat de către fondatori, care să conducă organizaţia 
astfel, încât ea sa-și continue ciclul dezvoltării.

2A (direcţie). Este instituită o organizare for-
mală (direcţie, reguli, norme), diviziune a muncii în 
vederea îndeplinirii sarcinilor, nivel scăzut de su-
praveghere a muncii; supervizorii sunt văzuţi, mai 
ales, ca specialiști, decât ca factori de decizie.

Se trece, astfel, la faza a doua de evoluţie, direcţi-
onarea organizaţiei în procesul de creștere și de ma-
turizare. Se stabilesc reguli, se repartizează sarcini 
precise. În aceasta fază, managerul și alte persoane 
din conducere își asumă responsabilităţile, în timp 
ce persoanele-cheie din departamente sunt tratate 
mai degrabă ca specialiști, experţi, decât ca per-
soane care administrează în domeniul lor.

2B (autonomie). Organizaţia se caracterizată 
prin rigiditate, probleme de motivare, nevoie de au-
tonomie. Din dorinţa lor de-a avea autonomie de-
cizională în domeniul în care sunt consideraţi spe-
cialiști, provine criza de autonomie, a cărei solu-
ţie este, de obicei, o mai mare delegare a sarcinilor. 
Această delegare motivează mai bine nivelurile infe-
rioare de decizie, crește autonomia și responsabili-
tatea acestora, le face responsabile pentru propriul 
buget. Totuși, este dificil pentru managerii care au 
avut succes în direcţionarea organizaţiei să renunţe 
la o parte din responsabilităţi. De asemenea, șefii de 
departamente nu sunt obișnuiţi să ia decizii inde-
pendent. Ca rezultat, în loc de autonomie decizio-
nală, unele organizaţii încep a utiliza în timpul aces-
tei faze metode de centralizare, iar unii angajaţi care 
nu se pot obișnui cu noua situaţie, părăsesc locurile 
de muncă.

3A (delegare). Apar structuri organizaţionale 
descentralizate, cu delegare folosită în scopul creș-
terii motivaţiei pentru muncă la nivelurile inferi-
oare, având autonomie în activitate, responsabi-
litate, autonomie financiară. Aceasta poate duce 
la pierderea controlului de către managerii de ni-
vel superior. Când organizaţia trece la faza a treia – 
cea de delegare – ea începe, de obicei, sa-și dezvolte 

structuri descentralizate care funcţionează și la ni-
velurile inferioare.

3B (control). Începe sa se contureze o nouă peri-
oadă de criză, din cauza faptului că managerii orga-
nizaţiei simt că încep să piardă controlul asupra di-
feritelor acţiuni întreprinse la nivelurile inferioare, 
prin incoerenţă în coordonare și rezolvare a pro-
blemelor. Criza controlului apare adesea, ca revers 
la centralizare, care este în acest caz neadecvată și 
creează resentimente și ostilitate printre angajaţii 
care s-au obișnuit să ia decizii la nivelul departa-
mentelor.

4A (coordonare). Permite revenirea la stilul cen-
tralizat. Creează resentimente și ostilitate în rân-
dul celor, cărora li s-au acordat libertăţi. Organiza-
ţia este prea mare acum, prea complexă pentru or-
ganizare formală, sistemele devin rigide. Odată cu 
creșterea și maturizarea ei, apariţia conflictelor este 
nu doar inevitabilă, dar și dorită, fiind semn al unei 
evoluţii raţionale. Conflictele pot apărea ca urmare 
a existenţei mai multor opinii privitoare la organiza-
rea muncii, la stabilirea factorilor decizionali, la ale-
gerea strategiilor ce vor fi abordate pentru atinge-
rea obiectivelor.

4B (birocraţie). Apar tensiuni între persona-
lul administrativ și cel executiv, din cauza birocra-
ţiei. Când organizaţia devine prea mare și complexă 
pentru a putea fi condusă prin programe formale și 
sisteme rigide, se trece printr-o nouă criză, a biro-
craţiei. O soluţie ar fi iniţierea următoarei faze de 
evoluţie, a patra –  faza de coordonare. Această pe-
rioadă este caracterizată prin folosirea sistemului 
formal pentru asigurarea unei mai bune coordonări, 
rolul managerului organizaţiei fiind acela de câine 
de pază. Pentru a o depăși, trebuie să se treacă în 
faza a cincea de evoluţie –  cea de colaborare.

5A (colaborare). Este etapa caracterizată prin 
autocontrol, autodisciplină, echilibru între autono-
mia departamentelor și unitatea organizaţională 
(diferenţiere în scopul integrării).

Dacă în faza anterioară coordonarea se făcea prin 
sisteme și proceduri formale, faza de colaborare se 
caracterizează prin spontaneitate și flexibilitate ma-
nagerială, acţiune prin echipe eficiente, în care sunt 
valorizate calităţile personale ale fiecărui membru. 
Controlul formal este înlocuit de autocontrol, auto-
disciplină, control social.

5B (saturare). Criza se va centra pe saturarea 
psihologică a angajaţilor care se implică emoţio-
nal în rezolvarea sarcinilor. Ei devin epuizaţi fizic, 
dar, mai ales psihic, de lucrul în echipă, de presiu-
nea datorată căutării soluţiilor novatoare de rezol-
vare a sarcinilor de lucru. Greiner consideră că ur-
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mătorul punct de criză nu este prea clar, dar îl an-
ticipează că va fi centrat pe saturarea psihologica a 
salariaţilor ce se dezvoltă emoţional și fizic, exclu-
siv datorită muncii în echipă și sub presiunea solu-
ţiilor novatoare, pe care trebuie să le dea probleme-
lor de zi cu zi.

Apariţia conflictelor nu trebuie privită ca o imi-
nentă instalare a anarhiei, ci ca o posibilitate de 
creștere a performanţelor organizaţiei. Când con-
flictul este abordat în manieră corespunzătoare, el 
va avea o influenţă benefică în ceea ce privește în-
treaga evoluţie și eficienţă a organizaţiei. Pe măsură 
ce organizaţia se dezvoltă și se maturizează, încep 
să apară probleme de management ce nu pot fi so-
luţionate prin discuţii informale sau prin simpla do-
rinţă de succes. Se simte nevoia unor reguli, a unei 
structuri și a unor linii clare de comunicare. Fonda-
torii trebuie să facă faţă unor probleme și responsa-
bilităţi nedorite și conflictelor ce apar, ca cei ce vor 
să-și asume responsabilităţi.

Consecvenţa liderului nu constă în folosirea ace-
luiași stil tot timpul, ci a celui mai adecvat situaţiei și 
care răspunde corespunzător așteptărilor celor pe 
care îi conduce.

Inconsecvenţa înseamnă, dimpotrivă, utilizarea 
aceluiași stil, indiferent de împrejurări. De aceea, fo-
losirea unui stil de apreciere, laudativ, încurajator 
faţă de subalterni atunci când aceștia lucrează bine, 
dar și atunci când nu-și fac treaba, înseamnă incon-
secvenţă, nu consecvenţă! Cei care zâmbesc tot tim-
pul și-și laudă subalternii, indiferent de situaţie, nu 
vor conduce organizaţia la îndeplinirea sarcinilor în 
timpul planificat. 

Pentru a fi cu adevărat consecvenţi, managerii 
trebuie să se comporte la fel cu toată lumea, în situ-
aţii similare. Astfel, recompensele și pedepsele tre-
buie să fie aceleași (sau similare), în situaţii similare. 
Unii manageri sunt consecvenţi doar când acest lu-
cru le convine. Ei își susţin subalternii, îi încurajează 
sporadic și îi controlează, doar când au timp (de obi-
cei, nu au!). Această atitudine poate crea probleme.

O altă greșeală frecventă este atribuirea de re-
compense (uneori, chiar privilegii) nu după perfor-
manţe, ci conform altor criterii (vârstă, sex, grad de 
rudenie, prietenie).

Studiile efectuate au arătat că nu există un stil 
ideal de leadership. Persoanele eficiente își adap-
tează comportamentul atât pentru a veni în întâm-
pinarea dorinţelor și așteptărilor subalternilor, cât 
și situaţiei și mediului. Cu toţii avem o personalitate 
proprie, unică, ce trebuie respectată. Nu există lideri 
fără persoane care să-i urmeze!

Eficienţa și eficacitatea unui lider depind de ca-
lităţile sale, de atașamentul și calităţile celor care îl 
urmează, dar și de alte variabile ce depind de situa-
ţie. Astfel, toţi liderii interesaţi de succes trebuie să 
ia în considerare toţi acești parametri.

MODELUL VALORILOR CONCURENŢIALE
Robert E. Quinn, analizând părerile experţilor 

despre organizaţiile eficiente, a elaborat un model 
teoretic (1981), numit Modelul valorilor concurenţi-
ale (The Competing Values Model).

Cele două axe ale Modelului (axa verticală trece 
de la flexibilitate spre control, cea orizontală trece 
de la focalizarea pe interiorul spre exteriorul or-
ganizaţiei) creează patru cadrane, fiecare cadran 
corespunzând unuia dintre cele patru modele de  
organizaţii.

Pe axa orizontală, centrarea pe exterior reflectă 
orientarea spre competiţie, angajament, urgenţă 
sau termene scurte, focalizarea spre interiorul orga-
nizaţiei reflectă orientarea spre coordonare, echili-
bru, stabilitate sau termene lungi.

Modelul relaţiilor umane, de exemplu, se poate 
regăsi în cadranul din stânga, sus, punând accent pe 
coeziune și morală, dezvoltarea resurselor umane.

Modelul sistemelor deschise e situat în cadranul 
din dreapta sus, presupunând flexibilitate, promp-
titudine, disponibilitate, creștere, achiziţionarea de 
resurse și susţinere externă.

În cadranul de jos, din partea dreapta, se regă-
sește Modelul scopurilor raţionale, ce presupune o 
planificare riguroasă, stabilirea clară a scopurilor și 
obiectivelor, productivitate și eficienţă. 

Ultimul model este cel al proceselor interne și 
este plasat în stânga jos, cu accent pe stabilitate și 
control, pe un bun flux informaţional și pe comuni-
care.

Fiecare model își are opusul său: Modelul rela-
ţiilor umane care presupune flexibilitate și centrare 
spre interiorul organizaţiei, spre deosebire de Mo-
delul scopurilor raţionale, care pune accentul pe 
control și este centrat spre exterior. Modelul siste-
melor deschise, caracterizat prin flexibilitate și cen-
trare spre exteriorul organizaţiei, este în opoziţie cu 
Modelul proceselor interne, ce pune accentul pe con-
trol și pe interiorul organizaţiei.

Se pot face, de asemenea, și paralele între mo-
dele. Atât Modelul sistemelor deschise, cât și Mode-
lul scopurilor raţionale au în comun focalizarea pe 
exteriorul organizaţiei (răspunzând la stimulii ex-
terni, datoraţi unui sistem concurenţial), Modelul 
relaţiilor umaneși cel al sistemelor deschise au în co-
mun flexibilitatea, Modelul scopurilor raţionaleși cel 
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al proceselor interne sunt centrate pe control, Mode-
lul proceselor interneși cel al relaţiilor umane sunt 
orientate spre interiorul organizaţiei.

Schema se numește Modelul de valori concurenţi-
ale, datorită criteriilor care păreau, iniţial, că au un 
mesaj mai degrabă contradictoriu. Vrem ca organi-
zaţiile să fie adaptabile și flexibile, totodată, să fie 
stabile și controlabile. Dorim dezvoltare, achiziţio-
nare de resurse și susţinere externă, dar în acelaţi 
timp – și comunicare formală, și management al in-
formaţiei. Vrem să punem accentul pe valorizarea 
resurselor umane, dar să avem și o planificare ex-
trem de riguroasă, cu fixarea clară și precisă a sco-
purilor organizaţiei.

Nu înseamnă că aceste valori concurenţiale nu 
pot coexista într-o organizaţie reală, mai degrabă 
este o presupunere pe care o facem în tendinţa de a 
gândi că sunt foarte diferite una de alta și, presupu-
nând că se exclud reciproc.

Acest model poate fi utilizat în realizarea diagno-
zei organizaţiilor și a managementului lor. Cadrul ne 
arată că anumite preferinţe sau chiar prejudecăţi ne 

pot influenţa modul în care vedem acţiunea socială. 
Fiecare punct dintr-o parte a diagramei are un câte 
un punct simetric opus. Acestea nu sunt în opoziţie, 
în sensul curent al excluderii reciproce (cum ar fi, de 
exemplu, gras-slab, scund-înalt etc.).

Tabelul 1 prezinta diferite roluri pe care le pot 
juca liderii.

Rolurile pe care le pot juca liderii în cadrul Mode-
lului valorilor concurentiale sunt:

Producătorul este interesat de înfăptuirea sar-
cinii, energic, orientat spre sarcină și lucrează siste-
matic pentru îndeplinirea ei. Este motivat, preocu-
pat de realizarea sarcinii și conduce personal activi-
tatea. În atare ipostază, un lider își încurajează sub-
ordonaţii să accepte responsabilităţi, să menţină o 
productivitate înaltă, să-și îndeplinească obligaţiu-
nile. Aceasta implică, de obicei, și stimularea mem-
brilor organizaţie în scopul unei cât mai bune reali-
zări a scopurilor propuse. 
• Directorul este cel care definește problema. De 

la el se așteaptă planificare riguroasă, fixarea 
scopurilor, obiectivelor, stabilirea alternative-

Tabelul 1. Roluri jucate de lideri, în diferite abordări

Rolul
Abordarea
Quinn
(1988)

Luthans şi Lokwood 
(1984)

Yukl 
(1981)

PRODUCĂTOR Orientat spre sarcină
Acordă atenţie deosebită 
muncii. Iniţiază acţiuni.

Accent pe performanţă
Inspiraţie

DIRECTOR Decisiv
Directiv
Creează structuri.

Planifică/coordonează. Stabilește scopurile.
Clarifică rolurile.

COORDONATOR De cuvânt 
De încredere 
Menţine structurile.

Ia decizii.
Rezolvă probleme.
Disciplinează/Pedepsește

Coordonează.
Rezolvă probleme.

MONITOR Expert tehnic
Colectează informaţiile.

Pregătește hârtiile.
Monitorizează. / 
Controlează performanţa.

Diseminează informaţii. 
Face monitorizarea 
internă.

FACILITATOR Orientat pe proces
Facilitează interacţiunile.

Gestionează conflicte. Facilitează interacţiunea
persoanelor.
Gestionează conflicte.

MENTOR Grijuliu
Empatic
Arată consideraţie.

Motivează/întărește.
Pregătește/dezvoltă.

Manifestă consideraţie.
Laudă.

INOVATOR Creativ 
Inteligent 
Viziune asupra schimbării

BROKER Orientat spre resurse,
Perspicacitate politică
Achiziţionează resurse.

Interacţionează cu cei din 
exterior.
Socializează/politizează.

Reprezintă.
Face monitorizare 
externă.
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lor ș.a. El definește rolurile și atribuie sarcinile, 
instituie regulile și politicile organizaţiei, dă in-
strucţiuni și evaluează performanţa.

• Brokerul este preocupat, în special, de obţine-
rea resurselor și menţinerea legitimităţii ex-
terne. El este un conducător abil, persuasiv, in-
fluent, puternic. Pentru el sunt importante ima-
ginea publică, reputaţia, dorește să salveze apa-
renţele. În calitate de manager, se întâlnește cu 
persoane din afara organizaţiei, negociază, se 
ocupă de prospectarea pieţei, acţionează ca per-
soană de legătură a organizaţiei cu exteriorul 
și ca purtător de cuvânt al acesteia. Acţionează 
pentru achiziţionarea resurselor.

• Inovatorul facilitează adaptarea la condiţii noi 
și aduce schimbări. El conceptualizează și pro-
iectează schimbările necesare. Rolul său este de 
visător creativ, ce poate intui viitorul, pe care îl 
poate prezenta subalternilor în termeni promi-
ţători, poate înnoi și inova.

• Facilitatorul construiește echipe eficiente prin 
coeziune, moralitate și spirit de echipă în organi-
zaţie. Gestionează optim conflictele interperso-
nale, facilitează rezolvarea în grup a probleme-
lor. Este un lider orientat spre proces.

• Monitorul are o pasiune pentru detalii și este un 
bun analist raţional al faptelor. El știe tot ce se în-
tâmplă în organizaţie, care sunt persoanele ne-
mulţumite de regulamentele stabilite. În acest 
rol, liderul face analiza tehnică, reţine informaţia 
de rutină și rezolvă în mod logic problemele.

• Coordonatorul menţine structura și bunăstarea 
organizaţiei. El protejează continuitatea, mini-
malizează efectul unor eventuale discontinuităţi, 
face cu plăcere activitatea de birou, revizuind și 
evaluând rapoarte, calculând bugete, redactând 
propuneri și planuri operaţionale.
Pentru fiecare dintre aceste roluri o persoană își 

poate pune următoarele întrebări: În raport cu un 
anume rol, ce știu despre mine? Ce cred ceilalţi despre 
modul în care mă încadrez în acest rol? Cum aș putea 
fi mai eficient în a juca acestrol? Cunosc oameni care 
îl joacă mai bine și pe care i-aș putea imita? Ce cărţi 
aș putea citi ca să mă ajute? Ce obiective specifice și 
termene mi-aș putea propune pentru a-mi îmbună-
tăţi prestanţa? Cu cine ar trebui să mă sfătuiesc? Cum 
mi-aș putea evalua performanţa?

TIPOLOGIA LUI HANDY
Tipologiile construite în literatura consacrată 

managementului și leadershipului sunt diferite. To-
tuși, sunt puţin deosebite și originale. În majoritatea 

cazurilor, la baza tipologiilor stă diferenţierea din-
tre orientarea pe sarcină și orientarea pe oameni. 
Uneori însă, întâlnim tipologii foarte diferite. Un 
exemplu este oferit de tipologia lui Handy (1981), 
care denumește prototipul conducătorilor din so-
cietatea modernă după divinităţile Greciei Antice. 
Deși cartea autorului respectiv – Zeii Managemen-
tului – nu se referă în mod specific la școli, ci la or-
ganizaţii, în general, tipologia descrisă poate fi apli-
cată directorilor de școli. Handy indică, de aseme-
nea, în ce tip de organizaţie conducătorii vor avea 
randament maxim. Tipologia lui este reprodusă în-
tr-o formă prescurtată în Tabelul 2.

Tabelul 2 conţine un instrument de clasificare 
a stilurilor de conducere, conform concepţiilor lui 
Handy. Adesea, organizaţiile și conducătorii cores-
pund unuia dintre modelele prezentate aici. Totuși, 
precum afirmă și Handy, este important ca fiecare 
cultură să se potrivească activităţilor prestate. O 
cultură de tip ZEUS într-un serviciu contabil este im-
posibilă. De aceea, ne putem imagina că ATENA nu va 
fi potrivită într-o școală tradiţională, în care fiecare 
profesor este un mic rege în propria clasă. Este însă 
posibil ca varii culturi să predomine în diferite sec-
toare ale unei școli (de exemplu, școală gimnazială 
– liceu). Pot exista situaţii în care cultura dominantă 
nu se mai potrivește cu procesele de modernizare în 
curs, cu unificările și cu scăderea numărului de elevi. 
Conducătorul competent trebuie să fie capabil să uti-
lizeze zeul potrivit pentru fiecare situaţie.

Teoria lui Handy demonstrează unele afinităţi 
cu teoriile stilurilor de conducere amintite anterior, 
dar se și diferenţiază de ele. De aceea, este dificil să 
alegi un anumit model analitic, dacă ai dori să studi-
ezi sau să analizezi un anumit stil de conducere. Fă-
când această alegere, ne vom apleca asupra acelei 
teorii, ce corespunde mai bine anumitor aspecte ale 
contextului pe care îl alegem. Problema alegerii este 
aceea că teoriile situaţionale ale conducerii încă se 
află într-un stadiu incipient. O teorie situaţională cu 
adevărat pertinentă care să ne indice cel mai bun 
mod de a func ţiona pentru un director de școală în 
situaţii diferite este încă de domeniul viitorului.

MODELUL SOAR, AL PERFORMANŢEI  
DE VÂRF (Johnson, 1994)

Fiecare popor are în istoria sa exemple de oa-
meni de acţiune care, crezând puternic în ei și în 
ceea ce făceau, i-au determinat și pe alţii să li se ală-
ture în atingerea scopului propus.

Performanţele deosebite se întâmplă rar  acci-
dental, ele sunt rezultatul unor acţiuni previzibile, 
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riguros planificate. Ceea ce determină calea spre re-
zultate este o combinaţie între diferiţi factori în in-
teracţiune, reprezentaţi de Modelul SOAR, al perfor-
mantei de vârf (Peak Performance Model).

Acesta este o adaptare a modelului clasic al sec-
venţelor cazuale ale lui N.R.F. Maier, de la Universi-
tatea din Michigan, ca urmare a studiilor asupra lea-
dershipului, începute în anul 1945. El a reunit într-o 

secvenţă logică și simplă persoana, comportamen-
tul acesteia și activităţile pe care le întreprinde.

Aici, S reprezintă situaţia (sau stimulul), O este 
organismul (sau persoana), A –  comportamentul, 
iar R – rezultatele. Pentru a descrie comportamen-
tul, trebuie analizată atât persoana, cât și interacţi-
unea dintre aceasta și stimul, pentru a încerca să-i 
prevedem comportamentul.

Tabelul 2. Tipologia lui Handy

METAFORA ZEUS APOLLO ATENA DIONYSOS
CARACTERUL Zeu suprem cu 

personalitate pu-
ternică impulsivă.

Atent la ordine și 
reguli

Protector al celor 
care rezolvă  
probleme

Individualist

CULTURA Cultura de club: 
lider patriarhal cu 
forţă personală; 
are o reţea de pro-
tejaţi ca asistenţi;
puterea este con-
centrată la centru 
și exercitată ca 
putere personală.

Cultura de rol:
rolurile și nu per-
soanele sunt im-
portante; odefinire 
clară a sarcinilor 
și specializărilor; 
puterea este con-
centrată la vârf,  
se exercită pe baza 
poziţiei.

Cultură 
profesională: re-
zolvare  
de probleme; 
perma nent apar 
probleme noi care 
se cer rezolva-
te; puterea este 
concen trată pe co-
municare și exerci-
tată ca expertiză.

Cultura
individuală:
organizare defi-
citară, conducere 
minimală, niciun 
fel de exercitare a 
puterii (sau la nivel 
nesemnificativ), 
mai degrabă de 
către subordonaţi 
decât de lider.

POTRIVITĂ
PENTRU

Decizii rapide;  
e nevoie de un con-
ducător care să ia 
deciziile potrivite.

Un mediu  
profesional stabil  
și  
previzibil

Organizaţii care se 
modernizează și 
solicită un nivel  
ridicat de  
expertiză.

Organizaţii în care 
profesioniști bine 
pregătiţi lucrează 
în mod  
inde pendent.

TRĂSĂTURI
CARACTERISTICE

Comunicare rapi-
dă, puţine reguli,
răspunderea apar-
ţine personalului 
care trebuie să 
raporteze condu-
catorului.

Regulile birocratice 
se aplică tuturor.

Reţea de unităţi, 
fără legături prea 
strânse.

Mici bisericuţe, puţi-
ne reguli.

FELUL DE GÂNDIRE ŞI DE 
ÎNVĂŢARE AL CONDUCĂ-
TORULUI

Intuitiv, impulsiv, 
cu accent exagerat 
pe întreaga organi-
zaţie, învaţă prin 
încercări și erori.

Logic, analitic,  
planifică acţiunile, 
învaţă prin achiziţii 
de cunoștinţe  
și deprinderi.

O combinaţie de 
creativitate și logică; 
formează grupuri 
pentru rezolvarea 
de probleme.

Depinde de sarci-
nă, învaţă din  
experienţe.

FELUL DE A EXERCITA, 
INFLUENŢA ŞI DE A CON-
DUCE SCHIMBAREA

Conducătorul are 
controlul resurse-
lor, carismă; 
subordonaţii în-
cearcă să intre în 
joc.

Bazat pe poziţia și 
rolul în organizaţie;
schimbarea este 
aproape imposibilă: 
întâi trebuie să se 
schimbe regulile.

Câștigă respect pe 
baza expertizei 
personale; 
conduce schimba-
rea prin abordarea 
diferită a proble-
melor.

Oamenii lucrează 
pentru ei înșiși.

CUM ESTE CONDUCĂTO-
RUL MOTIVAT ŞI RECOM-
PENSAT

Oferind responsa-
bilităţi și resurse.

Oferind securitate, 
claritate și simbol al 
statutului.

Rezultate, schim-
bare și automulţu-
mire

Libertate
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Modelul SOAR (Johnson, 1994) extinde sfera in-
terpretărilor și sugerează că o interacţiune între or-
ganizaţie și situaţie conduce la acţiuni, în urma că-
rora se obţin rezultate. În acest model liderul este 
considerat o parte integrantă a situaţiei și influen-
ţează acţiunile organizaţiei, pentru a obţine rezul-
tatele dorite.

Modelul în cauză sugerează că o interacţiune 
între organizaţie și situaţie conduce la acţiuni, în 
urma cărora, se obţin rezultate. În acest caz, lide-
rul este considerat ca o parte integrantă a situaţiei 
și influenţează acţiunile organizaţiei pentru realiză-
rile scontate.

Uneori, personalitatea liderului nu este sufici-
entă pentru a conduce organizaţia spre rezultatele 
dorite, existenţa unei viziuni fiind motorul spre 
victorie.

W. Bennis (1989) observă că singura calitate de-
finitorie pentru lideri este abilitatea lor de a crea și 
aplica în practică o viziune.

Acest model poate fi extins în Modelul viziunii 
spre rezultate (Vision to Results Model), care folo-
sește drept cuvinte-cheie pentru succesul viitor: vi-
ziune, schimbare, implementare, rezultate.

Stilurile personale ale liderilor
Problema caracteristicilor specifice conducăto-

rilor, în special, cele ale directorilor de școli, a fost 
pe larg analizată în literatura de specialitate care s-a 
dezvoltat, urmând mai multe etape:

• Caracteristicile personale ale conducătorilor;
• Trăsăturile comportamentului conducători-

lor;
• Modele ale caracteristicilor lor comporta-

mentale sau stiluri de conducere.
În fiecare dintre aceste etape, s-a încercat identi-

ficarea acelor caracteristici ce asigură succesul con-
ducătorului. Cu mult mai târziu, cercetătorii au re-
alizat că un conducător bun, într-o anumită situa-
ţie, poate fi un slab conducător, într-un context dife-
rit. Atunci s-a luat în considerare și legătura dintre 
conducere și context sau așa-numita abordare situ-
aţională.

Comportamentul liderilor
Următoarea etapă în cadrul cercetărilor privind 

conducerea a fost studierea caracteristicilor com-
portamentale ale conducătorilor, mai ales, ale ace-
lora care aveau succes.

Un exemplu în acest sens îl oferă Lickert (1967), 
care a descoperit diferenţe importante între mode-
lele comportamentale ale conducătorilor eficienţi și 

neeficienţi. El a descoperit că cei eficienţi au urmă-
toarele trăsături caracteristice:

• își sprijină subordonaţii;
• arată încredere în posibilităţile și calităţile 

morale ale subordonaţilor;
• au așteptări mari privind realizările subordo-

naţilor;
• se asigură că oamenii sunt bine trataţi la ser-

viciu;
•  îi ajută pe cei cu rezultate sub așteptări;
• se preocupă de crearea unui spirit de echipă;
• acţionează ca verigă de legătură cu celelalte 

grupuri din organizaţie. 
Conceptul de conducător de suport oferă o remar-

cabilă similitudine cu studiile desfășurate în anii ’70 
ai secolului XX, privind caracteristicile directorilor 
de școală eficienţi.

Stiluri de conducere
Diferite cercetări au studiat, au cuantificat, au co-

relat și reprezentat detaliat comportarea conducă-
torilor. Dacă o serie de variabile (caracteristici) sunt 
măsurate, este posibil să descoperi modele parti-
culare, caracteristici pe care le întâlnești adesea la 
anumiţi conducători, în timp ce alţii au altfel de ca-
racteristici. Un grup de caracteristici asociate alcă-
tuiesc o tipologie. O tipologie este un nume atribuit 
care acoperă, pe cât posibil, caracteristicile respecti-
vului tip de conducere. Un exemplu foarte cunoscut 
de astfel de tipologie este distincţia făcută de Lewin 
între stilurile de conducere autoritar, democratic și 
liberal (figurile 3, 4, 5). 

Stilul autocratic se manifestă în situaţia când 
conducătorul ia singur majoritatea covârșitoare a 
deciziilor, determină amănunţit activitatea subor-
donaţilor, le fixează sarcinile și metodele de lucru 
(Figura 3). Stilul este eficace, dar generează tensi-
uni, frustrări, nemulţumiri, apatie și chiar rezistenţă 
din partea subordonaţilor. Este indicat în situaţii de 
criză, încordare, în care timpul, calitatea și fondurile 
bănești angajate sunt factorii determinanţi.

Stilul liberal (laissez-faire) se manifestă în si-
tuaţia când conducătorul le lasă subordonaţilor săi 
întreaga libertate de decizie și acţiune, le furnizează 
unele informaţii suplimentare și nu se interesează 
de desfășurarea activităţilor acestora. Stilul respec-
tiv conduce la înregistrarea unei eficienţe regresive 
a grupului (din cauza faptului că se lucrează la în-
tâmplare, fără implicarea profundă în muncă a an-
gajaţilor) și favorizează, la început, instalarea unei 
atmosfere destinse de lucru (Figura 4). 
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Figura 3. Stilul autoritar

Figura 4. Stilul liberal
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Stilul democratic (Figura 5) se manifestă în si-
tuaţia când conducătorului care implică subordona-
ţii activ, individual sau în grup, în fixarea obiective-
lor de atins, stabilirea strategiilor de urmat, evalua-
rea performanţelor realizate. Stilul este eficace, asi-

gură stabilirea unor relaţii de bună colaborare între 
lider și subordonaţi. Asigură un climat socioafectiv 
plăcut, precum și independenţa de acţiune a mem-
brilor grupului. 

Tabelul 3 reprezintă stilurile manageriale monodi-
mensionale prin comparaţie. 

Figura 5. Stilul democrat

Tabelul 3. Compararea stilurilor manageriale monodimensionale
Indicii de comparaţie Stilul autoritar Stilul democrat Stilul liberal
Modul de luare a deciziei Individual Împreună cu 

subordonaţii
Cu subordonaţii, în baza 
indicaţiilor conducătorului

Modul de aducere a sarcinii la 
cunoștinţa executorului 

Prin ordin Prin propunere Prin rugăminte, acord/
înduplecare

Responsabilitate Este pe deplin a 
conducătorului.

Corespunzător cu 
atribuţiile

E pe deplin în mâinile 
subordonaţilor.

Principiul selectării personalului Înlăturarea forţelor 
concurenţiale 

Orientare la oamenii 
de afaceri, ajutorul în 
carieră 

Lipsește orientarea clară.

Iniţiativa Se permite. Se stimulează și se 
folosește.

E pe deplin în mâinile 
executorilor.
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Atitudinea conducătorului faţă 
de cunoștinţe

Consideră că el știe totul. Învaţă continuu și cere 
și de la subordonaţi să 
înveţe.

Indiferenţă

Atitudinea conducătorului faţă 
de subordonaţi

Se distanţează. Contactează. Nu manifestă iniţiativă.

Atitudinea conducătorului faţă 
de disciplină

Rigidă, formală Chibzuită  Blândă, fără cerinţe 

Atitudinea faţă de motivare Pedeapsa cu simulare – 
rară.

Stimulare cu pedeapsă – 
rară.

Lipsește orientarea clară.

Experienţa dovedește că, de regulă, un lider nu 
practică în exclusivitate un singur stil de conducere 
și că niciun stil de conducere nu este potrivit pentru 
toate situaţiile cu care se confruntă un conducător. 
În consecinţă, cea mai realistă abordare a stilului 
de conducere constă în considerarea acestuia ca fi-
ind dependent de situaţia în care se exercită, de per-
sonalitatea conducătorului și de capacitatea subor-
donaţilor săi, ceea ce va determina același lider să 

utilizeze diferite stiluri de conducere de-a lungul  
timpului.

Exerciţiu: Determinarea profilului stilului 
managerial / de leadership
Pentru fiecare indice de comparaţie, alegeţi unul 

dintre stilurile preferate de Dvs., apoi uniţi indicii 
marcaţi cu segmente consecutiv, conform succesiunii 
din tabel.

Obiectul comparaţiei Stilul autoritar Stilul democrat Stilul liberal
Modul de luare a deciziei Individual În comun cu subordonaţii Cu subordonaţii, în baza 

indicaţiilor conducătorului
Modul de aducere a sarcinii  
la cunoștinţa executorului 

Prin ordin Prin propunere Prin rugăminte, acord/
înduplecare

Responsabilitate Este pe deplin  
a conducătorului. 

Corespunzător  
cu atribuţiile

E pe deplin în mâinile 
subordonaţilor.

Principiul selectării personalului Înlăturarea forţelor 
concurenţiale. 

Orientare către oamenii de 
afaceri, ajutor în carieră 

Lipsește orientarea clară.

Iniţiativa Se permite Se stimulează  
și se folosește.

E pe deplin în mâinile 
executorilor.

Atitudinea conducătorului faţă  
de cunoștinţe

Consideră că el știe 
totul.

Învaţă continuu și cere și 
de la subordonaţi  

să înveţe.

Indiferenţă

Atitudinea conducătorului faţă  
de subordonaţi

Se distanţează. Contactează. Nu manifestă iniţiativă.

Atitudinea conducătorului faţă  
de disciplină

Rigidă, formală Chibzuită  Blândă, fără cerinţe 

Atitudinea faţă de motivare Pedeapsa cu simulare – 
 rară. 

Stimulare cu pedeapsă – 
rară. 

Lipsește orientarea clară.

Multe dintre studiile vizând comportamentul și 
stilurile de conducere au ajuns la o dihotomie: pe 
de o parte, conducerea este orientata spre nevo-
ile, scopurile și rezultatele organizaţiei, pe de altă 
parte, conducerea se poate centra pe nevoile, sco-
purile și activităţile membrilor.

În Ohio (SUA), începând cu anul 1945, a fost re-
alizată o serie de cercetări privind comportamen-
tul directorilor de școli. S-a aplicat un chestionar 
axat, mai degrabă, pe comportament, decât pe as-
pecte ale personalităţii directorilor de școli. Folo-
sind analiza factorială (tehnica ce permite desco-

perirea categoriilor de caracteristici asociate), Hal-
pin și Winer au identificat doua tipuri principale 
de conducere: una orientată, în special, spre în-
deplinirea eficientă și la timp a sarcinilor și alta – 
spre promovarea și menţinerea unor relaţii armo-
nioase între salariaţi.

Primul stil este unul de conducere, când liderul 
direcţionează activitatea personalului într-o mani-
eră clară, fără ambiguităţi, prin repartizarea sarci-
nilor, prin alcătuirea programului de lucru și prin 
explicitarea cerinţelor. Conducătorul planifică,  
organizează, conduce și controlează.
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Al doilea stil este caracteristic liderului care cre-
ează o atmosfera care promovează bunăstarea per-
sonală a subordonaţilor. El urmărește cooperarea, 
munca de echipă, comunicarea și contacte de cali-
tate. Conducătorul este conștiincios în relaţiile lui 
cu membrii personalului și îi tratează ca pe egali.

Abordarea contingentă a leadershipului 
eficient
Incapacitatea cercetărilor anterioare de a găsi o 

relaţie de concordanţă între stilurile de conducere, 
satisfacţie și productivitate indică faptul că alţi fac-
tori au avut o influenţă mai puternică. Pentru a-i 
identifica, teoreticienii au început să privească din-

colo de lideri și adepţi și să ia în considerare situaţia 
ca pe un întreg. Există trei modele de contingenţă 
privind leadershipul eficient, după cum urmează:

a. Modelul sau abordarea Fiedler (1978);
b. Modelul sau abordarea calea-scopul;
c. Modelul Vroom-Yetton (1973).

a) Modelul sau abordarea Fiedler (Figura 6)
Acest model se bazează pe noţiunea că un lea-

dership de succes depinde de concordanţa între li-
der, situaţie și subordonat. El sugerează că nu există 
cel mai bun stil de conducere. Eficacitatea unui li-
der este determinată de cât de bine se potrivește sti-
lul său situaţiei. Un manager poate menţine această 
formă prin:

Nivelul maturităţii grupului de 
muncă

Stilul managerial 

Este pe deplin calificată și dorește 
să se perfecţioneze.

Acordă independenţă (determină 
funcţiile și responsabilităţile 
lucrătorilor)

E suficient de calificată și continuă 
să se perfecţioneze.

Participare la luarea deciziilor 
(Antrenarea lucrătorilor 
în definirea obiectivelor. 
Consultare și stimularea 
independenţei)

E puţin calificată, însă tinde spre 
ridicarea calificării.

Coordonarea (instructaj și 
control superficial, stimularea 
iniţiativei și contactelor de 
afaceri)

Calificare joasă și nu e predispusă 
spre perfecţionare.

Indicarea (instructaj și control 
detaliat, stimularea executării și 
performanţelor personale)

Figura 6. Modelul situaţional Fiedler

1. Conducerea în stil propriu; 
2. Analiza situaţiei;
3. Adaptarea stilului său la fiecare situaţie, fie 

prin modificarea unei situaţii date astfel încât 
aceasta să i se potrivească.

Pasul 1. Înţelegerea stilului de leadership
Stilul de conducere este adesea descris prin mă-

sura în care liderul se concentrează pe sarcină sau 
pe persoanele din subordine, după cum au explicat 
Blake și Mouton (1964).

Pasul 2. Analiza situaţiei
Următorul pas este de-a analiza situaţia pentru a 

înţelege dacă stilul de leadership va fi eficient. Fiel-
der sugerează trei factori sau variabile esenţiale 
pentru a conștientiza o situaţie (sau trei factori ai 
unei situaţii ce influenţează eficienţa conducerii):
• Relaţiile lider–membri – nivelul de acceptare și 

susţinere a propriului lider din partea grupului. 

Acest lucru include loialitatea arătată de subor-
donaţi, încrederea adepţilor în lider și atractivi-
tatea liderului pentru adepţi.

• Structura sarcinii – gradul în care sarcina atribu-
ită subordonaţilor, obiectivele sale, procedurile 
și practicile impun o măsură specificată în mod 
clar.

• Poziţiile de putere – gradul în care poziţia dă li-
derului puterea de a recompensa și pedepsi sub-
ordonaţii.
În conformitate cu Fielder, fiecare caracteristică 

poate varia: relaţiile lider-membri pot fi bune sau 
mai puţin bune, structura sarcinii poate fi mai mare 
sau mai mică și poziţia de putere a liderului poate fi 
puternică sau slabă.

b) Modelul Cale-Scop
Acest model se bazează pe teoria probabilităţii 

motivaţiei. Teoria presupune că oamenii vor face 
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ceea ce se așteaptă de la ei, dacă acest lucru va duce 
la recompensele pe care și le doresc. Aceasta este 
bază pentru Cale-Scop. Teoria propune ca liderii să 
influenţeze subordonaţii, clarificând ceea ce trebuie 
făcut (calea) pentru a obţine recompensa pe care 
o doresc (scopul). Potrivit lui House (1971), lide-
rii pot ajuta cel mai bine subordonaţii să stabilească 
ceea ce ar trebui să efectueze (calea), pentru a ob-
ţine recompensele dorite (obiectiv). Aceasta prin 
adoptarea unor stiluri diferite de conducere – direc-
tive de susţinere, participative și orientate spre re-
alizare, aplicate în diferite situaţii. Aceste stiluri de 
conducere sunt definite după cum urmează:
1. Comportamentul directiv. Activităţile de condu-

cere pun accent pe programarea muncii, stabi-
lirea standardelor de performanţă și clarifica-
rea așteptărilor privind performanţa angajaţilor. 
Acest lucru este similar cu structura comporta-
mentală și de iniţiere a stilului, centrat pe locul 
de muncă.

2. Comportamentul de susţinere. Comportamentul 
de conducere se concentrează pe îmbunătăţi-
rea relaţiilor interpersonale, fiind, în general, de 
susţinere, accesibile și prietenoase. Acest lucru 
este similar cu comportamentul centrat pe an-
gajat. Liderul permite participarea subordonaţi-
lor. Acest model ia în considerare atât comporta-
mentul, cât și situaţia factorilor în analiza cores-
punzătoare a stilurilor de conducere. Astfel în-
cât, liderul ar trebui să selecteze stilul de leader-
ship care se potrivește cel mai bine caracteristici-
lor unei situaţii, subordonatului și cerinţelor lo-
cului de muncă.

3. Comportamentul participativ. Comportamentul 
de conducere se concentrează pe consultarea 
subordonaţilor și luarea în considerare a opini-
ilor și sugestiilor lor atunci când se iau decizii.

4. Comportamentul orientat spre realizare. Activită-
ţile de conducere se concentrează pe stabilirea 
unor obiective provocatoare, căutarea de îmbu-
nătăţiri, sublinierea excelenţei în performanţă 
și arătând încredere că subordonaţii vor lucra la 
standarde înalte de calitate.
c) Modelul Vroom-Yetton
Modelul de leadership în luarea deciziilor Vro-

om-Yetton (1973), așa cum exprimă și numele său, 
se axează pe procesul de luare a deciziilor. Conform 
acestui model, există cinci stiluri posibile pe care un 
manager le poate folosi pentru a lua o decizie:
1) Puteţi rezolva problema sau lua decizia, folosind 

informaţiile disponibile pentru Dvs. în acel mo-
ment.

2) Obţineţi informaţiile necesare de la subordonaţii 
Dvs., apoi decideţi singur care este soluţia la pro-
blemă.

3) Împărtășiţi problema individual subordonaţilor 
relevanţi, obţineţi ideile și sugestiile lor, fără a lu-
cra cu ei împreună ca un grup.

4) Împărtășiţi problema subordonaţilor ca unui 
grup colectiv, obţineţi ideile și sugestiile lor, pen-
tru a rezolva în final problema singur, ca un lider.

5) Împărtășiţi problema subordonaţilor, ca unui 
grup colectiv și împreună generaţi și evaluaţi al-
ternative și încercări de-a ajunge la un acord pri-
vind o soluţie. Rolul dumneavoastră este mai 
mult acela de a prezida întâlnirea și, de aseme-
nea, de a vă face cunoscută opinia, înainte de a se 
ajunge la o decizie colectivă privind o problemă.
Dar ce înseamnă, totuși, să conduci un proces 

complex, ambiguu și confuz al dezvoltării institu-
ţiei educaţionale? Cum poate un conducător să ac-
ţioneze ca ghid în cazul în care nu are o putere for-
mală în a face acest lucru? În cadrul acestui articol, 
încercăm să răspundem la întrebarea: Cum se mani-
festă leadershipul în dezvoltarea instituţiilor educa-
ţionale? 

Atunci când liderii sunt întrebaţi ce este impor-
tant în activitatea fiecăruia în contextul dezvoltă-
rii instituţiei educaţionale, ei pot oferi o serie răs-
punsuri diferite. Unii ar putea evidenţia punerea în 
aplicare a unor servicii statutare, alţii atrag aten-
ţia asupra importanţei creării de viziuni și strate-
gii comune ce să conducă reţeaua sau organizaţi-
ile de dezvoltare. Alţii evidenţiază importanta creă-
rii și utilizării reţelelor sau subliniază indicatorii de 
succes și atingerea lor. Şi, cel mai probabil, toţi au 
dreptate. Sarcini de conducere sunt multiple și com-
plexe: într-o lume aflată în schimbare, liderii trebuie 
să facă faţă unor provocări imprevizibile. 

În dezvoltarea instituţiei educaţionale, nu este 
o chestiune simplă de a face o departajare între li-
deri și adepţi. Leadershipul educaţional este un pro-
ces de colaborare. Nimeni nu poate conduce institu-
ţia educaţională singur.

În epoca constituirii statului modern, mai ales, 
în sectorul educaţional, leadershipul necesita abili-
taţi bune de conducere, cunoștinţe variate și capa-
citatea de a urma corect și eficient instrucţiunile și 
curricula educaţionale. Globalizarea, dezvoltarea 
tehnologiei informaţionale, importanţa crescută a 
cunoașterii, ca putere economică, noua logică a ac-
tivităţilor economice, concurenţa internaţională tot 
mai strânsă și integrarea europeană au schimbat ce-
rinţele în conducerea în cadrul sistemului de învăţă-
mânt. Prin urmare, instituţiile educaţionale trebuie 
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să fie capabile să capitalizeze resursele proprii cât 
mai eficient posibil, să caute permanent altele noi și 
să funcţioneze prin abordarea unor modele, bazate 
pe propriile lor puncte de plecare. 

În final, propunem următoarele recomandări 
managerilor în perfecţionarea stilului manage-
rial: 
⇒	 Determinaţi valorile și scopurile personale.
⇒	 Planificaţi activitatea curentă și etapele de auto-

dezvoltare.
⇒	 Analizaţi regulat rezultatele atinse.

⇒	 Dezvoltaţi priceperile comunicative: auditive, de 
lectură, de vorbire, de scriere.

⇒	 Dezvoltaţi spiritul de observare.
⇒	 În fiecare zi, rezervaţi-vă timp pentru cugetare, 

notaţi-vă gândurile. 
⇒	 Lărgiţi spectrul de comunicare cu reprezentanţi ai 

altor profesii.
⇒	 Învăţaţi să vă concentraţi pe esenţial.
⇒	 Fiţi hotărât și insistent.
⇒	 Exploraţi, căutaţi noi posibilităţi, manifestaţi ini-

ţiativă.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE

1. Blake R., Mouton J.S. The Managerial Grid. Houston: Gulf Publica-
tion, 1964. 

2. Blake R.R., Mouton J. S. The Managerial Grid. Houston: Gulf Pub-
lishing Company, 1970. 

3. Charters W.W. Jr., Jovick, The Gender of Principals and Principal 
/ Theacher Relations in Elementary Schools. In: Schmuck P. A., 
Charters Jr., Carlson W.W., kO. (Eds.) Educational Policy and Ma-
nagement: Sex Differentials. New York: Academic Press, 1981,  
pp. 307-331. 

4. Cross N., Trask A.E. The Sex Factor and the Management of Schools. 
New York: „Wiley”, 1976. 

5. Drake T.L., Roe W.H. The Principal ship. New York: „Macmillan”, 
1986. 

6. Duncan W.J. Management. New York, Toronto: „Random House  
Business Division”, 1983. 

7. Eiverard K.B., Morris G. Efective school management. London: „Paul 
Chapman”, 1996. 

8. Fayol H.F. Administration Industrielle et Generale. Paris: „Dunod”, 
1916. 

9. Halpin A.W. Theory and Research in Administration. New York:  
„Macmillan”, 1966. 

10. Handy C. Gods of Management. London: „Souvenir Press”, 1978. 
11. Hersey P., Blanchard K.H., Johnson D.E. Management of Organizatio-

nal Behaviour. „Prentice-Hall”, 1996. 
12. House R.J. A Path Goal Theory of Lider Effectivness. In: Administra-

tive Science Quarterly, Vol. 16, 1971, pp. 321-338. 
13. House R.J., Rizzo J.R. Role Conflict and Ambiguity as Critical Vari-

ables in a Model of Organizational Behavior. In: „Organizational 
Behavior and Human Performance”, 1972, No. 17, pp. 467-505. 

14. Kersey P., Blanchard K.H. Management of Organizational Behavior: 
Utilizing Human Resources. Englcwoord Cliffs. „Prentice-Hall”, 1977. 

15. Kreitner R. Management. Boston: Houghton Mifflin Company, 1986. 
16. Kruger M.L. Female and Male School Leadership and School Effec-

tivness in Secondary Education. In: Voorbach J.T., Prick L.G.M. (Eds.) 
Teacher Education Research in Netherlands, 1980. 

17. Likert R. The Human Organization. New York: McGraw-Hill, 1967. 
18. Prodan A. Managementul de succes. Iași: Editura „Polirom”, 1999. 
19. Quinn R.E. Beyond Rational Management. San Francisco: „Jos-

sey-Bass Publishers”, 1988. 
20. Reddin W.J. Managerial Effectiveness. New York: „McGraw-Hill”, 

1970. 

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE



19UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 2021

21. Sergiovanni F., Metzcus R., Burden L. Leadership Behavior Descrip-
tion Questionnaire. In: American Educational Research Journal, 
1962, No. 6, pp. 62-79. 

22. Shakeshaft C. Woman in Educational Administration. Beverley Hills 
(Sage), 1987. 

23. Snyder K.J., Anderson R.H. Managing Productive Schools. Toward an 
Ecology. Orlando: „Academic Press”, 1986. 

24. Stogdill, R.M. Personal Factors Associated with Leadership: a 
Survey of the Literature. In: Journal of Psychology, 1948, No. 25,  
pp. 35-41. 

25. Tannenbaum R., Schmidt W.H. How to Chose a LeadershipPattern. 
Harvard Bussincs Review, 1958. 

26. White R., Lippitt R. Leader Behavior and Member Reaction in Three 
Social Settings. In: Cartwright D., Zander A. (Eds.) Group Dynamics 
In: Resesarch and Theory, „Row Peterson”, 1953, pp. 585-611. 

Dumitru Patraşcu. Leadership educaţional (II)



20 UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 2021

Introducere
Educaţia este o acţiune tipic umană cu scopul 

stimulării creativităţii, dar și a vieţii sociale. Regă-
sim la Aristotel logica liniară pe care este construită 
civilizaţia noastră actuală, în contrapunct cu logica 
lui Heraclit, mai organică, ce vede natura ca pe o ar-
monie de tensiuni opuse. Privim către identitatea 
noastră ca indivizi aparţinând unei specii cu multe 
particularităţi în mijlocul celorlalte vieţuitoare de 
pe o planetă care este, la rândul ei, partea dinamicii 
unui proces cosmic [4].

În abordarea în plan ontologic a socialului, a lu-
mii culturale, dar și a celei educaţionale, nu putem 
face abstracţie de o serie de elemente, precum: 
performarea gândirii umane, construcţia socială a 
eu-rilor, ontologia persoanelor și lucrurilor, emer-
genţa culturii umane, istoricitatea existenţei umane, 
simbioza dintre societal și psihologic, natura de tip 

praxis a gândirii, realitatea trăsăturilor intensiona-
le ale vieţii, complexitatea încarnată a aptitudinilor 
umane, eficacitatea cauzală a acţiunii umane, ubi-
cuitatea interpretării consensuale etc. Dacă avem 
în vedere amprenta culturală a socialului, consti-
tuirea și funcţionalitatea fenomenelor culturale, 
respectiv statutul de realitate al acestor fenomene, 
atunci perspectiva holistă poate semnifica și inclu-
de nuanţe multiple, precum cele pragmatiste, teza 
indeterminării, teza preformativă asociată fenome-
nologiei, tezele artefactualităţii, ale emergenţei, ale 
hermeneuticii, ale codării informaţionale și ale or-
dinii implicate, tezele structuraliste, funcţionaliste 
și holografice, tezele intenţionalităţii și contextului, 
ale spiritului și cele colectiviste etc. [Apud 2, p. 74].

În realitatea socială, întâlnim frecvent situaţii 
agregate, situaţii de întreg, așa cum sunt distribu-
ţiile cu caracter statistic, comportamentele conexa-
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te etc. Adică, altfel spus, în viaţa socială întâlnim în 
permanenţă doi poli, un pol al acţiunilor individu-
ale (cazuri în care trăirile, sentimentele, gândurile 
ori acţiunile indivizilor pot să nu aibă nicio legătu-
ră cu societatea în care aceștia trăiesc) și un pol al 
realităţilor colective, structurale. Dinspre acest pol 
al întregilor sociali se impune metodologia holistă, 
complementară celei individualiste. Iată de ce, sub-
liniază R.G. Jones, conceptorul acestei metodologii 
holistice [10], problema metodologică a holismului 
trebuie văzută din perspectiva definiţiei întregilor. 
Respectiv, s-ar putea spune că perspectiva holistică 
se regăsește între extremele unităţii și fragmentă-
rii, deoarece, argumentează R.G. Jones, o problemă 
esenţială și mereu prezentă este aceea a înţelegerii 
cum se ajunge ca mai multe părţi, elemente, itemi, 
lucruri, evenimente, clase, procese etc., luate gene-
ric, să fie relaţionate una cu alta / unul cu altul și 
cu întregul, astfel încât să constituie o unitate. Unei 
astfel de probleme încearcă să-i răspundă holismul 
și teoria generală a sistemelor. Dihotomia parte-ho-
lism este asimilată adesea aceleia dintre colecti-
vism-subiectivism. Trebuie să diferenţiem însă între 
planurile ontologic, metodologic ori epistemologic 
ale acestei dualităţi [Apud 2, p. 70].

Învăţătura principală pe care ar trebui s-o des-
prindem este aceea că distincţia „parte-holism” nu 
presupune neapărat o imagine liniară cu doi poli care 
se exclud. Mai degrabă reprezentarea ar trebui să ur-
meze o mișcare în cerc, întrucât partea implică uneori 
holismul, iar holismul trimite adesea la parte. Altfel 
spus, dacă pornim, în cadrul cercetărilor educaţio-
nale, de la acţiuni individuale, logica este aceea care 
ne conduce către nivelul sistematic, adică spre un 
registru al perspectivelor holistice. Sau invers, când 
pornim de la supoziţii holistice, de la structuri, ade-
sea suntem nevoiţi să căutăm aspectele individuale 
corespunzătoare, așa încât aspectele metodologice 
individuale și holistice nu se află în relaţie de exclu-
dere, ci de complementaritate [Apud 2, p. 74].

Dacă pornim de la elementul holo, care stă la 
baza cuvântului holism, putem aminti că acesta vine 
din limba greacă, holos însemnând întreg, integral, 
total. Făcând o asociere cu sensul atribuit plantelor: 
persistent în tot cursul anului, având frunze de înlo-
cuire, putem ajunge la a afirma că holismul în învăţa-
re ar presupune o persistenţă a celor învăţate, având 
un cadru larg de aplicare.

În contextul actual al cercetărilor, holismul este 
o concepţie ce susţine ireductibilitatea întregului la 
suma părţilor, în sensul că anumite caracteristici ale 
acestuia nu pot fi explicate în termenii proprietăţi-
lor și relaţiilor componente. Conceptul de holistic se 

referă, așa cum sugerează și termenul de proveni-
enţă (în engl. whole=întreg) la abordarea omului ca 
întreg, pe toate planurile de dezvoltare. Abordarea 
holistică, în educaţie, presupune faptul că elevul care 
învaţă este văzut nu doar ca o sumă de planuri, ci și 
ca totalitatea relaţiilor dinamice dintre acestea, „re-
zultatul finit” fiind persoana, unică și irepetabilă. Din-
colo de conotaţia ezoterică ce încarcă acest termen, 
este vorba despre a recunoaște pe elevul care învaţă 
drept mai mult decât un roboţel ce memorează și re-
produce, precum și situaţiile de învăţare drept mult 
mai diverse decât cu nasul în carte [Apud 13].

În ceea ce privește ilustrarea problemelor tele-
ologice, în Codul Educaţiei al Republicii Moldova 
se stipulează că educaţia are ca finalitate princi-
pală formarea unui caracter integru și dezvoltarea 
unui sistem de competenţe ce include cunoștinţe, 
abilităţi, atitudini și valori care permit participarea 
activă a individului la viaţa socială și economică și 
urmărește formarea următoarelor competenţe-che-
ie: a) competenţe de comunicare în limba română; 
b) competenţe de comunicare în limba maternă;  
c) competenţe de comunicare în limbi străine;  
d) competenţe în matematică, știinţe și tehnologie; 
e) competenţe digitale; f) competenţa de a învăţa să 
înveţi; g) competenţe sociale și civice; h) competen-
ţe antreprenoriale și spirit de iniţiativă; i) compe-
tenţe de exprimare culturală și de conștientizare a 
valorilor culturale [7].

Epistemologic vorbind, sarcina constă în a dez-
vălui specificul holismului/integralizării în învăţare 
astfel, ca să poată fi formate eficient competenţe-
le-cheie ale elevilor. Ca reacţie la acest demers for-
mativ, informaţia privind integralizarea începe să 
revină din ce în ce mai activ în atenţia specialiștilor, 
reclamându-și drepturile de constituent inalienabil 
al activităţii educaţionale. Astfel, o integralializare 
care încearcă să amelioreze procesul formativ al 
personalităţii umane trebuie să-și construiască un 
model, în baza relaţionării diverselor planuri de 
conţinut. Încercarea de a justifica rolul extrem de 
important al integralizării conţinuturilor în activita-
tea de formare a competenţelor-cheie este relevantă 
în acest sens, formând fondul de cultură ce asigu-
ră perenitatea dezvoltării. Pentru a descrie felul în 
care se poate produce deplasarea conţinuturilor de 
la polul monodisciplinar la cel holistic/integraliza-
tor, urmează găsirea unui punct de plecare, admi-
ţând mai multe distincţii, postulate în contextul unei 
structuri funcţionale.

Prin urmare, pentru a înţelege în rădăcinile sale 
dialectice aspectele educaţionale ale integralizării, 
trebuie să o interpretăm ca pe o reacţie hotărâtă la 
solicitările socialului.
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Integralizarea învăţării – factor de capacitare
Astăzi, școala trăiește niște timpuri speciale în-

tr-o lume care evoluează incredibil de repede. Încă 
puţin și vom intra cu toţii în dimensiunile superi-
oare ale Creaţiei, afirmă A. Azap [Apud 1]. De ace-
ea, a continua să educăm elevul folosind metode și 
informaţii perimate, este o mare risipă. Şi apoi ne 
mirăm că elevii, atunci când încep să realizeze ce li 
se întâmplă, nu acceptă pozitiv școala. Realizează, în 
puritatea lor, că ceea ce li se întâmplă acolo, îi trans-
formă, încet-încet, fie în „roboţei” servili, fie în niște 
inadaptaţi ai societăţii. Dacă scopul învăţării este 
de a transforma elevii în mașinuţe care știu perfect 
să reproducă o informaţie și să execute o comandă, 
atunci se pare că facem o treabă excelentă. Însă daca 
credem că scopul este de a-i ajuta să devină fiinţe 
întregi, autonome, inteligente și conștiente, trebuie 
să ne dam seama că nu suntem pe drumul cel bun.

Actualmente, în întreaga lume se desfășoară 
studii, al căror scop este de a dezvolta și propune 
sisteme mai umane și mai eficiente, prin interme-
diul cărora elevii să-și poată accesa potenţialul  
maxim. Noua paradigmă în educaţie trebuie să fie 
una holistică, bazată pe integralizarea conţinuturilor  
curriculare.

Însă lucrurile nu sunt atât de simple, deoarece și 
în domeniul educaţiei, precum și în alte cazuri con-
crete, cum ar fi învăţarea ca atare, polii unei dihoto-
mii monodisciplinaritate–integralitate sunt termeni 
relativi, așa încât nu se poate vorbi de o opoziţie 
simplă holism – monodisciplinaritate ori de o con-
trapunere unică de integralitate. În legătură cu ter-
menul de integralitate, el este aplicat de către unii 
legăturilor dintre disciplinele școlare, vorbindu-se 
de sistem. Iar holismul devine atrăgător pentru ști-
inţele educaţiei, cel puţin, pentru următoarele moti-
ve corelate. În primul rând, la modul general, învă-
ţarea nu se bazează doar pe conţinut monodiscipli-
nar, ci pe clase de conţinut, fiind interesată mai ales 
de similarităţi. În al doilea rând, știinţa învăţării nu 
dorește atât să descrie ceea ce se studiază, cât mai 
ales să explice, să descopere forţele cauzale ale învă-
ţării, invocând drept forţe cauzale diferite fenomene 
sociale și culturale, nu aspecte individuale, acestea 
urmând a fi privite în termeni holistici ca funcţii ale 
conţinutului învăţării ca întreg [Apud 2, p. 75].

În acest context analitic, P. Pettit construiește o 
explicitare a holismului în șapte etape: 1) activita-
tea gândirii fiinţei umane / elevului este intenţiona-
lă și utilizează semne pentru reprezentarea diferi-
telor lucruri; 2) semnele prin care fiinţele umane /  
elevii își reprezintă lucrurile implică faptul că ei au 
capacitatea de a identifica proprietăţile lucrurilor 

pe care semnele le desemnează (de exemplu, ceva 
este roșu, este greu, are formă regulată etc.); 3) ca-
pacitatea de a gândi presupune că există un crite-
riu failibil, după care se poate stabili dacă o propri-
etate este prezentă sau nu într-un anumit caz dat;  
4) astfel, apar un șir de întrebări: cum poate o fiinţă 
umană, dotată cu gândire, să identifice o proprietate 
care nu este definită prin alte proprietăţi? Ar putea 
fi gândită această proprietate drept ceva obiectiv? 
Dispune fiinţa umană de dispoziţii predicative care 
pot îndeplini rolul de criterii? 5) dacă răspundem 
afirmativ la întrebările din etapa a patra, rezultă că 
nu avem un argument de principiu, pentru a respin-
ge posibilitatea abstractă a unui gânditor solitar;  
6) în fapt, nu există fiinţe umane solitare în acest 
sens. Când gândesc, fiinţele umane / elevii utilizea-
ză dispoziţii predicative împărtășite social drept cri-
terii de identificare. Indivizii împărtășesc în general 
dispoziţiile de a utiliza cuvintele în conformitate 
cu folosirea lor în procesul de comunicare publică;  
7) astfel, holismul este o proprietate profundă a fiin-
ţelor umane, nu o proprietate superficială și modifi-
cabilă [Apud 2, p. 75].

Educaţia şi intersecţiile disciplinare
Pornind de la evoluţia disciplinelor de studiu, 

tentaţi de orientarea integrativă în educaţie și de 
maniera în care este explicată aceasta, am conside-
rat că evoluţia ei este conformă cu realitatea și este 
extrapolabilă învăţării. În cazul, când vom opera 
această extrapolare, putem ajunge în mod sigur la 
un instrument valid de integralizare. Intersecţia dis-
ciplinară poate constitui, așadar, aspectul endogen 
al procesului numit integralizare, înglobând trăsă-
turile generale ale mai multor discipline școlare. 
Disciplinele contribuie, fiecare în felul său, la „insta-
urarea” acestei integrări.

După cum am afirmat, dinamica socială a ulti-
melor decenii aduce în faţa lumii contemporane o 
serie de provocări faţă de care domeniul educaţiei 
nu poate rămâne indiferent. Competenţele, valorile 
și atitudinile de care au nevoie elevii pentru reușita 
personală și socială nu pot fi formate în întregime 
prin intermediul disciplinelor școlare clasice. Noua 
educaţie are obligaţia de a apropia procesul educa-
ţional de viaţa cotidiana a elevilor și de nevoile co-
munităţii în care trăiesc, de a avea în vedere com-
plexitatea rolurilor pe care le vor juca elevii de azi 
în societatea viitoare. Problema care se pune este 
aceea, a depășirii frontierelor rigide, a deplasării ac-
centului spre conștientizare, cooperare, gândire cri-
tică și creativă, spre adaptabilitate și interpretarea 
lumii mereu în schimbare. Rezolvarea problemei 
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nu rezidă numai în schimbări de curriculum, ci, mai 
ales, în schimbări referitoare la implementarea lui. 
Cheia succesului se află la practicieni – educatoare, 
învăţători, profesori și constă în proiectarea, orga-
nizarea și realizarea unui demers didactic în, între, 
împreună si dincolo de orice disciplină – ca abordare 
integrală a învăţării [Apud 14].

Pare judicioasă explicitarea cunoașterii umane, 
care se află astăzi într-un proces continuu de dife-
renţiere, apărând noi discipline care se adaugă celor 
deja existente. Fiecare disciplină constituită mili-
tează pentru propria consacrare nu numai în plan 
știinţific, dat și în planurile de învăţământ. Şi pen-
tru că școala nu poate rămâne în urma dezvoltării 
cunoașterii, adaugă noi discipline. Această aviditate 
atinge la un moment dat un prag de saturare, dată 
fiind dimensiunea limitată a planului de instruire și 
a receptivităţii informaţionale a elevilor. Ca atare, 
apar unele consecinţe negative: proliferarea activi-
tăţilor școlare, aglomerarea de cerinţe, accentuarea 
predării în dauna învăţării, apariţia redundanţei in-
formaţionale etc. 

Pentru a oferi o imagine corectă a integralizării, 
este necesar să o examinăm în contextul ei dezvol-
tativ atât imediat, cât și mediat. O caracteristică încă 
destul de persistentă a paradigmei moderne în edu-
caţie este accentuarea și valorizarea excesivă a func-
ţiei informative în raport cu funcţia formativ-dez-
voltativă. Acest fapt este o consecinţă firească a 
primatului obiectului asupra subiectului cunoaște-
rii, a structurării riguroase a cunoștinţelor și ierar-
hizarea știinţelor. Această situaţie este caracteriza-
tă foarte sugestiv de E. Păun prin ceea ce numește 
„metafora orașului” [Apud 12, p. 17]. Consecinţa cea 
mai evidentă a acestei situaţii în plan curricular o 
constituie structura monodisciplinară a discipline-
lor de învăţământ, care-și împart și-și delimitează 
într-o manieră rigidă domeniile de cunoaștere și în-
văţare școlară, cvasiabsenţa relaţiilor de tip pluri-, 
multi- și interdisciplinar. 

Autorul compară „acest peisaj curricular cu un 
oraș care este construit cu străzi paralele și perpen-
diculare unele pe altele, singurele zone de întâlnire 
fiind intersecţiile riguros delimitate și regularizate 
prin prezenţa semafoarelor și semnelor de circula-
ţie care nu permit încălcarea regulilor. Străzile pot 
fi considerate ca fiind disciplinele de studiu care 
funcţionează de sine stătător și se întâlnesc în in-
tersecţii predeterminate și riguros delimitate și care 
nu permit cooperări efective, întrucât intersecţiile 
sunt locuri pentru oprire tocmai pentru a evita con-
tactul cu „vehiculele” sau „pietonii” care vin din altă 
direcţie. Putem schimba uneori denumirea străzilor  

(a disciplinelor de învăţământ), putem realiza anu-
mite modificări arhitecturale pe fiecare stradă, pu-
tem scurta sau prelungi străzile, putem chiar adău-
ga străzi noi, dar aceste străzi nu afectează structura 
de bază a orașului (deci, a curriculumului)”. 

Conceptul de integrare
Ar trebui să observăm aici că integrarea câștigă o 

accepţiune pe cât de justă, pe atât de suplă, întrucât, 
datorită faptului că i se recunoaște o actualizare ab-
solut necesară în domeniul învăţării, ea dobândește 
o dimensiune evolutivă. Statutul actual al integrăli-
zării, al acţiunii de a face ca ceva să fie întreg, com-
plet, este unul foarte complex, întrucât se defineș-
te pe fundalul unor abordări diverse. Semnificaţia 
integralizării este, în general, lineară, clară și, păs-
trând anumite proporţii, denotativă.

Așadar, integrarea reprezintă „acţiunea de a face 
să interrelaţioneze diverse elemente, pentru a con-
stitui un tot armonios, de nivel superior”, integrarea 
părţilor ducând la „un produs/rezultat care depă-
șește suma acestor părţi” [Apud 5].

 Noţiunea de integrare provine, din punct de ve-
dere etimologic, din cuvintele latinești integro, inte-
grare, respectiv integratio-integrationis, utilizate cu 
sensul de a renova, a restabili, a întregi, a completa; 
altfel spus, a pune la un loc mai multe părţi într-un 
tot unitar, elementele constitutive devenind părţi 
integrante. Termenul de integrare este pentru pri-
ma dată definit în prima ediţie a The Oxford English 
Dictionary prin combinarea părţilor dintr-un întreg. 
După Macmillan English Dictionary, noţiunea de  
integrare poate avea, la ora actuală, următoarele 
semnificaţii: 

•	 procesul de a deveni membru cu drepturi de-
pline într-un grup ori societate și de a deveni 
complet implicat în activităţile acestora; 

•	 procesul prin care se permite oamenilor, indi-
ferent de rasă, să utilizeze un loc, o instituţie 
sau organizaţie;

•	 procesul de combinare cu alte elemente  
într-o unitate mai largă sau într-un sistem 
unic. Preluat din matematică în diferite  
domenii ale știinţelor socioumane, inclusiv în 
știinţele economice, în Dictionnaire des scien-
ces économiques, termenul de integrare este 
definit ca reprezentând fie încorporarea unui 
element străin într-un ansamblu, fie trecerea 
de la o stare difuză la una conștientă, coagu-
larea unor elemente dispersate, cu precizarea 
că întotdeauna noţiunea de integrare implică 
unitate. În această accepţiune, noţiunea de 
integrare apare ca un aspect al concentrării, 
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ceea ce sugerează o viziune depășită la ora ac-
tuală. Noţiunea de integrare în sens general, 
într-o accepţiune actuală, reprezintă ajusta-
rea reciprocă a elementelor constitutive ale 
unui sistem, permiţându-i acestuia să forme-
ze un nou echilibru. Sistemul poate să preia 
caracteristicile elementelor constitutive sau 
poate să-și formuleze propriile caracteristici, 
complet autonome. Structura nou creată poa-
te fi considerată drept integrată numai atunci, 
când relaţiile care se stabilesc între elemen-
tele care o compun sunt stabile pe o perioadă 
îndelungată și generează efecte perceptibile 
la nivelul fiecărei unităţi componente. 

Deși conceptul de integrare dobândește în fieca-
re caz o semnificaţie particulară, definiţiile converg 
spre asocierea ideii de integrare cu cea de uniune, 
de formare a unui întreg [Apud 8].

Prin integralizare, se înţelege acţiunea de a face 
să interrelaţioneze diverse elemente pentru a con-
strui un tot armonios, de nivel superior, afirmă  
L. Ciolan [6, p. 115]. Integrarea părţilor conduce la 
un rezultat care depășește suma părţilor. A integra 
înseamnă a coordona, a îmbina, a aduce împreună 
părţi separate într-un întreg funcţional, unitar și 
armonios. Sinonimele pentru integrare sunt fuziune, 
armonizare, încorporare, unificare, coeziune. Con-
form autorului, integrarea educaţională are două 
dimensiuni majore: gradul în care diferire discipli-
ne sau conţinuturi relaţionează; relevanţa pentru 
structurile mentale ale elevilor [ibidem, p. 117].

Așadar, conceptul de integrare ne spune că între-
gul reprezintă mai mult decât suma părţilor sale. In-
tegrarea este o proprietate a lucrurilor observabile. 
Neclarităţile survin pe latura sferei, deoarece poate 
fi aplicată unei varietăţi extinse de fenomene. Altfel 
spus, integralizarea reprezintă un concept cu sem-
nificaţie clară, dar cu referenţi vagi [3, p. 176]. Prin-
cipalele dimensiuni ale conceptului de integrare, în 
viziunea lui H. Teun sunt:

•	 Forţa (puterea) integrării; 
•	 Cuprinderea, inclusivitatea integrării;
•	 Volumul, extensiunea integrării.
Prima se referă la tăria cu care sunt conectate 

componentele; a doua are în vedere măsura în care 
sunt conectate componentele; a treia vizează nu-
mărul sau proporţia proprietăţilor componente co-
nectate. O sporire a uneia poate conduce la slăbirea 
alteia [Apud 3, p. 176]. Clarificarea conceptului de 
integrare nu se poate realiza fără o clarificare pre-
alabilă a tipurilor de legături, de relaţii care pot 
exista între componentele ansamblului. Nu orice 
legătură între lucruri, fenomene sau procese repre-

zintă automat o conexiune. Pentru a fi o conexiune, 
legătura trebuie să unească obiecte de aceeași na-
tură. Im. Kant arată că orice legătură este sau com-
poziţie, sau conexiune. Compoziţia este o sinteză 
de elemente diverse ce nu-și aparţin în mod nece-
sar unele altora. Conexiunea reprezintă acea sinteză 
a diversului în care elementele își aparţin necesar 
unele altora [3, p. 178].

De asemenea, trebuie să menţionăm două tipuri 
de întregi:

•	 întregi-sumă: valoarea întregului este egală 
cu suma valorilor părţilor sale;

•	 întregi-produs: valoarea întregului poate fi di-
ferită de suma valorilor părţilor componente.

Deosebirea dintre cele două tipuri de întregi se 
datorează conexiunilor care leagă părţile. Pentru în-
tregii-sumă aceste conexiuni nu au importanţă, iar 
pentru întregii-produs conexiunile sunt vitale, de-
oarece valoarea întregului este dată tocmai de către 
ele [3, p. 193].

Integrarea conţinuturilor curriculare – 
eco-instrument al învăţării
Conform concepţiei lui L. Ciolan [6, p. 35], noul 

mod de cunoaștere se bazează nu atât pe evoluţii 
stricte din domeniul epistemologic, cât pe transfor-
mările și problemele majore cu care se confruntă 
societatea contemporană. Azi, se produce un nou 
tip de cunoaștere: una pragmatică, conturată pe 
rezolvarea de probleme, puternic angajată social. 
Socialul își exercită presiunile tocmai prin natura 
contextelor sociale în care este utilizată cunoaște-
rea. Deoarece este greu de imaginat o disciplinari-
zare a socialului, opţiunea logică rămâne integrarea 
disciplinelor [ibidem, p. 39].

În Cadrul de referinţă al curriculumului naţional, 
este sintetizată ideea curriculumului ca sistem de 
conţinuturi, pornind de la finalităţile educaţiei ca 
unităţi dinamice dintre ideal, scop și obiective, care 
sunt rezultatul unor opţiuni mereu în schimbare. Ele 
nu pot fi prezise o dată pentru totdeauna. Acestea 
trebuie să permită deschideri faţă de valori diver-
se, înnoite, care să dinamizeze atât individul, cât și 
societatea [9, p. 17]. Atributele generice ale absol-
venţilor școlilor sunt foarte diverse, printre care se 
înscriu și următoarele: persoane deschise către în-
văţarea pe parcursul întregii vieţi; persoane active, 
proactive, productive, creative și inovatoare; per-
soane angajate civic și responsabile, demonstrând 
autocunoaștere, respect faţă de sine, încredere în 
sine, managementul sinelui; respect faţă de cei din 
jur; autonomie și integritate morală, adeziune la 
valorile general-umane; gândire critică și comuni-
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care asertivă; atitudine pozitivă faţă de dezvoltarea 
personală și faţă de muncă; atitudine pozitivă și 
plăcere, interes și motivare pentru învăţare; anali-
ză și reflecţie asupra propriei învăţări și implicare 
pentru optimizarea învăţării; stabilirea scopurilor 
proprii în învăţare; deschidere faţă de moduri noi 
de gândire și idei noi; efort pentru învăţare rapidă 
și eficientă; axare pe rezolvarea problemelor în mod 
creativ; inovaţie și creativitate; participare activă 
la viaţa socială, culturală, economică a comunităţii, 
implicare în evaluarea problemelor complexe ale 
societăţii și rezolvarea acestora; atenţie, altruism, 
respect, generozitate și sprijin pentru ajutorarea 
persoanelor aflate în dificultate; preocupare pentru 
păstrarea și valorificarea tezaurului cultural și spi-
ritual al Republicii Moldova și pentru promovarea 
acestuia în lume; tendinţă de autorealizare în Repu-
blica Moldova etc.

De asemenea, conform Cadrului de referinţă [ibi-
dem, p. 12], conţinuturile învăţământului se abor-
dează din trei perspective: a patrimoniului cultural 
și experienţei sociale; a tipurilor de activitate uma-
nă și, în primul rând, educaţională; a sistemului ști-
inţelor contemporane. În acest sens, aria conţinutu-
rilor include: fundamentarea exigenţelor generale 
faţă de conţinutul învăţământului general; circum-
scrierea așa-numitelor „cunoștinţe de bază” (bazele 
unei discipline școlare); prezentarea cunoștinţelor 
de bază prin prisma reprezentărilor actuale despre 
știinţa respectivă și experienţele sociale; stabilirea 
principiilor de selectare a conţinuturilor punctuale 
(elementelor, componentelor); adecvarea nivelului 
de limbaj la scopul urmărit.

Tot aici, se stabilește un context de referinţă pen-
tru desemnarea competenţei, care, în cadrul curri-
culumului școlar modern, reprezintă unitatea de 
bază, dar și finalitatea de studii. Finalităţile de stu-
dii sunt rezultatele măsurabile obţinute în cadrul 
procesului de învăţare, prin care se certifică în ce 
măsură și la ce nivel competenţele au fost formate/
dezvoltate. Unele competenţe pot fi formate liniar/
progresiv, concentric și/sau secvenţial pe parcursul 
anilor de studii, iar dezvoltarea să se realizeze la ur-
mătoarea treaptă de învăţământ [9, p. 14].

După cum putem deduce, integralizarea este un 
proces de adecvare a conţinuturilor de învăţare cu 
cel de formare a competenţelor-cheie, care, în acest 
proces, se sprijină reciproc, în scopul de a întări sau 
chiar de a crea sensul învăţării, în funcţie de modelul 
pe care îl condiţionează. Mai jos, încercăm să elu-
cidăm un șir de modele ale integralizării, ideea fi-
ind aceea, de a prefigura un model al integralizării, 
conform cerinţelor actuale ale societăţii, cel puţin, 

la nivel incipient de conceptualizare. Desigur, acest 
model poate fi marcat doar denotativ, unităţile com-
ponente urmând calea deducerii din cercetări ulte-
rioare.

Unele modele ale integrării 
Dintr-o perspectivă actuală, modelizarea inte-

grării cunoaște deja o succesiune de modele [11], 
acestea fiind, pe rând, ramificate, liniare, secvenţia-
le, infuzionale etc., care traduc, într-o subtilă relaţie, 
raportarea între conţinutul disciplinar și realitate. 
În legătură cu acest lucru, putem găsi unele justifi-
cări pentru a afirma că schimbarea modelelor se re-
alizează permanent, pe un fond de saturaţie a unui 
sau a altui model.
•	 Modelul integrării ramificate. Elementul cen-

tral al acestui model este tema studiată, iar de-
talierea experienţelor de învăţare se face, la un 
prim nivel, pe domeniile de activitate prevăzute 
în programă. La un al doilea nivel de proiectare 
sunt considerate experienţele de formare, pe di-
versele dimensiuni psihofizice individuale: inte-
lectuală, afectivă, socială, fizică. Având în vedere 
finalităţile stabilite pentru aceste două nivele, ca-
drul didactic alege conţinuturile ce se înscriu în 
sfera temei centrale și care pot contribui la atin-
gerea finalităţilor. 

•	 Modelul integrării liniare (modelul hibridării). În 
acest model, integrarea se face în jurul unei fina-
lităţi de transfer, de tipul „dezvoltarea compor-
tamentului social”. Prin complexitatea lor și prin 
specificul integrat, aceste finalităţi se pot consti-
tui ca (sub)domenii independente. Acest model 
al proiectării este aplicabil pentru finalităţile ur-
mărite pentru perioade mai îndelungate de timp 
și este foarte potrivit pentru proiectarea inter-
venţiei educaţionale diferenţiate și individuali-
zate cu scopuri recuperatorii sau de dezvoltare.

•	 Modelul integrării secvenţiale. În acest model, cu-
noștinţele din aceeași sferă ideatică sunt predate 
în proximitate temporală. Deși abordarea lor se 
face distinct, se facilitează transferul achiziţiilor 
învăţate de la un domeniu la altul, prin comen-
tariile, referinţele, întrebările, sarcinile de lucru 
formulate. Proiectarea pe teme, o cerinţă de ac-
tualitate în învăţământul școlar, ilustrează cel 
mai adesea acest model de integrare.

•	 Modelul infuzionării. Specificul acestui model 
constă în studierea unor teme diverse din per-
spectiva unui centru de interes care poate fi tem-
porar (de exemplu: o finalitate complexă, precum 
înţelegerea conceptului de transformări reversi-
bile/ireversibile, relaţia timp-transformare etc.), 
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analiza structurilor și compararea structurilor 
naturale cu cele create de om) sau permanent 
(de exemplu: studierea unei discipline opţionale 
utilizând o limbă străină, educarea caracterului, 
conţinutul fiind parcurs în limba engleză).

•	 Modelul integrării în reţea este soluţia de inte-
grare pe care o propune metoda proiectelor de 
investigare-acţiune. Pornind de la subiectul pro-
iectului, elevii optează pentru o reţea de teme 
și resurse de studiu, corelate cu tema centrală. 
Domeniul central și cele corelate ale proiectu-
lui sunt ele însele teme transdisciplinare și vor 
fi abordate ca atare. Proiectarea după modelul 
integrării în reţea impune, cel puţin, două nivele 
de planificare: constituirea unei hărţi tematice în 
care, pornindu-se de la tema centrală, sunt iden-
tificate subtemele ce vor fi parcurse și desfășura-
rea pe categorii și tipuri de activităţi.

•	 Modelul polarizării implică stabilirea unui nou 
domeniu de cunoaștere (eventual, opţional) în 
jurul căruia, pentru realizarea unor obiective 
specifice, sunt polarizate segmente din alte dis-
cipline [Apud 11].

•	 Modelul satelizării presupune ca o temă impor-
tantă din cadrul unei discipline să fie „deschisă” 
pentru o abordare integrată de tip multiperspec-
tivă, cu contribuţii din partea altor discipline re-
levante, ce se transformă temporar în sateliţi ai 
disciplinei principale [6, p. 178].
Raliindu-ne la diverse versiuni conceptuale, pu-

tem deci să avansăm ideea Modelului integralizării 
bio-(sau eco-) funcţionale a conţinutului învăţării 
în baza unei diversităţi de reţele, acest fapt însem-
nând o integralizare utilă elevului în sensul vieţii 
lui reale sau a ambianţei lui concrete, resimţite în 
contextul socialului valoric. Desprinderea acestui 
model din variantele existente se poate remarca la 
nivelul componentelor grupate analitic, graţie unei 
tendinţe de resorbţiune, într-o evoluţie naturală a 
fiecărei componente. În ceea ce va conţine modelul 
respectiv, trebuie să vedem tendinţele generale ce 
caracterizează procesul învăţării la etapa actuală, 
referenţial, infiltrat socio-afectiv și funcţional. Fără 
să diminuăm cu nimic importanţa modelelor sem-
nalate, considerăm totuși că integralizarea, după 
cum am văzut, prezintă caracteristici care o defi-
nesc ca „operator” de învăţare fundamental, capabil 
să fixeze atât structura unui anumit conţinut, cât și 
unităţile componente ale acesteia. Astfel, împărtă-
șim punctul de vedere care definește esenţial inte-
gralizarea, și anume funcţionalitatea.

 În loc de concluzii
Demersul integralizator se bazează pe echilibrul 

dintre exteriorul și interiorul fiinţei umane. Atitu-
dinea integralizată poate fi învăţată, dar ea este în-
născută în măsura în care în fiecare fiinţă există un 
nucleu sacru, abscons. Armonia dintre mentalităţi și 
cunoștinţe presupune ca acestea să fie inteligibile și 
să abordeze holistic realitatea. Astăzi, există sute de 
discipline. Sfidările majore ale epocii noastre recla-
mă din ce în ce mai multe competenţe. Abordarea 
integralizată face subiectul mai îmbogăţit în cunoaș-
tere, ca urmare a conexiunii mai multor discipline. 
Cunoașterea obiectului obţinută în cadrul unei dis-
cipline de studiu este adâncită de un aport integra-
lizator. Integralizarea se concentrează pe dinamica 
provocată de acţiunea simultană a mai multor nive-
luri ale realităţii. Studiul acestei dinamici pornește 
de la cunoașterea disciplinară și crește din cerceta-
rea disciplinară iar aceasta, la rândul său, este cris-
talizată prin rafinare, de cunoașterea integralizată. 
Învăţarea integralizată maximizează valoarea intu-
iţiei, imaginaţiei și a sensibilităţii în transmiterea 
cunoștinţelor, accentuând rigoarea, deschiderea și 
toleranţa [Apud 4].
•	 Am evidenţiat, așadar, specificul problematicii 

integralizării în învăţare și, totodată, am arătat că 
această noţiune semnalează aducerea împreună 
a unor părţi separate într-un întreg funcţional, 
unitar și armonios. Integralizarea în învăţare are 
câteva dimensiuni majore: gradul relaţionării, 
relevanţa structurilor mentale, forţa integrării, 
cuprinderea și volumul integrării.

•	 Trebuie să constatăm că nu orice legătură între 
fenomene și procese reprezintă o conexiune, ca 
relaţie în cadrul integrării, ci doar aceea care re-
prezintă sinteza diversităţii în care elementele își 
aparţin necesar unele altora.

•	 Relativ la întreg, survine o problemă pe care doar 
am semnalat-o, aceștia fiind întregii-sumă și în-
tregii-produs, diferenţa dintre care rezidă în va-
loarea întregului.

•	 Ca atare, pledăm în favoarea necesităţii elabo-
rării unui model al integralizării bio- (sau eco-) 
funcţionale a conţinutului învăţării, în baza unei 
diversităţi de reţele, acest fapt însemnând o inte-
gralizare utilă elevului, în sensul vieţii lui reale 
sau a ambianţei lui concrete, în contextul căru-
ia să ne preocupăm de orice poate fi privit drept 
eficientizare a învăţării.
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Într-o lume în care suntem copleșiţi de informa-
ţii irelevante, claritatea exprimă putere. Puternicii 
lumii nu mai sunt acei care deţin cunoașterea, ci 
persoanele care au o viziune clară despre ceea ce se 
întâmplă în prezentul imediat, despre fenomenele 
care modelează societăţile, care văd clar probleme-
le-cheie și înţeleg sensul profund al evenimentelor. 
Mai mult ca oricând, azi, ni se cere atenţie, reflexivi-
tate, flexibilitate mintală și emoţională, acţiune, res-
ponsabilitate, îndoială. 

În acest context, instituţiile de învăţământ ar 
trebui să-și „redefinească fairplay-ul și performan-
ţa”, pentru a putea face faţă problemelor sociale, 
politice, morale, etice. Conceptele care ne definesc 
viaţa ar putea deveni irelevante și, prin urmare, ar 
trebui revizuite. În condiţiile actuale, este necesar 
să formăm într-un mod din ce în ce mai energic abi-
lităţile de ordin general, necesare pentru viaţă (și 
mai puţin, totuși, abilităţi tehnice). Care ar fi acelea?  
Se insistă pe „cei patru C”: gândirea critică, comuni-

carea, colaborarea, creativitatea. Abilitatea de a face 
faţă schimbării este, probabil, una dintre cele mai 
importante și presupune permanentă reînvăţare și 
reinventare [8, pp. 262-264].

Pentru a determina condiţiile pe care se înteme-
iază devenirea omului, ar trebui analizate cu mare 
atenţie socialul și individualul în interacţiunea lor 
permanentă, acestea fiind componentele de bază 
ale teoriei existenţei. Numeroși filosofi, antropologi, 
sociologi susţin ideea că omul se poate conștienti-
za pe sine și se poate afirma doar în societate prin 
condiţionare reciprocă cu fenomenele sociale, prin 
interacţiune cu semenii. Cele mai puternice perso-
nalităţi, caractere, dar și umanitatea însăși, raţiona-
litatea, independenţa, cunoașterea binelui și a rău-
lui etc., se pot înfăptui doar în cadrul evoluţiilor cul-
turale și istorice ale societăţilor. Sociabilitatea este, 
așadar, o cerinţă a condiţiei noastre umane. Totuși, 
condiţia socială poate fi problematică, deoarece ne 
poate provoca nu doar realizări și bucurii, ci și frus-
trări, dezamăgiri, anxietăţi.
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În ce măsură oare poate fi omul supus neliniștii 
și corupt de societate? După Augustin de Hipona, 
societatea poate fi și bună și rea, după cum sunt oa-
menii din ea, sau legile ei. Viaţa socială corespun-
de dorinţei omului, dar „spre deosebire de legile 
fizicii, care sunt lipsite de contradicţii, orice ordine 
creată de oameni e plină de contradicţii interne”  
[9, p. 143]. Așa că suntem expuși ostilităţilor, invidi-
ilor, fragmentărilor etc. Dar „în sine, orice societate 
e bună, pentru că nevoia de a trăi în societate este 
un instinct firesc al omului” [14, p. 83]. Societatea 
poate să sporească virtuţile, dar o poate face doar 
prin consimţământul fiecărei persoane în parte. 
Dar „a consimţi, înseamnă a fi liber și prin aceasta 
a fi responsabil” de toate faptele și acţiunile pro-
prii. Societatea nu ne poate sili ori constrânge în 
alegerile noastre. Întotdeauna avem liberul arbitru 
în toate [ibidem].

Yuval Noah Harari, istoric israelian, demonstrea-
ză că omul a cucerit lumea datorită limbajului său 
unic. Cu ajutorul ficţiunilor, oamenii au creat „jo-
curi din ce în ce mai complexe, pe care fiecare ge-
neraţie le dezvoltă și le elaborează încă și mai mult”  
[9, p. 42]. Astfel, societăţile umane au devenit tot 
mai complexe și unificarea umanităţii a schimbat 
trăsătura fundamentală a ordinii sociale, care se 
caracteriza prin trăinicie și inflexibilitate. „Ordine” 
înseamnă stabilitate și continuitate” [idem, p. 207]. 
Astăzi, transformările au devenit atât de rapide, „în-
cât ordinea socială a dobândit o natură dinamică 
și maleabilă. Ea se află, în prezent, într-o stare de 
curgere permanentă (...). Orice încercare de a defi-
ni caracteristicile societăţii moderne, este similară 
cu încercarea de a defini culoarea unui cameleon. 
Singura caracteristică de care putem fi siguri, este 
schimbarea neîncetată” [ibidem, p. 308].

Contradicţiile societăţii moderne afectează seri-
os devenirea noastră. Toate crizele au dat naștere 
unor sentimente de nesiguranţă, confuzie, alienare, 
însingurare. Cu părere de rău, oamenii sunt judecaţi 
în termeni utilitari. Fenomenul este semnalat de că-
tre savantul pedagog Constantin Cucoș, care scrie că 
„transformarea învăţământului într-o unealtă a fac-
torilor de putere, pentru a modela masele și a crea 
expectanţe în funcţie de interesele și scopurile aces-
tora” este unul dintre relele cele mai mari [4, p. 48]. 
Fiind manipulaţi, oamenii se orientează cu greu că-
tre adevăratele lor necesităţi. Consecinţele acestor 
fenomene au condus la faptul că „învăţământul riscă 
să devină o anexă a celor care vor să profite și să 
domine piaţa – inclusiv a produselor culturale. Soci-
etatea pragmatică își construiește o educaţie pe mă-
sură, în concordanţă cu principiile ce o animă (...). 

Şcolile încep să semene cu niște societăţi comerciale 
ce-și reglează procesele specifice după legile econo-
miei de piaţă. Modelul antreprenorial tinde să se 
generalizeze în detrimentul modelului clasic al șco-
lii, ca spaţiu de formare spirituală. Se vizează mai 
degrabă formarea robotului eficient, decât a omului 
conștient. Obligaţia noastră este, în aceste condiţii, 
să veghem și să intervenim, când școala nu mai este 
școală, profesorii profesori și elevii elevi” [ibidem].

Capacitatea de a putea utiliza limbajul, concep-
tele, raţiunea sunt premise definitorii ale existenţei 
și evoluţiei sociale. Se creează din cuvântul omului, 
dar omul fiind nedeterminat, adică, limitat în fiin-
ţa sa, o mulţime de virtuţi, valori spirituale „scapă 
comunităţilor umane”. Mai mult, știinţa moder-
nă „admite în mod deschis ignoranţa colectivă în 
privinţa întrebărilor celor mai importante (…)”  
[9, pp. 215-216]. Așa a fost distrusă credinţa în 
adevăruri absolute. Dar nu numai adevărul a fost 
primejduit. Sunt supuse unei atitudini superficiale 
libertatea, viitorul, viaţa. Prin urmare, dacă sociabi-
litatea noastră este justificată de existenţa limbii, de 
capacitatea de a comunica, aici, în acest domeniu, 
ar trebui să ne concentrăm atenţia, în mod special, 
pentru a elimina problemele și confuziile care vin 
din utilizarea neadecvată a limbajului, a comunică-
rii, a dialogului dintre oameni.

Desigur, limbajul nostru este foarte special. Lui 
îi datorăm capacităţile noastre superioare de a în-
văţa. Totuși, trăsătura cea mai deosebită a limbaju-
lui uman este capacitatea de a transmite informaţii 
despre lucruri care nu există. Putem vorbi despre 
lucruri pe care nu le-am văzut niciodată, care nu 
există în realitatea înconjurătoare. Şi nu numai. Fic-
ţiunea poate fi dăunătoare și primejdioasă. De ce 
oare? Străinii, care „pot coopera cu succes prin in-
termediul credinţei în mituri comune”, se comportă 
ca niște vrăjitori ce schimbă într-un timp prea scurt 
structurile sociale, natura relaţiilor interpersonale, 
o varietate de activităţi și comportamente. Ficţiunea 
ne induce în eroare și ne poate abate atenţia de la 
adevăr, de la ceea ce poate fi cu adevărat important. 
Complexitatea excesivă a societăţilor este rezultatul 
miturilor și al ficţiunilor [9, pp. 29-42].

Așa fiind, vedem că modelele sociale pe care le-
am moștenit nu mai sunt adecvate pentru înţelege-
rea, abordarea noilor provocări. Oamenii nu reu-
șesc să se adapteze la cerinţele acestora. Problema 
cea mai grea o constituie efectul tehnicii omenești. 
Omul modern se îndepărtează de esenţa firească a 
omenescului, de idealul naturii. Tehnica și limbajul 
sunt cele care ne fac remarcabili, diferiţi de alte spe-
cii. Dar tot ele sunt cauza neînţelegerilor, a lipsei de 
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comunicare, a falsificării comunicării, în ciuda po-
tenţialului infinit al limbajului. Iar tehnica ne înde-
părtează unii de alţii, cu toate beneficiile pe care le 
aduce. 

Vorbind despre impactul tehnologiilor actua-
le asupra personalităţii tinerilor, Constantin Cucoș 
menţionează că acestea tind să „reconfigureze profi-
lul spiritual al tânărului” și „impun noi reprezentări 
sau ritmicităţi interne, noi modalităţi de raportare 
la cunoaștere, la sine și la alţii (…). Dacă ritmicita-
tea apariţiei de noi repere tehnice este prea mare, 
fiinţa intră într-o stare de stres adaptativ, cu rever-
beraţii negative și asupra altor paliere ale conduitei 
persoanei” [4, p. 49]. Iată de ce, el crede că „cea mai 
mare calitate a unui produs tehnic este să menţină 
sau chiar să adâncească umanitatea din noi, să nu 
ne altereze spiritul, să nu ne moleșească trupul. Să 
vină în prelungirea naturalului și să-l spiritualizeze. 
Să nu mecanizeze și să nu alieneze. Să nu înjosească, 
ci să înalţe” [ibidem].

Despre criza mondială a educaţiei se spune că 
este o stare de dezechilibru funcţional, apărută în ca-
drul structurii sistemelor de învăţământ, „generată 
de un ansamblu de cauze de natură socială, peda-
gogică și psihologică” [3, pp. 689-690]. Printre cele 
mai importante dimensiuni ale crizei mondiale ale 
educaţiei se enumeră „lipsa de adaptare la o lume în 
schimbare”, „neconcordanţa dintre valorile societă-
ţii și finalităţile sistemului de educaţie” etc. [idem].

Philip H. Coombs sublinia faptul că „sistemele de 
educaţie s-au dezvoltat și transformat în mod acce-
lerat, dar nu destul de rapid pentru a urma cursul 
societăţii” industrializate, apoi a societăţii postin-
dustriale. Se confirmă în felul acesta faptul că din ca-
uze diferite „învăţământul nu este adaptat la necesi-
tăţile dezvoltării sociale” („inerţia sistemelor educa-
tive”, „inerţia corpului social însuși, legat de tradiţii, 
credinţe, valori (…) care îl fac „incapabil să utilizeze 
mai bine învăţământul și personalul instruit în in-
teresul dezvoltării naţionale” etc.) [ibidem, p. 688].

Cauzele pedagogice și psihologice (scleroza tra-
diţiei reflectată la nivelul comportamentelor didac-
tice, dar și al celor academice; neîncrederea în va-
lorile educaţiei, la scară comunitară și individuală) 
care au dat naștere crizei educaţiei pot fi suprimate 
prin decizii și atitudini corecte. Ca să lăsăm în urmă 
această stare de dezechilibru funcţional al siste-
melor de învăţământ, este necesar a înlătura toate 
cauzele sociale, pedagogice și psihologice, cu ajuto-
rul unor schimbări inovatoare fundamentale [idem,  
pp. 690-691].

O altă problemă este anomia socială/pedagogică. 
După „Dicţionarul de sociologie”, anomia socială (…), 

reflectată la nivel individual, devine anomie psiholo-
gică, „o stare psihologică de dezordine și de lipsă de 
sens” [Apud 3, p. 117]. Anomia pedagogică se ma-
nifestă ca un comportament ineficient al „actorilor 
educaţiei” cum ar fi, de exemplu, „neglijarea princi-
piilor de proiectare a instruirii sau supraaglomera-
rea programelor și a manualelor, sau motivarea ex-
ternă a învăţării” etc. [ibidem]. Sorin Cristea relevă 
că anomia pedagogică este o formă specifică de ano-
mie socială (și psihologică), generată în condiţiile în 
care nu este recunoscută, respectată și valorificată 
în mod adecvat normativitatea pedagogică. În do-
meniul educaţiei sau al instruirii, anomia pedagogi-
că se manifestă printr-o stare de disfuncţionalitate 
gravă existentă sau identificabilă la nivelul structu-
rii sistemului și a procesului de învăţământ” [idem, 
p. 119]. Respectarea normativităţii pedagogice în 
totalitatea ei devine „soluţia strategică a prevenirii, 
combaterii, eliminării anomiei pedagogice” [ibidem, 
p. 121].

Din sursele analizate, am dedus și generalizat, 
pentru mai multă claritate, o serie de adversităţi ale 
societăţii moderne / dileme ale educaţiei, dar și po-
sibile soluţii/orientări care ne pot călăuzi în ideea 
de reconfigurare a procesului de învăţare, pe care 
le-am expus în tabelul de mai jos. Acesta arată astfel:

Tabelul 1. Corelaţia dintre tipuri de provocări 
societale şi forme educaţionale de soluţionare

Dificultăţile  
societăţilor moderne/ 

dileme ale educaţiei

Soluţii/ 
orientări posibile

Discontinuitatea 
șocantă 

Atenţia. Conștienţa.

Irelevanţa  
informaţională 

Claritatea. Îndoiala.

Incertitudinea profundă Flexibilitatea mintală  
și emoţională

Schimbarea accelerată Abilităţile de a învăţa
Complexitatea Educaţia integratoare

Inter-, transdisciplinaritatea 
Manipularea, piratarea Conștiinţa identitară 
Criza culturii Idealul. Sensul.
Criza mondială  
a educaţiei,
dezechilibrul funcţional

Reconstrucţia relaţiei  
educaţie-societate 

Criza încrederii în edu-
caţia însăși

Conștiinţa pedagogică 

Depersonalizarea  
relaţiilor umane

Învăţarea prin comuniune

Anomia socială Acţiunea. Comunicarea.
Libertatea Conștiinţa voinţei.  

Responsabilitatea.
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Secularizarea,  
desacralizarea

Educaţia religioasă

Dezordinea Reflexivitatea
Dezumanizarea Afectivitatea. Iubirea  

creatoare. Romantismul.
Alienarea Integrarea socială 
Conflictele valorice Autonomia axiologică
Nihilismul Sensul

În consecinţă, putem afirma că anume cadrul so-
cial prezent determină necesitatea unor reconfigu-
rări ale învăţării umane. 

Constantin Rădulescu-Motru scria că fiecare om 
este foarte dependent de „o realitate cu mult mai 
cuprinzătoare, care este viaţa socială interindivi-
duală”. Puterile sociale – energiile sociale „vin din 
ideea de scop; fenomenele sociale capătă un înţeles 
pentru om când întrevăd un scop, o finalitate (...). 
Fără scop, mintea umană nu concepe niciun feno-
men social (...). În cultură, se oglindește finalitatea 
conștiinţei sociale, prin ea faptele omenești capătă 
un înţeles înalt”. Așadar, faptele sociale au sens doar 
atunci, când sunt motivate de o finalitate conștientă, 
comună. Aceasta este importanţa culturii în afirma-
rea personalităţii umane și valoarea ei ca energie 
spirituală [16, pp. 310-317]. 

Pentru o integrare cu succes în viaţa socială, tre-
buie formaţi oameni cu caractere, care vor constitui 
conștiinţa societăţii. Aceștia vor fi oameni integri, 
organizaţi, conștiincioși, pentru că „activitatea lor 
se prezintă ca un mecanism perfect, în care se unesc 
motivaţia, actul, gândul și fapta” [ibidem, p. 306]. Ba-
zele durabile pentru consolidarea unei vieţi sociale 
sunt bunurile spirituale. Pe baza lor se înfiinţează 
normele gândirii, a deosebirii adevărului de eroare, 
a cooperării, a vorbirii corecte într-o limbă etc. Pu-
terea sufletească rezidă din cooperarea ordonată a 
funcţiilor sufletești. Coordonarea, armonia, solida-
ritatea, organizarea, cooperarea sunt noţiuni ce dau 
sens noţiunii de energie socială și noţiunii de socie-
tate, văzută ca un organism [idem, p. 330].

Pentru evitarea conflictelor sociale și realizarea 
transformărilor pozitive, pentru obţinerea stabili-
tăţii și continuităţii, avem nevoie deci de existenţa 
culturii și de mijloacele vieţii sociale: formarea ino-
vatorului, încurajarea ideilor măreţe, stimularea 
curiozităţii. Educaţia are de cultivat în mod raţio-
nal aptitudinile cu care sunt înzestraţi copiii. Ele-
vul trebuie tratat ca un tot organic, să fie cultivat în 
întregime, să i se formeze sentimentul de libertate 
și responsabilitate, imaginaţia, spiritul critic etc. 
[ibidem, p. 336]. Mai avem datoria, pe plan moral, 
să formăm elevilor identitatea, respectul, senti-

mentul răspunderii imediate, simţul exactităţii în 
comportare, al acurateţei în ce producem și facem  
[13, pp. 160, 163]. 

Învăţarea este un concept fundamental, integra-
tiv și reprezintă unul dintre cele mai importante su-
biecte ale tuturor timpurilor, deoarece nimeni nu se 
poate lipsi de ea. Dar se consideră că este o temă 
insuficient explorată, totuși. În calitate de activitate 
umană fundamentală și de element central al proce-
sului de învăţământ, ea are un scop propriu și pre-
supune, „din punct de vedere pedagogic, activitatea 
proiectată de cadrul didactic pentru a determina 
schimbări comportamentale la nivelul personalită-
ţii elevilor, prin valorificarea capacităţii acestora de 
dobândire a cunoștinţelor, a deprinderilor, a strate-
giilor și a atitudinilor” [2, p. 201].

Conceptul învăţării include un set extins și com-
plicat de procese, de aceea, definiţia pentru învăţa-
re propusă de Knud Illeris este foarte largă: „orice 
proces specific organismelor vii care duce la schim-
bări permanente ale capacităţilor și care nu este da-
torat doar maturizării biologice sau îmbătrânirii”  
[10, p. 22]. Învăţarea este „acel act / acea activitate 
prin care ne însușim elemente noi (conceptuale, axi-
ologice, atitudinale, comportamentale, relaţionale) 
ce contribuie la îmbogăţirea personalităţii, experi-
enţei, vieţii noastre, act în urma căruia deţinem un 
control mai mare în ceea ce privește problemele cu 
care ne confruntăm, prin care se amplifică prezenţa 
noastră în lume, prin care ne cunoaștem mai bine, 
ne aprofundăm stările sufletești, avem acces la stări 
spirituale profunde. De asemenea, înţelegem că te-
meiul învăţării este o stare constantă de interogaţie 
și de autointerogaţie, de mirare, de curiozitate, de 
disonanţă cognitivă (dar și afectivă), de dezvăluire a 
lumii (interne/externe)” [1, p. 448].

Robert M. Gagne analizează condiţiile învăţării 
și spune că ele se referă la un ansamblu de circum-
stanţe, care apar ori de câte ori se produce învăţa-
rea. Din observarea modificărilor comportamentale 
ale elevilor, se poate deduce, dacă învăţarea se rea-
lizează ori nu. Psihologul american scria: „Dacă în-
ţelegem că învăţarea este în bună parte dependentă 
de evenimentele mediului cu care individul se află 
în interacţiune, atunci o putem considera ca pe un 
fenomen susceptibil de o examinare mai atentă și de 
o înţelegere mai profundă. Învăţarea nu se petrece 
numai ca un eveniment natural; ea se poate produce 
și în anumite condiţii supuse observaţiei. Mai mult 
încă, aceste condiţii pot fi modificate și controlate, 
ceea ce creează posibilitatea examinării prin meto-
de știinţifice a desfășurării ei. Putem să observăm 
condiţiile în care are loc învăţarea și să le descriem 
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într-un limbaj obiectiv. Putem să identificăm relaţii-
le dintre aceste condiţii și modificările de comporta-
ment produse prin învăţare și astfel să deducem ce 
s-a învăţat. Putem, de asemenea, să construim niște 
modele și teorii știinţifice care să explice modifică-
rile observate, așa cum facem în cazul altor tipuri de 
evenimente naturale” [6, pp. 9-10].

Învăţarea se consideră a fi de calitate atunci, când 
se aseamănă cu modul firesc și natural de învăţare a 
copiilor. De aceea, e bine să se înveţe făcând, să se în-
veţe prin explorare, să se înveţe prin reflecţie. Condiţi-
ile unei învăţări bune presupun însușiri atât de ordin 
cognitiv, cât și afectiv (gândire creativă, raţionare, 
rezolvare de probleme, echilibru emoţional, empatie, 
comunicativitate, colaborare etc.). O dezvoltare sem-
nificativă presupune capacităţi de a învăţa din pro-
pria experienţă, de a reflecta, de a lua decizii, de a se 
informa, de autoevaluare etc. [15, pp. 160-161]. Pro-
fesorul poate îmbunătăţi practica educaţională prin 
prisma stilurilor de învăţare, alt factor semnificativ al 
succesului elevilor, pe care le va identifica la discipolii 
săi în cadrul procesului de învăţare. 

Sloganul a învăţa să înveţi, care este orientat 
împotriva învăţământul informativ, trebuie înţeles 
mult mai amplu și profund. Constantin Cucoș sus-
ţine că înveţi nu doar să înveţi, ci „ca să cunoști, ca 
să fii fericit, liber” [5, p. 417]. Este nevoie încă de 
autoanaliză, autointerogaţie, încurajare, discuţie, 
îndoială etc. Să nu facem educaţie pentru a produ-
ce, susţine profesorul, ci s-o realizăm pentru a trăi. 
Soluţia „pentru starea de fapt este realizarea unei 
educaţii în vederea respectului libertăţii de gândire 
a indivizilor și în perspectiva dobândirii autonomiei 
spirituale” [ibidem, p. 423]. Potenţialul omului, spi-
ritualitatea existenţei sale, redescoperirea acestora, 
dezvoltarea libertăţii și formarea datoriei persona-
le, în același timp, nu sunt totuna cu pretenţiile unei 
educaţii „totale”, „care își propune să pună stăpânire 
pe întreaga gândire și afectivitate a copilului. Educa-
ţia adevărată nu poate fi totală pentru că ea vizea-
ză să-i formeze pe tineri pentru a trece dincolo de 
ea, adică pentru a se educa ei înșiși” [idem]. Dovada 
este că învăţarea adevărată formează elevilor dorin-
ţa de a învăţa, conclude Constantin Cucoș.

La baza procesului general de învăţare stă rela-
ţia strânsă dintre profesor și elev. Un dascăl expe-
rimentat transmite încredere elevilor săi printr-un 
mesaj susţinător: „Suntem o echipă și câștigăm sau 
pierdem împreună. În plus, mă interesează personal 
ca fiecare dintre voi să reușească” [11, p. 254]. Prin 
cooperarea cu elevii, se creează acel sentiment de 
solidaritate și comunitate, fără de care convieţuirea 
în societate și învăţarea, cu atât mai mult, nu sunt 

posibile. Cercetătorul Robert Marzano afirmă că 
„fiecare comportament manifestat de cineva în pre-
zenţa altcuiva este o formă de comunicare și, prin 
urmare, presupunem că în prezenţa altcuiva este 
imposibil să nu comunici într-un fel sau altul (...). 
Indiferent de intenţiile cuiva, celelalte persoane im-
plicate în actul de comunicare vor deduce o serie de 
semnificaţii din comportamentul acelei persoane” 
[ibidem, p. 261]. Bineînţeles, acest limbaj al relaţii-
lor dintre profesori și elevi se formează și se înteme-
iază, în primul rând, pe o comunicare eficientă.

Fiinţa umană este o fiinţă curioasă, interogativă, 
cognitivă, dar și afectivă, înzestrată cu iubire crea-
toare, curajoasă. Totuși, caracteristica cea mai deo-
sebită, cea mai proprie a condiţiei noastre este fap-
tul că avem un limbaj, care înseamnă o voinţă de co-
municare. Această condiţie „esenţialmente simboli-
că este baza importanţei educaţiei în viaţa noastră 
(…) Nu încetăm niciodată să învăţăm noi simboluri” 
[17, pp. 98, 103].

Referindu-ne la contextul în care se realizează 
educaţia/învăţarea, trebuie să recunoaștem că edu-
caţia lingvistică întregește substanţa actului peda-
gogic (Tatiana Callo). Relaţia educaţiei lingvistice cu 
învăţarea este una funcţională, sistemică.

Orice raţionament este social, deoarece raţiona-
rea, gândirea nu „se învaţă în singurătate”, dar „se 
inventează în comunicarea și confruntarea cu seme-
nii: orice raţionare este fundamental o conversaţie” 
[17, p. 59]. În opinia lui Ludwing Wittgenstein, „nu 
poate exista un limbaj individual: orice limbă ome-
nească pentru a exista ca atare trebuie să fie înţelea-
să de către alţii și are drept scop împărtășirea lumii 
semnificaţiilor cu aceștia. În interiorul meu, când 
încerc să reflectez la mine însumi, găsesc un limbaj, 
fără de care n-aș ști să gândesc și nici măcar să vi-
sez: un limbaj pe care nu l-am inventat eu, un limbaj, 
care, ca toate limbajele, trebuie să fie neapărat pu-
blic, adică pe care să-l împart cu alte fiinţe capabile 
ca și mine să înţeleagă semnificaţiile și să folosească 
cuvintele. Termeni precum „eu exist”, „a gândi” etc. 
nu sunt produse spontane ale unei fiinţe izolate, ci 
creaţii simbolice care își au locul lor în istoria și ge-
ografia oamenilor” [Apud 17, p. 81]. Mai mult încă, 
„să stabilești sfera semnificaţiilor lingvistice împăr-
tășite, înseamnă să marchezi graniţele omenescu-
lui: n-o fi tocmai aici în sfera umanului, în ceea ce 
împărtășesc cu alţi semeni capabili să vorbească, și 
ca atare să gândească terenul unde voi putea găsi 
un răspuns mai bun la întrebarea despre ce sau cine 
sunt eu ?” [ibidem]

Putem fi de acord cu această concluzie, care este 
în deplină concordanţă cu următorul adevăr: limba-
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jul este „certificatul de apartenenţă” la umanitate și 
„adevăratul cod genetic al umanităţii”. A trăi împre-
ună, înseamnă a deveni umani în adevăratul sens al 
cuvântului. Avem nevoie de celălalt, ca să ne confir-
me existenţa.

Calitatea educaţiei / a procesului de învăţare „nu 
emerge de la sine (...), ci este o rezultantă a interacţi-
unii dintre persoană și sistem, dintre individualitate 
și comunitate, dintre prezent și viitor” etc. (C. Cu-
coș). Dar condiţia noastră socială, interrelaţionarea 
dificilă, complicată, ne provoacă complexe, declan-
șează crize psihice etc. Pierderea comunităţilor de 
simţire, a libertăţii și a colaborării adevărate, lipsa 
comunicării, depersonalizarea relaţiilor umane 
sunt probleme provocate și de lipsa de maturitate 
a societăţii. Suntem lipsiţi de comunicare, deoarece 
comunicarea înseamnă „un efort pentru a-l înţelege 
pe celălalt, de la care cerem înţelegere (…). Are sens 
să vorbim despre libertate, fără să ne referim la res-
ponsabilitate, adică, la relaţia noastră cu ceilalţi? 

Suntem omenește configuraţi pentru și de către 
semenii noștri. Este destinul nostru de fiinţe lingvis-
tice, adică, simbolice. Născându-ne, suntem capabili 
de umanitate, dar nu actualizăm această capacita-
te – care include printre trăsăturile sale autonomia 
și libertatea – până când nu ne bucurăm și suferim 
din relaţia cu ceilalţi, care nu sunt niciodată în plus, 
adică, nu sunt niciodată simple sau superflue pen-
tru dezvoltarea unei individualităţi, care se afirmă, 
de fapt, doar printre ei. Pentru a ne cunoaște pe noi 
înșine, avem nevoie să fim recunoscuţi, în primul 
rând, de semenii noștri (…). Nimeni n-ar ajunge 
la umanitate, dacă ceilalţi nu l-ar contagia cu a lor, 
pentru că a deveni uman, nu este niciodată o treabă 
pentru unul singur, ci treaba mai multora” [ibidem, 
pp. 181-183]. Ne-am născut, pentru a ne amesteca 
unii cu alţii. Există între noi o asemănare esenţială și 
asemănarea noastră esenţială este limbajul.

Pornind de la această asemănare esenţială, pu-
tem „scoate din indiferenţă” relaţia unică și pri-
vilegiată – educaţia ce este concepută ca o diadă. 
Întregul proces de învăţământ ar trebui să se fun-
damenteze pe acea „întâlnire spirituală unică, pe o 
asumare a trăirii împreună” [4, p. 24]. Avem în vede-
re învăţarea prin comuniune, care constituie „forma 
cea mai autentică și mai elevată a educaţiei. Aceasta 
presupune instituirea unor filiaţii de ordin cognitiv, 
volitiv, psihomoral, afectiv și obligă la crearea unor 
situaţii de învăţare cât mai naturale, mai aproape de 
ordinea lucrurilor reale” [ibidem]. 

Profesorii concep învăţarea ca pe un element 
component al relaţiei predare–învăţare–evaluare. 
De obicei învăţarea „intră într-un con de umbră”, 

deoarece se mai crede, simplist, că transmiterea de 
cunoștinţe este scopul de bază al școlii. Acţiunile 
profesorului însă, trebuie să producă sau să inducă 
învăţarea, pentru că predarea și învăţarea „se află 
într-o relaţie de cauzalitate puternică” [15, p. 159].

De aceea, profesorul, fiind factorul cel mai im-
portant, principalul agent al procesului de învăţa-
re, ar trebui să aibă abilitatea de a-și conștientiza 
bine efectul, calitatea și impactul influenţelor sale 
asupra elevilor. A dota școlile cu învăţare vizibilă – 
iată atributele unei reușite a procesului de învăţa-
re. Noţiunea de învăţare vizibilă se referă la a face 
învăţarea elevilor vizibilă pentru profesori, dar și a 
face predarea vizibilă elevilor. În felul acesta, elevii 
pot deveni propriii lor profesori, ceea ce constituie 
trăsătura cea mai relevantă a dragostei de a învăţa,  
a învăţării continue și a autoeducării [7, p. 16].

Sistemul de gândire al profesorilor care își cu-
nosc impactul, este deosebit. Profesorul este un 
evaluator/gânditor, este și un agent al schimbării, 
el solicită feedbackul, folosește dialogul mai mult 
decât monologul, are mari așteptări de la toţi ele-
vii, pentru el erorile sunt binevenite. El este întot-
deauna motivat să promoveze limbajul învăţării. 
De asemenea, profesorul care își cunoaște impactul 
predării asupra învăţării, creează medii de învăţare 
securizante, folosește strategii variate, stimulează 
exerciţiul practic și concentrarea, dezvoltă încrede-
rea în reușită, știe să folosească beneficiile relaţiei 
dintre elevi etc. [ibidem, p. 24].

În primul rând, ca să înveţi a învăţa, e nevoie de o 
minte cuceritoare. Când nu știi ce este acolo sau din-
colo, când nu înţelegi anumite fenomene și lucruri, 
nu privești acest fapt ca pe un neajuns. Te întrebi:  
Ce se află dincolo de orizont? Elevul trebuie să fie 
permanent motivat de sentimentul curiozităţii să-
nătoase că ceva foarte important este dincolo de 
orizont așteptând să fie descoperit. 

Libertatea și claritatea sunt inseparabile. Iată un 
răspuns original: „Trebuie să alergi mai repede de-
cât algoritmii (…) și decât statul și să ajungi să te 
cunoști pe tine însuţi înaintea lor. Dar, ca să fii mai 
iute, nu lua mult bagaj cu tine. Lasă-ţi toate iluziile 
în urmă. Sunt foarte grele” [8, p. 268]. Într-un con-
text al incertitudinilor profunde și a confuziei, o pri-
mă condiţie este îndoiala.

Învăţarea are o funcţie cu totul specială când o 
punem în relaţie cu educaţia lingvistică. Caragiali-
zarea societăţii noastre a distrus comunicarea în-
tre oameni și contactele umane. Este „grav lezată 
fiinţa, și cu ea vorbirea, de către absurdul contem-
poran, care, dereglând, în primul rând, comunica-
rea, riscă să nu mai poată spune nimic, decât sub 
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forma spunerii de nimic. Logos-ul (…) ar trebui să 
poarte în el, cum îi este numele, unitatea raţiunii”  
[13, p. 23]. Când se vorbește despre criza sensului, 
când se afirmă că nimic nu mai are sens, trebuie să 
recunoaștem că este vorba de o trecere prin babi-
lonie, confuzie și neînţelegere nu la nivel de limbi 
străine, ci chiar în limba noastră. Şi nu e vorba doar 
de o sărăcie de vocabular, ci e o neînţelegere la ni-
vel de comunicare, de relaţionare cu semenii. Starea 
noastră de babilonie, de amestec de sensuri între 
cuvinte, de idei, de „beţie de cuvinte”, ne trimite la 
ideea că cel mai bun lucru de făcut ar fi restaurarea 
sensurilor originare ale cuvintelor (exemple ar fi ex-
trem de multe). Formarea prin dialog, comunicarea 
afectivă, vorbirea înţeleaptă conduc spre atingerea 
desăvârșirii pe plan retoric și spiritual. Am putea 
spune, azi, copiilor cum se spunea odinioară: „Ia pe 
părinţii tăi drept pildă, după chipul și felul în care 
strămoșii îl spuneau (rosteau cuvântul)?” [18].

Există o insuficienţa a metodelor de restabilire 
armonioasă a relaţiilor umane în societate, în fa-
milie, în școală. De aceea, învăţarea prin comuniune 

presupune formarea unor elevi sociabili, conștienţi 
de actul comunicativ. Prin educaţia lingvistică, învă-
ţarea școlară are a-și spori forţa și energia fiind ine-
puizabilă în mijloacele sale de reconstituire a rigorii 
în raţionamente sau a dialogului, a reflexivităţii sau 
a ideilor clare, a sensului sau a atenţiei în configura-
rea relaţiilor cu semenii.

Fiind justificată de existenţa limbii, sociabilitatea 
noastră poate fi îmbunătăţită anume prin utilizarea 
potenţialului extraordinar al limbajului. Aici putem 
restabili normele moralităţii, ale gândirii, ale adevă-
rului și raţionalităţii. Trebuie doar respectată fiinţa 
limbajului, care nu minte niciodată. Noi ne minţim 
unii pe alţii. Să învăţăm împreună, unii de la alţii, să 
nu falsificăm actul comunicativ. Relaţiile de încrede-
re în societate și, bineînţeles, în școală, se pot forma 
printr-o comunicare bună – cauză eficientă a căldu-
rii dintre oameni. Voinţa noastră de comunicare a 
slăbit și trebuie reanimată. Printr-o permanentă în-
văţare și reînvăţare, căci niciodată nu vom înceta a 
învăţa simbolurile lingvistice ale vieţii umane.
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Introducere
În societatea postmodernă, informaţională, ba-

zată pe cunoaștere, modul tradiţional de învăţare, 
de cunoaștere și de producere a cunoașterii, inclu-
siv a cunoașterii educaţionale, este considerat ca 
fiind inconsistent și deci insuficient, irelevant în ra-
port cu complexitatea problemelor de ordin econo-
mic, social, politic sau cultural cu care se confruntă 
oamenii în societatea respectivă. Asociată cu „epoca 
unei gândiri nu atât a fragmentării cât a integraliză-
rii pluralităţilor“, postmodernitatea are meritul de a 
„dezvrăji” cunoașterea, prin coborârea ei la nivelul 
vieţii cotidiene, încercând astfel să rezolve multiple-
le probleme ale epistemologiei moderne printr-un 
proces concomitent de de-construcţie a domeniilor 
tradiţionale ale cunoașterii și de re-construcţie a 
unor noi domenii integratoare, într-un joc al articu-
lărilor de tip caleidoscopic [1].

Pentru pedagogie, ca știinţă socioumană speci-
alizată în studiul educaţiei, postmodernitatea este 
caracterizată de S. Cristea ca etapa în care se înre-
gistrează numeroase încercări de rezolvare a con-
flictului între două tendinţe de abordare a educaţiei 
moștenite din epoca modernă – psihologică și socio-

logică, manifestate în contextul evoluţiei pedagogiei 
în perspectiva educaţiei permanente. În acest con-
text, sugerează autorul, postmodernitatea solicită o 
reanalizare a dilemelor în care a ajuns educaţia și 
instruirea, centrarea acestora pe finalităţile educa-
ţiei (ideal, scopuri, obiective) construite la nivelul 
interdependenţei dintre cerinţele psihologice faţă 
de educaţie și de educat (exprimate prin diferite 
competenţe/capacităţi) și cerinţele sociale faţă de 
educaţie și de educat în vederea reconstruirii unei 
acţiuni pedagogice eficiente [4].

Precizăm că anume cerinţele sociale impun astăzi 
necesitatea reconfigurării procesului de învăţare în 
vederea formării la elevi a unui sistem de compe-
tenţe-cheie necesare pentru funcţionarea eficientă 
a adultului în societatea contemporană, iar acţiunea 
educaţională/didactică eficientă reprezintă un dezi-
derat al pedagogiei postmoderne. Acesta derivă din 
noul ideal educaţional stabilit în Codul Educaţiei – 
formarea–dezvoltarea integrală a personalităţii din 
perspectiva exigenţelor culturale, sociale, economi-
ce, politice și știinţifice ale societăţii democratice, 
care desemnează o nouă perspectivă de abordare 
a activităţii de formare–dezvoltare a personalită-
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ţii umane: una mai sistemică, mai raţională și mai 
pragmatică, centrată pe achiziţionarea nu doar de 
cunoștinţe, ci mai ales de competenţe indispensabile 
pentru fiecare cetăţean al secolului XXI. 

În căutarea unei paradigme de utilitate  
a învăţării
După cum precizează C. Ulrich, anume în perioa-

da postmodernităţii știinţa pedagogică a cunoscut 
adevărate schimbări de paradigmă, care, la rândul 
lor, au solicitat „revizuirea, destructurarea, reana-
lizarea și reconstrucţia modelelor și conceptelor 
modernităţii din perspectiva noilor realităţi edu-
caţionale și incitaţii epistemologice” [11, p. 134].  
Respectiv, s-au conturat noi principii, teorii, con-
cepte, modele de proiectare și realizare a învăţării, 
între care evidenţiem: învăţarea permanentă, teoria 
inteligenţelor multiple; abordarea instruirii în bază 
de competenţe; învăţarea centrată pe rezolvarea de 
probleme; perspectiva constructivistă asupra învă-
ţării etc.

În acest context, s-a înregistrat și o tendinţă de 
intensificare a cererii sociale pentru creșterea latu-
rii funcţionale a educaţiei, care a fost urmată de cele 
mai largi dezbateri asupra finalităţilor de bază ale 
procesului de învăţământ organizat după exigenţele 
societăţii informaţionale, bazată pe cunoaștere, fi-
nalităţile acestuia fiind formulate deja în termeni de 
competenţe necesare individului și societăţii. Astfel, 
la nivel european, a fost conturat noul model al edu-
caţiei în secolul XXI, structurat de J. Delors pe cele 
patru dimensiuni ale învăţării: a învăţa să știi / să 
cunoști, a învăţa să faci, a învăţa să muncești împreu-
nă cu ceilalţi, a învăţa să fii [6]. 

Cercetătorii și experţii în educaţie au ajuns la 
concluzia că numai învăţarea permanentă poate in-
duce îmbunătăţirea performanţelor în orice dome-
niu, asigura un grad mai înalt de randament și con-
tribui la avansarea persoanei, dar și a societăţii, în 
general, pe o nouă treaptă de dezvoltare. În această 
viziune, învăţarea permanentă este asociată cu vec-
torul de progres în noua societate, iar ideea privind 
formarea de competenţe-cheie necesare cetăţeanului 
european în secolul XXI trebuie considerat cel mai 
important mesaj transmis de Uniunea Europeană 
către sistemele de învăţământ referitor la necesita-
tea reconceptualizării procesului de învăţare. 

În documentele europene, competenţa-cheie 
este descrisă ca o combinaţie particulară de cunoș-
tinţe, abilităţi și atitudini adecvate contextului, de 
care are nevoie fiecare individ pentru împlinirea și 
dezvoltarea personală, pentru cetăţenia activă, pen-
tru incluziunea socială și pentru angajare pe piaţa 

muncii [10]. Se consideră că un absolvent al învăţă-
mântului obligatoriu din orice ţară europeană tre-
buie să deţină următoarele opt competenţe-cheie: 
competenţa de comunicare în limba maternă, com-
petenţa de comunicare în limba străină, competenţe 
de bază în matematică, știinţe și tehnologii, a învăţa 
să înveţi, competenţe digitale, sociale și civice, dar 
și privind iniţiativa de antreprenoriat, precum și de 
sensibilizare și exprimare culturală.

Drept urmare, ideea privind eficientizarea în-
văţământului prin formarea competenţelor-cheie 
în cadrul educaţiei de bază a fost preluată de toate 
sistemele de învăţământ din Uniunea Europeană, 
inclusiv de cel din Republica Moldova, iar aborda-
rea instruirii în bază de competenţe-cheie a devenit 
principala direcţie de dezvoltare a curriculumu-
lui școlar, ceea ce a și constituit începutul marilor 
schimbări de reformă a sistemelor educative în sco-
pul eficientizării învăţământului și a racordării edu-
caţiei la cerinţele societăţii postmoderne. 

De altfel, paradigma curriculumului, care s-a 
afirmat în contextul pedagogiei postmoderne, în 
societatea postmodernă, informaţională, bazată pe 
cunoaștere, a vizat expres eficientizarea procesului 
de învăţământ, susţine S. Cristea, remarcând însă 
că „această paradigmă a eficientizării procesului de 
învăţământ nu este cunoscută, recunoscută, apli-
cată”, autorul făcând trimitere directă la factorii de 
politică a educaţiei, dar și la pedagogii teoreticieni 
și practicieni, care mai mult o evocă la nivel retoric 
sau ideologic, în loc să o analizeze în toată largheţea 
și profunzimea ei, sugerând necesitatea elaborării 
unor lucrări de explicitare, interpretare, dezvoltare 
a acestei paradigme [5].

În această paradigmă, subliniază autorul, învă-
ţarea școlară este o acţiune subordonată activităţii 
de instruire, concepută curricular ca o activitate in-
tegrată de predare–învăţare–evaluare, demersurile 
pedagogice fiind stimulate de eficienţă și eficacita-
te printr-o translare a procedurilor didactice de pe 
conţinuturile învăţării pe formarea de competenţe, 
beneficiarii curriculumului – elevii – urmând să do-
bândească, în rezultatul procesului de învăţare, un 
set de competenţe școlare, derivate din standarde 
performative (stabilite anticipat) și alte abilităţi in-
dividualizate, ce derivă din opţiunile personale și 
cerinţele sociale [ibidem].

De remarcat însă că reformele curriculare reali-
zate în ultimii 20 de ani în cadrul acestei paradig-
me nu au condus la o eficientizare a procesului de 
învăţământ din Republica Moldova, iar rezultatele 
elevilor la testările naţionale, dar, mai ales, a celor 
internaţionale demonstrează că deocamdată aceș-
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tia nu au achiziţionat competenţele necesare pentru 
inserţia în societatea actuală. După cum se consta-
tă și în documentul strategic Educaţia–2020, doar 
însușirea conţinuturilor curriculare nu asigură re-
levanţă pentru dezvoltarea și afirmarea personală, 
socială și profesională a beneficiarilor procesului 
educaţional.

În opinia noastră, reformele realizate în educaţie 
nu au condus la o eficientizare reală a procesului de 
învăţământ, din motivul că proiectanţii acestora nu 
au vizat expres ore gândire a învăţării – acest dome-
niu de bază al procesului educaţional, care trebuia 
din start subordonată, conceptual și metodologic, 
noilor finalităţi ale educaţiei, definite în termeni de 
competenţe ale elevului și ca rezultate ale învăţării, 
dar și din cauza faptului că, la momentul proiectării 
obiectivelor și domeniilor de învăţare, acestea nu 
au fost articulate și la sistemul de competenţe-cheie 
necesare celui care învaţă, adică ale elevului, deși, la 
modul declarativ, toate schimbările au urmărit toc-
mai acest scop.

Prin urmare, este necesară o altă abordare a în-
văţării, plecând de la competenţele-cheie, care să 
genereze un nou plan de învăţământ, un nou curri-
culum școlar, astfel încât procesul educaţional rea-
lizat în baza acestor documente să devină, cu ade-
vărat, centrat pe cel care învaţă și pe nevoile sale 
reale de formare, să producă rezultate superioare 
ale învăţării și să asigure finalmente achiziţionarea 
de către elevi a sistemului de competenţe-cheie, sta-
tuat în Codul Educaţiei. În general, studiile făcute în 
cadrul sociologiei educaţiei sugerează că educaţia 
ar trebui să se dezvolte mai mult sub semnul unei 
„paradigme de utilitate” a învăţării, menită să asigu-
re nu atât „transmiterea moștenirii culturale”, cât, 
mai ales, pregătirea tinerilor pentru viaţă, pentru ca 
aceștia să se poată integra mai ușor în viaţa socială 
și să facă faţă provocărilor lumii actuale. 

Competenţele-cheie – noile finalităţi 
educaţionale ale procesului de învăţământ
Evident, schimbările de paradigmă produse la 

nivel european au impulsionat puternic cercetarea 
pedagogică din Republica Moldova, determinând-o 
să se ralieze demersurilor de transformare a educa-
ţiei, în corespundere cu noile cerinţe ale societăţii 
postmoderne și să identifice noi modele de instrui-
re, mai eficiente, mai centrate pe educabil și pe nevo-
ile sale reale de formare.

Ca urmare, abordarea funcţional-pragmatică a 
învăţării sau modelul instruirii, bazate pe formarea 
de competenţe, s-a impus și în Republica Moldo-
va drept cea mai puternică tendinţă de dezvoltare 

a curriculumului școlar și a vizat, în primul rând, 
eficientizarea procesului de predare–învăţare–eva-
luare, prin centrarea acţiunii educative pe forma-
rea de competenţe disciplinare. Stabilirea în Codul 
Educaţiei a celor opt competenţe-cheie europene 
drept noile finalităţi educaţionale a sporit intenţia 
de eficientizare a procesului de învăţământ. Respec-
tiv, în faţa teoreticienilor, dar, mai ales, a proiectan-
ţilor educaţiei s-a pus problema elaborării unei 
noi paradigme, pentru o circumscriere a procesu-
lui educaţional într-o nouă perspectivă de evoluţie, 
care să vizeze neapărat înţelegerea și producerea 
învăţării ca o acţiune folositoare dezvoltării persoa-
nei și societăţii. 

În fapt, înţelegerea utilităţii învăţării se apreciază 
abia la maturitate, iar în ceea ce privește randamen-
tul școlar al procesului învăţării, acesta se stabileș-
te la finele treptei de învăţământ sau a școlarităţii, 
în general. În acest scop, se folosește instrumentul 
pedagogic numit evaluarea didactică, iar aceasta, 
prin acţiunile sale de măsurare–apreciere–luare de 
decizie, în baza unui ansamblu de criterii specifice 
domeniului, constată eficienţa procesului de învăţă-
mânt, eficienţa școlară și relevanţa socială a rezul-
tatelor învăţării, reprezentând astăzi principalii in-
dicatori pedagogici, în baza cărora se poate asigura 
controlul asupra calităţii procesului de învăţământ. 

Din analiza rezultatelor elevilor stabilite prin 
testările naţionale, constatăm an de an că se înregis-
trează o scădere a nivelului de performanţe școlare, 
la toate disciplinele de învăţământ supuse evaluă-
rii didactice, ceea ce relevă un randament scăzut al 
acţiunilor educative, aceste rezultate nefiind satis-
făcătoare nici pentru cadrele didactice, nici pentru 
părinţi, dar, mai ales, pentru societatea care susţine 
financiar învăţământul.

Cât privește însă nivelul de achiziţionare a unor 
competenţe-cheie, deocamdată acestea nu fac 
obiectul vreunei evaluări naţionale. În schimb, se 
află în vizorul evaluărilor internaţionale ale Progra-
mului pentru Evaluarea Internaţională a Elevilor 
(PISA), administrate de Organizaţia pentru Coope-
rare și Dezvoltare Economică (OCDE), care măsoa-
ră, o dată la trei ani, aptitudinea elevilor de 15 ani de 
a se descurca autonom în situaţii de viaţă cotidiană 
cu ceea ce au învăţat în școală. Analiza rezultatelor 
obţinute de elevii din R. Moldova la testările PISA 
din 2015, 2019 demonstrează că tocmai acești indi-
catori de calitate nu susţin ideea că procesul actual 
de învăţământ ar fi unul eficient și performant [7].

Potrivit studiilor realizate de OCDE, în fruntea 
clasamentului se situează mereu tinerii din Sin-
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gapore, Japonia și Estonia, iar elevii din România 
s-au clasat la ultima testare pe locul 48, fapt ce a 
condus la plasarea României pe ultimul loc între ţă-
rile europene, ei fiind urmaţi de elevii din ţări pre-
cum Cipru, Republica Moldova, Turcia, Albania. Ast-
fel, rezultatele elevilor din statul nostru la evaluarea 
internaţională PISA sunt o ilustrare de fond a simp-
tomelor ce vizează calitatea procesului educaţional, 
după cum se menţionează în Strategia de dezvoltare 
a educaţiei pentru anii 2014-2020 „Educaţia–2020”. 

De aici, criticile aduse sistemului și procesului 
educaţional actual, care parvin mai ales dinspre 
factorii social și economic, cei care susţin din punct 
de vedere financiar învăţământul și care analizează, 
în mod special, „randamentul extern” sau eficienţa 
școlară externă, din care reies efectele sociale ale 
sistemului de învăţământ, caracterizate prin astfel 
de acuze, cum ar fi: lipsa de semnificaţie a celor învă-
ţate, inutilitatea cunoștinţelor însușite și irelevanţa 
rezultatelor învăţării (pentru elevi, părinţi, societa-
te, în general).

Pe de altă parte, constatăm că și domeniile învă-
ţării / cunoașterii educaţionale s-au multiplicat și 
dezvoltat atât de mult pe parcursul secolului trecut, 
graţie dezvoltării noilor educaţii, încât disciplinele 
școlare abia de mai încap în planul de învăţământ, 
astfel că și ele cunosc astăzi anumite transformări 
sau modificări de paradigmă, fiind solicitate tot 
mai mult să se integreze, pentru a putea produce o 
nouă cunoaștere, necesară în secolul XXI. În opinia 
lui L. Ciolan, noul mod de producere a cunoașterii 
se bazează nu atât pe evoluţii stricte în domeniul 
epistemologic sau disciplinar, cât, mai ales, pe trans-
formările și problemele majore cu care se confrun-
tă societatea contemporană [1] și care solicită, de 
asemenea, o altfel de conceptualizare și proiectare 
a activităţii de învăţare: una proiectată transdisci-
plinar din punct de vedere curricular, centrată pe 
rezolvarea de probleme, puternic angajată social, 
astfel încât, să producă rezultate mai relevante pen-
tru individ și societate.

Mai mult, transpunerea competenţelor-cheie în 
noul Cadru de referinţe pentru curriculumul naţional 
[8] subliniază necesitatea valorificării instruirii în 
bază de competenţe-cheie și poziţionează învăţarea 
școlară și formarea pedagogică într-o altă perspecti-
vă de proiectare – cea transversală/transdisciplinară, 
ceea ce solicită o reconsiderare profundă a demersului 
didactic monodisciplinar și deschiderea acestuia spre 
învăţarea de tip integrat, după cum sugerează mai 
mulţi specialiști în dezvoltarea curriculară (J. Dewey, 
J.Y. Boyer, J. Moffet, L. Ciolan, L. Sarivan et al.). 

Cu toate acestea, principalele documente nor-
mative, prin care se proiectează și organizează în-
văţarea – planul de învăţământ, curriculumul și 
manualele școlare – acestea rămân a fi elaborate 
monodisciplinar. La fel, activităţile de formare a ca-
drelor didactice și practicile educaţionale la clasă 
continuă să se desfășoare după modelul tradiţional 
al învăţării monodisciplinare, iar în faţa procesului 
de învăţământ stau două tipuri de finalităţi, ca ţinte 
necesare de atins prin învăţare – competenţele-che-
ie, ce solicită o abordare transversală a învăţării, și 
competenţele disciplinare, care au la bază învăţarea 
monodisciplinară, astfel că practicienii nu mai înţe-
leg ce finalităţi/competenţe trebuie să urmărească 
în procesul de formare-evaluare: cele disciplina-
re din curriculum sau cele transversale din Codul  
Educaţiei? 

Spre o nouă reformă curriculară
Această situaţie contradictorie privind finalită-

ţile educaţionale, existentă astăzi la nivel de pro-
ces de învăţământ, ar putea fi soluţionată printr-o 
reconceptualizare a învăţării, din perspectiva in-
ter- și transdisciplinarităţii, așa cum o cere aborda-
rea instruirii în bază de competenţe-cheie, care să 
conducă la o mai bună corelare și interconectare 
pedagogică a obiectivelor și conţinuturilor învăţă-
rii, ca să se producă o învăţare mai integrată, după 
cum și cunoașterea, în general, a devenit mai inte-
grată. Respectiv, ar fi necesară și o metodologie de 
intercorelare a celor două tipuri de finalităţi, care să 
fie sprijinită prin strategii didactice proiectate in-
ter- și transdisciplinar, menite să asigure formarea- 
dezvoltarea competenţelor-cheie.

Or, astăzi mai mulţi cercetători în educaţie critică 
rigiditatea și izolarea cunoașterii monodisciplinare 
și susţin reorientarea activităţilor de predare-învă-
ţare spre formarea de competenţe-cheie, propunând 
reconstrucţia planului de învăţământ și a curriculu-
mului școlar pe noi fundamente pedagogice. Astfel, 
S. Cristea recomandă în acest sens realizarea unei 
reforme în profunzime a procesului educaţional, în-
cepând cu reforma planului de învăţământ și conti-
nuând cu celelalte componente ale curriculumului 
naţional [3].

Cât privește domeniul învăţării, L. Ciolan suge-
rează următoarele: învăţarea școlară ar trebui scoa-
să din tiparele „gândirii disciplinare”, fundamentată 
pe principiile cunoașterii de tip integrat și transpu-
să într-un curriculum transdisciplinar, în care să fie 
valorificate astfel de metode pedagogice, cum ar fi: 
învăţarea de tip proiect, învăţarea bazată pe rezol-
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varea de probleme, învăţarea prin descoperire ș.a., 
metode ce vizează expres pregătirea persoanei pen-
tru o mai bună înţelegere a vieţii în toată complexi-
tatea ei, prin înzestrarea acesteia cu competenţele 
necesare pentru o integrare mai eficientă într-o so-
cietate în continuă schimbare [1].

Prin urmare, continuând același efort de sincro-
nizare europeană, ar trebui ca și la noi conceptul de 
competenţe-cheie să devină un vector al dezvoltării 
curriculare, pentru o mai bună adecvare a învăţării 
școlare la nevoile de formare ale elevilor, în vederea 
pregătirii lor pentru inserţia socială. Acest demers 
presupune o nouă reformă curriculară, începând cu 
planul de învăţământ, care trebuie reconstruit din 
perspectiva competenţelor-cheie, în baza căruia să 
fie reformate apoi curriculumul și manualele șco-
lare. De asemenea, conceptul de competenţe-cheie 
trebuie să constituie un element de reformare și 
pentru programele de formare iniţială/continuă 
a cadrelor didactice. Or, pentru ca sistemul educa-
ţional să răspundă la exigenţele societăţii actuale, 
competenţele-cheie stabilite în Codul Educaţiei ca 
finalităţi educaţionale trebuie să devină ţinte ale 
formării pedagogice pe toată verticala și orizontala 
sistemului și procesului de învăţământ. 

Să înţelegem că astăzi educaţia evoluează spre 
o nouă semnificaţie a conceptului de învăţare – una 
mai largă și mai integrată, cu un impact mult mai 
puternic asupra dezvoltării persoanei și a societă-
ţii, astfel că specialiștii în domeniu vorbesc tot mai 
frecvent de o globalizare a învăţării, ca proces și 
produs, care fenomen, după cum observă L. Ciolan, 
este determinat de noul context socioeconomic și 
cultural, fiind însoţit de următoarele caracteristici 
ale procesului de învăţare:

•	 învăţarea a depășit cadrul formal al școlii și 
s-a extins semnificativ, ca proces continuu al 
achiziţiilor, către alte sfere, nonformale sau 
informale;

•	 învăţarea nu mai este doar apanajul elevilor și 
al studenţilor, afirmându-se ca un continuum 
necesar pe tot parcursul vieţii;

•	 organizarea învăţării pe criteriul disciplinelor 
clasice devine insuficientă într-o lume atât de 
dinamică și de complexă [ibidem].

În aceste condiţii, abordarea transdisciplinară a 
învăţării apare ca o perspectivă posibilă de recon-
figurare a procesului spre formarea de competen-
ţe-cheie, dat fiind că anume această modalitate de 
proiectare și realizare a învăţării poate conduce la 
o înţelegere globală și la o cunoaștere complexă a 

vieţii și a lumii în care trăim, precum și la „dezvol-
tarea unei gândiri transdisciplinare, capabile să 
facă elevii să înţeleagă și să vadă lucrurile și faptele 
strâns interconectate și asigure stabilirea echilibru-
lui necesar între interioritatea și exterioritatea fiin-
ţei umane”, după cum afirma B. Nicolescu [5, p. 76].

Văzută de autorul acestei teorii drept „calea lo-
gică de evoluţie a educaţiei în secolul XXI”, transdis-
ciplinaritatea apare, totodată, și ca o posibilitate de 
depășire a limitelor cunoașterii parcelate, proiecta-
tă astăzi prin intermediul disciplinelor școlare stu-
diate în cadrul procesului educaţional, prin urmare, 
și ca o direcţie posibilă de reconfigurare a procesu-
lui de învăţare. Or, competenţele-cheie, care au ca-
racter transdisciplinar, transversal și transferabil, 
trebuie să fie urmărite ca ţinte ale învăţării și for-
mate prin toate disciplinele de învăţământ, ele fiind 
considerate rezultatele de bază ale procesului edu-
caţional și fundament pentru construirea ulterioară 
a învăţării ca proces continuu pe tot parcursul vieţii. 

În concluzie, dinamica socială din ultimii ani 
pune în faţa educaţiei o serie de noi provocări, la 
care aceasta nu poate rămâne inertă. Principala 
caracteristică a acestor provocări este tocmai com-
plexitatea, prin urmare, pentru a răspunde eficient 
acestor provocări, este nevoie de o abordare holis-
tă, transdisciplinară și în complex a tuturor proble-
melor acestui domeniu vast și complicat, cum este 
învăţarea școlară. Or, dacă ne dorim ca finalităţile 
procesului de învăţământ, formulate la nivel de po-
litică educaţională în termeni de competenţe-cheie, 
să devină și o realitate a practicii pedagogice, trebu-
ie să înţelegem că la acest deziderat se poate ajunge 
numai printr-o reformă în profunzime a educaţiei, 
care să situeze învăţarea într-o dezvoltare holistă, 
constructivistă și integrată, realizabilă numai prin 
contribuţia tuturor disciplinelor școlare.

Altfel spus, reformele în educaţie trebuie con-
tinuate. Or, problema eficientizării procesului de 
învăţământ rămâne a fi prioritară pentru sistemul 
educaţional din Republica Moldova, angajat în creș-
terea calităţii educaţiei și a relevanţei rezultatelor 
învăţării pentru om și societate, iar pentru soluţi-
onarea acesteia este nevoie de o reconfigurare a 
procesului de predare–învăţare–evaluare, luat ca 
întreg, înspre formarea strategică a competenţe-
lor-cheie, astfel încât atingerea acestor finalităţii să 
asigure baza pentru învăţarea permanentă.

Maria Hadîrcă. Unele consideraţii privind necesitatea reconfigurării 
procesului de învăţare din perspectiva competenţelor-cheie
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Технологический подъем XXI века и массовое 
использование Интернета обусловили широкое 
внедрение новых технологий в наше общество. 
Адаптация к постоянным изменениям и исполь-
зование новых технологий в повседневной жиз-
ни влекут за собой изменения не только в со-
циальной сфере, но и в области образования. В 
эпоху цифровой трансформации сильнее все-
го это почувствовалось при пандемии Covid-19, 
когда на дистанционное образование перешли 
многие учебные заведения Республики Молдо-
ва, а также и других стран в мире. Данный пере-
вод на дистанционное обучение застал многих 
преподавателей врасплох и перед всеми участ-
никами учебного процесса была поставлена за-

дача о переходе в короткие сроки на онлайн 
формат без потери качества обучения. Все пере-
численные факторы остро поставили вопрос о 
выборе технологии, методов обучения, инстру-
ментов web 2.0 для достижения качественного 
образования. В то же время, онлайн-технологии 
имеют большой дидактический потенциал при 
их интеграции с традиционным обучением [15].

Происходящие изменения заставили пере-
смотреть трансформацию дидактики образова-
ния, как на национальном уровне, так и в целом 
мире. Образование непосредственно связанно 
с современным обществом и теми изменения-
ми которые в нем происходят. Современное об-
щество – это поколение века цифровых техно-
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the educational process are presented. To achieve this successfully, the author examines organizational strategies, 
information and communication technologies that allow the achievement of blended learning.
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Rezumat. În acest articol este abordat conceptul de învăţare mixtă, ca oportunitate de inovaţie a învăţării eficiente 
în era educaţiei digitale. Sunt prezentate definiţiile, modelele existente, experienţa de peste hotare a implementării 
învăţării mixte în procesul educaţional. Pentru realizarea acestuia cu succes, autoarea examinează strategiile 
organizaţionale, tehnologiile informaţionale și comunicaţionale de rigoare.
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mixtă.



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 202142

логий, где широко распространены ноутбуки, 
смартфоны, планшеты и др. гаджеты. Существу-
ют следующие тенденции развития современ-
ного общества:

1) динамичность – современное общество 
развивается настолько быстро, что един-
ственной константой является его посто-
янное изменение;

2) значение информации – из общего массива 
информационных потоков необходимо от-
сечь ненужную информацию;

3) глобализация всех сфер жизни – интегра-
ция, взаимосвязь, взаимозависимость всех 
процессов, которые происходят в мире.

По отношению к современному цифрово-
му миру соответственно были введены новые 
термины, определяющие его пользователей: 
цифровые аборигены (digital natives) и цифро-
вые иммигранты (digital immigrants). Цифровые 
пользователи разных поколений различаются в 
первую очередь по признакам мышления: 

1) цифровые иммигранты, мышление кото-
рых выстраивается в линейных структу-
рах, в линейных текстах, так как они вос-
принимали и получали всегда информа-
цию;

2) цифровые аборигены мыслят гиперc-
сылочно (говорят также о „клиповом” 
мышлении), так как они получают и вос-
принимают информацию мультимедийно.

В Таблице 1 приведены различия двух поко-
лений цифрового мира. Особенность цифровых 
иммигрантов заключается в том, что они зна-
ют нынешнюю современную культуру и доциф-

ровую культуру. Цифровые аборигены, не зна-
комы с доцифровой культурой, они родились и 
живут здесь, в цифровой культуре, и любые по-
пытки их учить с помощью линейно-организо-
ванных текстов, стараться их переделать – это 
абсолютно бесполезная задача [1]. 

Таблица 1. Различие двух поколений  
цифрового мира

Цифровые 
аборигены

Цифровые иммигранты

учатся интуитивно. учатся за счет логики.

многозадачные. единовременно 
фокусируются на одной 
задаче. 

всегда на связи online. предпочитают 
взаимодействовать лично.

Итак, те изменения, которые происходят в со-
временном обществе волей-неволей приводят к 
изменениям дидактики образования. Классно 
урочная система, предложенная чешским бого-
словом, философом и педагогом J.A. Komenský 
(1592-1670), в век цифровых технологий по-
степенно меняется, переходя на электронное  
обучение. 

Основные составляющие традиционной ди-
дактики являются: содержание, учитель и уче-
ник, которые образуют дидактический треу-
гольник. В цифровой дидактике список состав-
ляющих дополнятся компонентой „технология”, 
которые в свою очередь уже образуют дидакти-
ческий тетраэдр (Рисунок 1) [17]. 

Традиционная дидактика Цифровая дидактика

Рисунок 1. Дидактический треугольник и тетраэдр
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Сравнивая представленные дидактический 
треугольник и тетраэдр на Рисунке 1, заметим, 
что треугольник классической дидактики яв-
ляется базой пирамиды цифровой дидактики, а 
вершиной пирамиды являются технологии, ко-
торые получили функцию транслятора знаний, 
а также изменили подачу информации. Канад-
ский ученый M. McLuhan, который занимался 
проблемами средств массовых коммуникаций в 
своей монографии „The medum is a message” ут-
верждает, что источник передачи информации 
влияет на ее подачу и изменяет саму информа-
цию [2, c. 624].

Внедрение информационных технологий в 
дидактический процесс является неотъемле-
мой и отличительной частью цифровой дидак-
тики, и привносит свои коррективы в форматы 

и цели обучения. Основными форматами циф-
рового обучения являются:

- традиционная классно урочная система 
(face-to-face);

- электронное или дистанционное обуче-
ние (online learning, e-learning);

-  мобильное обучение (mobile learning).
Наряду с происходящими изменениями так-

же были пересмотрена таксономия целей обу-
чения, предложенная в середине XX века аме-
риканским психологом B. Bloom. В 2001 году ис-
следователи L Anderson. и D. Krathwohl опубли-
ковали пересмотренную таксономию Bloom, 
верхним уровнем которой является создание 
собственных проектов с помощью новых техно-
логий (Рисунок 2) [3]. 

Таксономия B. Bloom, 
предложенная в 1956 г.

Таксономия B. Bloom, 
пересмотренная L. Anderson и D. Krathwohl, в 2001 

г.

Рисунок 2. Таксономия B. Bloom, предложенная и пересмотренная

Итак, информационные технологии явля-
ются той мультимедийной средой, при помо-
щи которой цифровые аборигены получают 
и воспринимают информацию. Современную 
личность нужно формировать как целостную 
личность, состоящую из множества аспектов, 
и образовывать нужно каждый из них, а тех-
нологии являются многозадачной средой, с 
помощью которой можно реализовать данное  
обучение.

Применение интернет-технологий, их форм 
и методов в сфере образования непрерывно ра-
стёт, создаются электронные учебные среды, 
онлайн-курсы, веб-сайты, которые использу-
ются для достижения поставленных целей при 
обучении учащихся. 

Электронное обучение (e-learning) отнюдь 
не является новшеством в образовании и уже 
имеет свою историю по внедрению в про-
цесс преподавания в разных странах. Практи-
ка внедрения электронного образования в ди-
дактический процесс позволила выявить его 
сильные стороны. Среди „сильных” свойств 
e-learning нужно отметить: гибкость, адаптив-
ность, интерактивность, глубина рефлексии. 
Главное, что следует отметить, е-обучение про-
исходит не только в школе на уроках, но и вез-
де, где есть доступ к интернету (Рисунок 3).  
У ученика есть доступ к электронным ресурсам 
везде, где есть Интернет подключение, тем са-
мым он приобретает знания не только в школе 
сидя за партой, но и в любом другом месте [4].

Елена Билик. Смешанное обучение – инновационная возможность  
эффективного обучения в эпоху цифровизации образования
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Одной из актуальных форм e-learning пред-
ставляет собой смешанное обучение (blended 
learning), как современной формы образова-
ния, отвечающей на запросы цифрового поко-
ления. На сегодняшний день в научной литера-
туре существует множество вариантов опре-
деления концепции смешанного обучения,  
а также синонимов и взаимозаменяемых тер-
минов данного понятия. В некоторых иссле-
дованиях смешанное обучение называют:  
„гибридным обучением”, „обучение на основе 
технологий”, „упрощённое обучение посред-
ством Интернет”, „дистанционное (электрон-
ное) обучение с элементами традиционного” [5].  
Концепция смешанного обучения существу-

ет около 20 лет в зарубежных школах, пред-
ставляет собой сочетание очного и электрон-
ного обучения на основе принципа дифферен-
циации, индивидуализации и персонализа-
ции. Слово blended с англ. яз. – это смешение с  
целью улучшения качества и соответственно, 
слово learning означает не деятельность учите-
ля, а деятельность ученика в процессе образо-
вания. Blended learning – это технология органи-
зации образовательного процесса в основе ко-
торого лежит концепция объединения классно-
урочной системы и электронного обучения, ба-
зирующегося на новых дидактических возмож-
ностях, предоставляемых ИКТ и современными 
учебными средствами (Рисунок 4). 

Рисунок 3. Способы реализации e-learning

Рисунок 4. Компоненты смешанного обучения

Данная терминология впервые была пред-
ложена в 1999 году в пресс-релизе американ-
ского Interactive Learning Center, в котором го-
ворилось „… Мы начинаем предоставлять про-
граммное обеспечение для обучения через Ин-
тернет, используя собственную методологию 
Blendedlearning” [6].

Определения смешанного обучения варьиру-
ются от очень широкого понятия, до его прак-
тического применения, который интегриру-
ет классно-урочную систему с разными видами 
средств ИКТ, онлайн-учебных программ, web 2.0 

инструментов и др. Смешанный подход к обуче-
нию представляет собой эффективное сочетание 
традиционного обучения в классе и инноваци-
онных образовательных концепций, основанных 
на онлайн обучении или мобильном обучении.

Активное внедрение данной технологии 
происходит во многих странах мира. Опыт по 
ее использованию отражен в работах зарубеж-
ных исследователей: С.J. Bonk; D. Clark; M. Oliver;  
M.Ch. Clayton; M. Horn; H. Staker; A. Sams; E. Stacey; 
J. Mackey; K. Tingwell et al.; российских ученых 
Ю.И. Капустин; М.Н. Мохова; Е.В. Андропова; 
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Н.В. Андреева; E.B. Латыпова; C.И. Яскевич et 
al.; отечественных исследователей A. Braicov;  
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Значение данного термина трактовалось по-
разному до появления в 2006 году на свет книги 
„Справочник смешанного обучения”, авторы ко-
торой C.J. Bonk и C.R. Graham, уточнили, что сме-
шанное обучение подразумевает микст образо-
вания „лицом к лицу” и через компьютер [7].

S. Downes определяет смешанное обучение 
как „традиционное обучение в классе, допол-
ненное интерактивными действиями и ресур-
сами” [5]. В видении исследователей E. Stacey,  
J. Mackey, „смешанное обучение в настоящее вре-
мя рассматривается как сочетание технологии 
и традиционного обучения лицом к лицу” [8]. 

В Tasmanian Department of Education e-School 
смешанное обучение определено как „широкий 
спектр возможностей обучения, онлайн обуче-
ния, обучение лицом к лицу, обучение в сооб-
ществе и дома для достижения учебных целей и 
продвижения энтузиазма у ученика” [9].

Исследователи Е.В. Андропова и Е.В. Конда-
кова рассматривают смешанное обучение как 
технологию, объединяющую методику обуче-
ния лицом к лицу и всевозможные методы и ре-
сурсы дистанционного образования [10].

Ю.И. Капустин считает: „смешанное обучение 
следует понимать, как целенаправленный, ор-
ганизованный, интерактивный процесс взаимо-
действия обучающих и обучающихся между со-
бой и со средствами обучения, причем процесс 
обучения, инвариантный к их расположению в 
пространстве и времени” [11]. 

Однако не все исследователи концепции 
blended learning согласны с данным определени-
ем этого термина. Американские исследователи 
M. Oliver и K. Tingwell в своей статье „Can blended 
learning be redeemed?” утверждают, что концеп-
ция смешанного обучения плохо определена и 
так как нет описания конкретных форм обуче-
ния и не уточнены технологии, с помощью ко-
торых можно реализовать поставленные цели и 
задачи [12]. 

Подводя итоги вышеперечисленным опре-
деления концепта, можно утверждать, что сме-
шанное обучение основано на следующих глав-
ных компонентах: личное взаимодействие учи-
теля и ученика в сочетании с интерактивным 
взаимодействием средствами ИКТ. Доля при-
сутствия каждого из компонентов определяет-
ся поставленными задачами и выбранной моде-
лью смешанного обучения. 

В нашем исследовании мы попробуем уточ-
нить формы, методы, модели смешанного обу-
чения, направленные на достижение и реализа-
цию конкретных целей и задач в процессе обу-
чения. 

Обзор моделей смешанного обучения пока-
зал, что в настоящее время используются мно-
жество моделей смешанного обучения, и по 
мере развития информационных технологий в 
педагогике продолжают появляться новые вер-
сии. Эти модели варьируются в зависимости от 
нескольких параметров, включая роли учителя 
и ученика, планирование, физическое простран-
ство и методы доставки информации.

Технология смешанного обучения представ-
ляет новый этап в развитии техник препода-
вания, которая совмещает элементы самостоя-
тельного контроля учеником образовательного 
маршрута, времени, места и темпа обучения, а 
также интеграцию опыта обучения с учителем 
и онлайн. В процессе смешанного обучения оди-
наково важны обе формы: онлайн обучение и 
обучение с участием учителя. Роль учителя ме-
няется в зависимости от потребностей учени-
ков: в младших классах учитель демонстриру-
ет модели поведения и мышления, способы по-
строения взаимоотношений; в старших классах 
учитель является тьютором, советчиком, специ-
алистом. Большой опыт по внедрению смешан-
ного обучения накоплен в Clayton Christensen 
Institute USA. Различают около 40 моделей сме-
шанного обучения, но все они являются произ-
водными от 6 базовых моделей, которые рас-
смотрены ниже. Их вид и характеристики пред-
ставлены в Таблице 2.

Модель face-to-face driver, которая подчёрки-
вает взаимодействие лицом к лицу, где обуче-
ние в режиме онлайн определяется в каждом 
конкретном случае преподавателем в качестве 
дополнения к учебной программе. Модель на ос-
нове ротации заключается в поочередном пере-
мещении по фиксированному расписанию меж-
ду традиционными инструкциями в классе и са-
мостоятельным обучением в Интернете. Мо-
дель flex основана в основном на передачи мате-
риала онлайн. Модель online lab, основана на су-
ществовании компьютерного класса для завер-
шения начатого онлайн обучения, курсов. Мо-
дель self-blend, ориентирована на индивидуаль-
ный учебный план, сочетает в себе личное и он-
лайн обучение. Модель online driver, представля-
ет собой форму обучения, где ученики работают 
удалённо, и материал в основном передаётся че-
рез онлайн-платформу. 

Елена Билик. Смешанное обучение – инновационная возможность  
эффективного обучения в эпоху цифровизации образования



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 202146

Существующие модели смешанного обуче-
ния в свою очередь зависят от количества при-
сутствия электронного образования и традици-
онных форм обучения. На Рисунке 5 представ-
лена матрица использования традиционных и 
электронных форм при внедрении смешанно-
го обучения в образовательный процесс, в зави-
симости от возраста учащихся. В младших клас-
сах доминирует традиционное обучение и толь-
ко незначительная часть его может быть заме-
нена на электронное обучение, в средних клас-
сах доля электронного обучения может соот-
ветствовать половине традиционным формам, 
а в старших классах электронные формы (ЭО)  
обучения могут значительно доминировать над 
традиционным обучением (ТО) (Рисунок 5).

Рисунок 5. Матрица использования ТО и ЭО  
в смешанном обучении

Из выше перечисленных моделей смешанно-
го обучения для младших классов подойдут сле-
дующие: модель face-to-face driver и модель на 
основе ротации. Для средних классов подойдут 
модели onlinelab и self-blend. В старших классах 
могут быть использованы модели online driver и 
flex [14]. 

Общие особенности моделей смешанного об-
учения заключаются в попеременном использо-
вании личного взаимодействия учителя с учени-
ком, и онлайн обучения. Некоторые исследовате-
ли, практикующие blended learning, большое вни-
мание уделяют распределению времени между 
традиционным обучением и обучением с помо-
щью онлайн-технологий. Фактический процент 
выделенного времени или смешение различных 
видов деятельности и подходов не важен. Важно 
иметь правильное сочетание или микст, который 
удовлетворяет потребности каждого ученика, а 
также реализует цели и задачи учителя.

Применение в образовательном процессе сме-
шанного обучения, приводит к ряду изменений в 
самоопределении и способу деятельности учени-
ка и учителя. Основным преимуществом смешан-
ного обучения, по сравнению с традиционны-
ми образовательными программами в том, что 
у учащегося появляется возможность стать ак-
тивным участником образовательного процесса. 
Онлайн среда становится пространством свобо-
ды где у ученика появляется возможность само-

Таблица 2. Модели смешанного обучения [13]

Модель face-to-face 
driver

Модель на основе 
ротации

Модель flex

Модель online lab Модель self-blend Модель online driver

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE



47UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 2021

стоятельно выбирать время, место, режим свое-
го обучения и образовательный маршрут в рам-
ках темы учебного раздела и целой темы. У уче-
ника появляется не только онлайн свобода, но и 
ответственность, где от его выбора зависят даль-
нейшие последствия.

Учитель начинает функционировать в новых 
для себя ролях, от роли вещателя он переходит к 
роли наставника, тьютора, помощника, а ключе-
вым инструментом процесса образования явля-
ется образовательная среда. Многие из учителей 
понимают трансформацию не только на уровне 
системы, но и в собственной практической рабо-
те учителя. Речь идет об организации учебной 
деятельности учителя на уроке, начинать надо 
с пересмотра набора целей, задач и средств обу-
чения. В классно урочном подходе учителя чаще 
всего работают на уровне нижней части пирами-
ды B. Bloom, то есть запоминание, понимание, 
применение, поэтому коммуникация и совмест-
ная деятельность не является приоритетом в 
данной системе, они не занимают должного ме-
ста в списке образовательных ценностей и задач. 
На помощь учителю при поиске способов коллек-
тивной работы и развития общения могут прий-
ти новые технологии, со своими инструментами 
обмена информацией, совместными онлайн до-
кументами, где нужно коммуницировать, реаги-
ровать на вопросы или формулировать их само-
му, использовать новые методы и формы обуче-
ния. Так же при подборе информационно-комму-
никационных технологий в 2016 австралийский 
ученый A. Carrington предложил классификацию 
технологий по уровням таксономии B. Bloom. 
Исследователь, в своей статье „It’s Not About The 
Apps, It’s About The Pedagogy”, опубликовал „ПА-
Дагогическое” колесо (iPad), которое за корот-
кое время стало популярным в подборе техно-
логий в соответствии с поставленными целями 
(Рисунок 6) [4].

Рисунок 6. The Padagogy wheel (уровень запо-
минание, понимание) (A. Carrington) [4]

Реализация смешанного обучения предпола-
гает сохранение общих принципов построения 
традиционного процесса с применением эле-
ментов электронного обучения, при этом про-
цесс сочетания технологий может происходить, 
как на уровне отдельного курса одного предме-
та, так и на уровне образовательной програм-
мы в целом. Внедрение технологии смешанного  
обучения воздействует на все компоненты ког-
нитивного, функционального образовательно-
го процесса; на формы и методы организации 
обучения; на активизацию, интенсификацию и 
эффективность процесса обучения; на форми-
рование мотивации обучения профессиональ-
но значимых качеств. Переход на смешанное об-
учение - это не только моральный и мысленный 
переход, а ежедневная практическая работа с 
анализом возможных ошибок и рисков. Доступ-
ные средства для организации и поддержки за-
нятий могут быть, например, хранилища дан-
ных, сайты, порталы, библиотеки, социальные 
сервисы, обмен сообщениями, хостинги мульти-
медиа, различные системы управления обуче-
ния, платформы LMS и др.
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DIDACTICA DISCIPLINELOR ȘCOLARE

Cuvântul oportunitate provine din latinescul 
opportunitas care înseamnă „caracter a ceea ce este 
oportun, situaţie prielnică”, iar conceptul de meto-
dologie este definit ca totalitatea metodelor utilizate 
de o știinţă. 

Metodologia procesului de învăţământ, metodo-
logia de predare-învăţare, a fost definită de R. Mu-
cchielli (1982) ca totalitate a metodelor folosite în 
procesul de învăţământ și se bazează pe o concepţie 
unitară, pe principii, reguli și procedee aplicabile di-
verselor discipline și forme de instruire (Viviane de 
Landsheere, 1992) [12, p. 67].

Metodologia didactică reprezintă o pârghie ope-
raţională de asigurare a învăţării și formării, a în-
sușirii cunoștinţelor și a formării abilităţilor, capa-
cităţilor, competenţelor, comportamentelor elevilor  
[1, p. 211].

Conceptul de metodologie este definit ca totalita-
tea metodelor utilizate de o știinţă, iar metodologia 
didactică reprezintă ansamblul metodelor și proce-
deelor aplicate în procesul de instruire [10, p. 182].

Interactivitatea reprezintă oportunitatea meto-
dologică de modernizare a istoriei prin metodele de 
predare-învăţare care au început să invadeze plaja 
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de organizare a elevilor pe grupe, în clasa virtuală, pentru colaborarea în acest regim de cooperare. Metodele folosite 
în predarea–învăţarea istoriei, sincron și asincron, nu diferă mult de cele clasice. De aceea, le-am adaptat pentru a le 
vedea eficienţa și în mediul virtual.

Cuvinte-cheie: oportunitate, metodologie, metodă interactivă, predarea online a istoriei.

METHODOLOGICAL OPPORTUNITIES FOR MODERNIZATION 
OF TEACHING–LEARNING HISTORY THROUGH INTERACTIVITY

Abstract. The novelty of this article consists in the presentation of interactive methods of teaching-learning history. 
A great challenge was the application of passive methods in the online environment in the desire to interact with 
them, as well as the way of organizing the group of students into groups in the virtual classroom just to continue 
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environment.
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procesului instructiv-educativ. Interactivitatea este 
un concept de actualitate în pedagogia contempora-
nă, fiind în strânsă legătura cu învăţarea centrată pe 
elev. Ea presupune colaborarea și cooperarea edu-
cabilului cu ceilalţi (profesori, colegi, părinţi etc.) 
pentru a-și realiza propria formare.

Interactivitatea poate fi descrisă ca fiind învăţa-
rea prin comunicare și colaborare ce ajută elevii în 
dezvoltarea de argumente, opinii și idei. Susţine do-
rinţa de cooperare a elevilor cu situaţiile de învăţare 
centrate pe nevoile acestora, îi antrenează în activi-
tăţi interactive de grup, în cadrul cărora îi învaţă să 
se sprijine reciproc [9, p. 46].

„Interactivitatea presupune și o atitudine poziti-
vă faţă de relaţiile umane faţă de importanţa muncii 
în echipă și o deschidere faţă de cooperare, o atitu-
dine de susţinere a ideilor apărute prin colaborarea 
cu ceilalţi” [7, p. 39].

Profesorul Gh. Tănasă susţine că istoria prezintă 
informaţii și adevăruri pe care elevii nu le pot ve-
rifica direct, deoarece sunt foarte complexe și sin-
tetizează „o experienţă bogată și îndelungată de 
cunoaștere și de viaţă a omenirii”, iar, pentru a fi în-
ţelese, sunt necesare „variante metodologice com-
pozite” [11, pp. 55-56].

În lucrarea „Metodica predării-învăţării istoriei 
în școală”, același autor prezintă metode de un real 
interes, folosite de multe generaţii de profesori. În-
trucât în acest articol vom pune în discuţie doar me-
todele interactive, ne vom referi și la cele ce nu intră 
în categoria metodelor activ-interactive, dar care ar 
putea să devină interactive în mediul online.

Ţinând cont de îndrumarea lansată de profe-
sorul I. Cerghit, de „reîntoarcere la tradiţie”, și așa 
după cum explica această expresie, sensul era de 
revigorare a metodelor clasice, vom avea în vedere 
acest aspect și vom porni pe „calea” descoperirii in-
teractivităţii [3, p. 63].

Alegem pentru prezentare una dintre cele mai 
vechi componente ale metodei expunerii și anume 
povestirea. „Istoria este cea mai frumoasă poveste”, 
motiv pentru care caracterul acesteia „este narativ 
și descriptiv”. Dinamica, frumuseţea și „dramatis-
mul faptelor istorice” o fac accesibilă, captivantă, 
convingătoare, expresivă, cu rezonanţe afective, 
și bineînţeles, important este să păstrăm adevărul  
istoric [11, p. 56].

Putem considera expunerea o metodă interacti-
vă? Profesorul F. Frumos consideră că „metoda ex-
punerii didactice, tradiţională, pasivă, plictisitoare 
devine extraordinar de activizatoare cognitiv, afectiv, 
atitudinal când profesorul e retor, e actor, simte, ex-
primă trăiri, are verb! Am avut profesori fascinanţi 

care nu foloseau decât expunerea, dar o foloseau cu 
măiestrie! Nu voiai să se termine ora sau cursul, nu 
conta altceva!” [4].

Plecând de la această idee, în opinia noastră, ori-
ce metodă poate să convingă auditoriul dacă profe-
sorul știe cum să o prezinte, „simte, exprimă trăiri, 
are verb”. Cu alte cuvinte, el este maestrul care cre-
ează metoda și care o poate transforma din pasivă în 
activă/interactivă și invers. În povestire, interactivi-
tatea apare odată cu implicarea elevului. El este cel 
care face trecerea metodei din una pasivă în una ac-
tivă (exemplul povestitorului din Metoda pălăriilor 
gânditoare). Stilul de predare al cadrului didactic nu 
este de ignorat în această ecuaţie. Rolul său este de-
finitoriu în formarea competenţelor.

Prin urmare, „procesul interactiv îi creează pro-
fesorului un nou decor pentru desfășurarea actului 
didactic. Pentru a-și atinge scopul propus și compe-
tenţele planificate în realizarea dezvoltării profilu-
lui elevului, profesorul va avea în vedere anticiparea 
și proiectarea dezvoltării cognitive, a abilităţilor și 
atitudinilor elevilor, precum și interesele acestora. 
„Instruirea interactivă presupune ca premisă im-
plicarea activă, interactivă și creativă a elevilor cu 
întregul lor potenţial intelectual, fizic și emoţional” 
[2, p. 63].

Pentru a fi interactivă expunerea, este necesară o 
altă metodă sau un procedeu care să îi stea alături. 
Profesorul R. Iucu găsește un partener pentru expu-
nere și anume dialogul. Astfel că, apare expunerea 
dialogată care este descrisă astfel: „ea constă din-
tr-o îngemănare a prelegerii cu intervenţiile conver-
sative din partea auditoriului” [5, p. 63].

Expunerea dialogată poate fi o metodă care să 
facă trecerea de la pasivitate la interactivitate. Bu-
năoară, povestim elevilor despre faptele de vitejie 
ale domnitorului Ştefan cel Mare, iar pe parcursul 
expunerii, apar întrebări din partea elevilor – De 
ce?, Cine?, Cum?, Când? etc. Deci, povestirea capătă 
modificări, intervin alte metode, procedee care să 
elimine pasivitatea.

Oportunităţi metodologice privind predarea– 
învăţarea interactivă ne sunt oferite de M.-D. Bocoș 
(2002), I. Cerghit (2006), L.C. Oprea (2003, 2006, 
2009), I. Negreţ-Dobridor, I.O. Pânișoară (2005),  
E. Tiron, T. Stanciu (2019). Metodele pe care le de-
scriu autorii menţionaţi se bazează pe colaborare 
sau cooperare, interacţiune și creativitate. Folosirea 
lor este susţinută de cele două personaje: profeso-
rul și elevul. 

Rolul elevilor în cadrul activităţilor de grup este 
acela de a învăţa cum să înveţe. Se ajută unii pe alţii, 
își împărtășesc ideile, au capacitatea de a conduce 
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grupul, coordonează comunicarea, stabilesc un cli-
mat armonios, mediază conflictele apărute și, mai 
presus de orice, iau decizii, fapt ce le oferă libertate 
în acţiune și gândire, dar îi și responsabilizează, în 
funcţie de hotărârile finale.

„Activismul elevului, implicat de strategiile folosi-
te de către cadrul didactic în desfășurarea activităţii 
de predare–învăţare, se constituie ca un imperativ al 
orientării postmoderniste în educaţie” [8, p. 71].

Rolul profesorului de istorie este acela, de a fi 
activ și creativ, să manifeste un comportament și o 
atitudine pozitivă. „El trebuie să cunoască potenţi-
alul creativ al fiecărui elev și modalităţile de stimu-
lare, să sesizeze manifestările creative ale elevilor 
în afara orelor de clasă în activităţile extrașcolare, 
să-l facă pe elev conștient de propriile capacităţi”  
[ibidem, p. 35].

Pentru a veni în sprijinul elevului, cadrul didactic 
trebuie să-i ofere libertatea de exprimare, libertatea 
de decizie, posibilitatea de-a alege. „Profesorul bun 
permite elevului să își asume riscuri intelectuale, 
să speculeze, să facă asocieri nebănuite, oferindu-i 
însă sprijin în situaţii de frustrare, eșec, nesiguran-
ţă, ambiguitate” [8, p. 36].

Astfel că, o posibilă „sursă generatoare” de meto-
de noi se află în „experienţa practică a școlii”, unde 
întâlnim numeroase metode interactive, de învăţare 
prin cooperare sau colaborare cum ar fi: tehnica fo-
cus-grup, metoda acvariului, metoda mozaicului, me-
toda piramidei, metoda turul galeriilor, metoda pre-
dării-învăţării reciproce, diagrama cauză-efect, meto-
da Frisco [3, p. 62]. Le vom descrie în continuare.

A. Metoda predării şi învăţării reciproce 
– rezumând, întrebând, clarificând, 
precizând

Aceasta este o metodă care îi ajută pe elevi să de-
prindă tehnici de studiere a unui document istoric. 
Ce trebuie să facă elevul? Să preia sarcinile profeso-
rului, instruindu-și colegii. Se bazează pe un dialog 
între elevul-profesor și ceilalţi elevi. Activitatea poa-
te avea loc frontal, dar și pe grupe. Metoda învăţării 
reciproce se bazează pe următoarele verbe: a rezu-
ma, a întreba, a clarifica datele, a prezice, care pot 
fi folosite pentru un studiu de text pe diverse teme.

Elevii vor fi antrenaţi în următoarele activităţi: să 
realizeze rezumatul textului citit; să pună întrebări 
legate de text; să clarifice noţiunile necunoscute din 
text, cu ajutorul colegilor sau folosind alte surse; să 
precizeze unele detalii ori să propună o continuitate 
a ideii textului așa cum o văd ei.

Etapele metodei: 1. Prezentarea metodei și a ce-
lor patru pași de urmat; 2. Distribuirea rolurilor ele-
vilor; 3. Organizarea pe grupe; 4. Analiza documen-

tului; 5. Realizarea învăţării reciproce; 6. Aprecieri, 
completări, comentarii.

Varianta „face to face”. Profesorul propune mai 
multe documente pentru studiu. Elevii sunt îndru-
maţi să opteze pentru unul dintre cele patru verbe 
ale metodei. Sunt create patru grupuri, elevii cola-
borează pentru realizarea sarcinilor. De exemplu: 
Grupul Povestitorilor realizează rezumatul docu-
mentului; Grupul Curioșilor face o listă de întrebări 
pe care le vor adresa în final tuturor colegilor; Gru-
pul Cercetătorilor au în vedere clarificarea termeni-
lor noi, iar Grupul Prezicătorilor dezvoltă predicţii. 
În final, fiecare grup își exercită rolul asumat.

Varianta online. Profesorul propune mai mul-
te documente pentru studiu. Elevii sunt îndrumaţi 
să opteze pentru unul dintre cele patru verbe ale 
metodei. Sunt create patru grupuri. Comunicarea 
se face prin videoconferinţă, folosind o aplicaţie de 
mesagerie (de exemplu, WhatsApp) sau platformă 
(de exemplu, Zoom). Membrii grupului colaborea-
ză pentru realizarea sarcinilor. Spre pildă, Grupul 
Povestitorilor realizează rezumatul documentului, 
Grupul Curioșilor face o listă de întrebări, pe care 
le vor adresa în final tuturor colegilor. Grupul Cer-
cetătorilor are în vedere clarificarea termenilor noi 
și Grupul Prezicătorilor dezvoltă predicţii. După ce 
fiecare grup și-a realizat tema, revine în clasa on-
line. Liderii grupurilor raportează cum au realizat 
sarcinile. 

Avantaje. Aceasta este o metodă interactivă de 
grup, care stimulează, motivează și ajută elevii să 
studieze un document istoric. „Dezvoltă capacita-
tea de exprimare, atenţia, gândirea cu operaţiile 
ei (analiza, sinteza, concretizarea, generalizarea, 
abstractizarea) și capacitatea de ascultare activă; 
stimulează capacitatea de concentrare asupra tex-
tului de citit și priceperea de a selecţiona esenţialul”  
[7, pp. 185-186].

B. Diagrama cauzelor şi a efectului
Este o metodă interactivă care oferă posibilitatea 

punerii în evidenţă a efectului prin descoperirea ca-
uzelor. Asemănătoare metodei Ishikava, formulată 
de V.F. Damaso Pareto, care a descoperit principiul 
80/20, afirmând că 80% dintre efecte sunt generate 
de 20% dintre cauze.

Varianta online. Profesorul propune tema „Ma-
rile descoperiri ale europenilor”. Elevii sunt îndru-
maţi să descopere cauzele principale, dar și cele 
secundare ale „efectelor” (evenimentelor sau în-
tâmplărilor) descoperirilor geografice. Sunt create 
grupuri din câte cinci elevi. Ei se întâlnesc în ca-
drul unei videoconferinţe, folosind o aplicaţie de 
mesagerie (de exemplu, WhatsApp) sau platformă  
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(de exemplu, Zoom). Membrii grupului colaborează 
pentru realizarea sarcinilor astfel: stabilesc efectul/
evenimentul pe care îl vor analiza, cercetează cauze-
le ce au condus la apariţia acestuia, dacă apar necla-
rităţi se ajută, colaborează. Pentru a desena diagra-
ma, folosesc o tablă virtuală. După ce fiecare grup 
a realizat diagrama, revine în clasa online. Liderii 
grupurilor prezintă rezolvarea sarcinii. 

În realizarea diagramei, sunt următorii pași.
Pasul I. Împărţirea clasei în echipe de lucru. 
Pasul II. Profesorul sau elevii vor stabili problema 
pentru discuţii. 
Pasul III. Desfășurarea dezbaterilor în fiecare grup 
pentru a descoperi cauzele care au dus la declanșa-
rea efectului. Fiecare grup notează pe tabla virtuală 
diagrama.
Pasul IV. Construirea diagramei cauzelor și a efec-
tului se realizează astfel:

- Axa principală a diagramei este rezervată 
efectului.

- Ramurile axei principale găzduiesc cauzele 
principale ale efectului pe care le aflăm, folo-
sind cele șase întrebări – Când? Unde? De ce? 
Ce? Cum s-a întâmplat? Cine l-a declanșat?

- Ramurile axei secundare sunt prelungiri mai 
mici ale ramurilor principale care găzduiesc 
cauzele minore. Astfel, elevii vor putea face 
conexiunea între cauză și efect. 

Pasul V. Examinarea diagramelor realizate: fiecare 
grup va evalua diagrama construită de un alt grup 
și va purcede la compararea cauzelor principale și 
secundare stabilite de unii și de alţi colegi. În urma 
evaluării diagramelor, fiecare grup va aprecia care 
dintre acestea a fost realizată corect. Profesorul 
va evalua munca elevilor și va face concluziile, ex-
plicând importanţa cauzelor și efectelor pentru un 
eveniment istoric.

Avantaje. Unul dintre aspecte ar fi îmbinarea 
colaborării din interiorul grupului și declanșarea 
unei competiţii dintre echipe. Astfel, se stârnește 
interesul pentru cunoașterea cauzelor și efectelor 
evenimentelor istorice. Este o metodă care dezvoltă 
gândirea critică și creativă a elevilor.

C. Metoda Frisco
Metoda în cauză a fost descoperită de echipa de 

cercetare Four of Frisco (cei patru băieţi din San 
Francisco) și are ca obiectiv rezolvarea problemelor 
complexe, folosind căi simple și eficiente. Utilizând 
jocul de rol, elevii vor interpreta rolul conservato-
rului, rolul exuberantului, rolul pesimistului, ro-
lul optimistului.

Varianta online. Profesorul propune lecţia „Pri-
mele forme de organizare statală”. Elevii sunt îndru-

maţi să opteze pentru unul dintre cele patru roluri. 
Se vor forma grupe din care să facă parte elevi cu 
roluri diferite. Fiecare grupă de elevi va comunica 
prin intermediul videoconferinţei, folosind o apli-
caţie de mesagerie (de exemplu, WhatsApp) sau 
platformă (de exemplu, Zoom). Membrii grupului 
colaborează pentru realizarea sarcinilor. De exem-
plu, Grupul Transilvania va emite idei despre înte-
meierea voievodatelor lui Menumorut, Gelu și Glad. 
Grupul Moldova va prezenta informaţii despre în-
temeierea Ţărilor Berladnicilor, Bolohovenilor etc. 
Grupul Valahia va expune idei despre întemeierea 
cnezatelor și voievodatelor. Grupul Dobrogea – des-
pre întemeierea formaţiunilor lui Tatos, Seslav etc. 
După ce fiecare grup își va realiza tema, va reveni în 
clasa online. Un lider al grupului va prezenta rezol-
varea sarcinii. 

Etapele metodei Frisco
Etapa I: descoperirea unei situaţii-problemă de 

către elevi;
Etapa II: organizarea colectivului, apoi, stabili-

rea rolurilor: conservatorului, exuberantului, pesi-
mistului, optimistului;

Etapa III: elevii interpretează rolurile pentru 
care au optat.
	Elevul conservator apreciază ideile vechi, 

pe care le susţine, dar acceptă și eventuale 
schimbări.

	Elevul exuberant emite idei de viitor, apelând 
la imaginaţie, creativitate, inovaţie, dar – irea-
lizabile în practică.

	Elevul pesimist nu este de acord cu ideile pre-
zentate de colegii săi, vede doar partea nega-
tivă a lucrurilor. 

	Elevul optimist va înlătura ideile negative, va 
înviora atmosfera cu afirmaţii pozitive reale, 
concrete și realizabile. El va căuta să promo-
veze ideile propuse de către exuberant, ofe-
rindu-le elevilor o alternativă pozitivă. 

Aceasta reprezintă etapa sistematizării ideilor 
emise și a concluzionării asupra soluţiilor găsite. Ne 
referim și la sistematizarea ideilor principale și for-
mularea concluziilor cu privire la modul de soluţio-
nare a problemelor iniţiale. 

Avantaje. Dezvoltă elevilor capacităţi empatice, 
spiritul critic, stimulează gândirea, imaginaţia și 
creativitatea, precum și spiritul de colaborare și co-
operare [7, pp. 215-216].

Analizând metodele aplicate, intenţionăm să răs-
pundem la următoarele întrebări: Elevii sunt mai pro-
ductivi atunci când lucrează în grup? Dacă apar dife-
renţe semnificative în interacţiunea dintre elevi și „ca-
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pacitatea de transfer a învăţării datorită unor procese 
noi, generate de condiţiile muncii în grup”? [6, p. 106].

În urma studiilor efectuate, s-a demonstrat o 
creștere a stimulării unor elevi în prezenţa altora. 
Resursele cumulate la nivel de grup sporesc și ac-
tivează capacitatea de recunoaștere, corectare și 
compensare a greșelilor întâmplătoare. Există po-
sibilitatea de a învăţa din experienţa celorlalţi, mai 
ales, în cazul învăţării sociale.

În concluzie, menţionăm că interactivitatea, 
metodele interactive satisfac nevoia de învăţare a 
elevilor prin stimularea gândirii, imaginaţiei, cre-
ativităţii, dezvoltarea spiritului critic, precum și a 
celui de colaborare și cooperare. G. Berger (1973) 
afirma că „metodele de astăzi sunt superioare celor 
de ieri și sunt, totuși, infantile faţă de cele de mâine”  
[3, p. 58].
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Transformările produse în ultimii ani în sistemul 
educaţional sub aspect strategic, dezvoltarea curri-
culumului naţional, prin optimizarea și echilibra-
rea moderată a tuturor componentelor, au generat 
acţiuni și soluţii spre elaborarea metodologiilor de  
implementare a tehnologiilor conforme politici-
lor educaţionale ale statului. Cercetările știinţifice 
efectuate în domeniul  didacticii disciplinei, opiniile 
specialiștilor din ţară și de peste hotare, cât și ac-
tele normative emise în ultimii ani, au determinat 
în mare măsură reperele de bază ale strategiilor de 
eficientizare a învăţării în procesul de formare a 
competenţelor școlare. 

Volumul de informaţii care a invadat știinţele fun-
damentale în ultimele decenii, și-a lăsat amprenta și 
asupra disciplinelor școlare, iar aceasta necesită o 
flexibilitate continuă a metodologiei de  formare a 
personalităţii în baza unor viziuni și concepţii noi. 

Specialiștii în domeniu menţionează că sensul ver-
bului „a cunoaște” evoluează în ultimele decenii de 
la „a fi în stare să-ţi amintești și să repeţi informaţia” 
la „a fi capabil să găsești și să utilizezi informaţia” 
în situaţii-problemă. Mai mult decât oricând, astăzi, 
cantitatea de informaţie este imposibil de acoperit 
prin învăţare. Astfel, activitatea cadrului didactic, ca 
prestator de servicii educaţionale, este de a sprijini 
beneficiarii – elevii în dezvoltarea instrumentelor 
intelectuale și a strategiilor de învăţare, necesare 
achiziţionării autonome de cunoștinţe care să con-
tribuie la formarea unei gândiri și activităţi produc-
tive [3; 4]. 

Resursele interne sunt exprimate prin ansam-
blul de capacităţi și ansamblul de cunoștinţe aso-
ciate. Din șirul capacităţilor, ce se formează la elevi 
în procesul studierii bazelor știinţelor, capacităţile 
cognitive exprimă pregătirea de acumulare a cunoș-
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tinţelor de sine stătător, atât în procesul de învăţă-
mânt, cât și după absolvire. Aceste capacităţi consti-
tuie un factor important și necesar pentru realiza-
rea obiectivelor educaţionale, fără supraîncărcarea 
elevilor și sporesc, totodată, randamentul demersu-
lui educaţional. Componenţa capacităţilor cognitive 
este determinată de sursele de cunoștinţe, cum sunt 
manualele și activităţile de învăţare ce favorizează 
corectitudinea interpretării și profunzimea structu-
rării materiei teoretice [2].

Capacităţile se formează în procesul activităţilor 
elevului, iar acestea includ un șir de acţiuni și opera-
ţii concrete. Un factor foarte important ce determină 
eficienţa acţiunilor este baza de orientare a acţiunii 
[6]. Aceasta poate avea diferit grad de algoritmizare, 
elaborându-se și adaptându-se după caz, de regulă, 
în funcţie de particularităţile individuale și de vâr-
stă ale elevilor. În literatura metodică aceste aspecte 
sunt interpretate ca învăţare după modele mentale. 
Modelele mentale tind să minimizeze consumul de 
energie al utilizatorului în procesul gândirii. 

Baza de orientare cu gradul cel mai înalt de algo-
ritmizare se reprezintă prin planuri generalizate de 
învăţare a conţinuturilor fizicii după anumite crite-
rii. Aplicarea  acestor planuri în procesul educaţio-
nal va avea ca rezultat optimizarea regimului de în-
văţare, printr-un consum minim de timp și energie, 
consolidarea algoritmului de învăţare pentru studii 
independente de perspectivă și o asimilare mai pro-
fundă și trainică a cunoștinţelor știinţifice. Specia-
liștii în domeniu recomandă însuși profesorilor de 
fizică de a se conduce, la explicarea conţinuturilor, 
de planurile generalizate și să-i orienteze și pe elevi 
asupra utilizării acestora în procesul de învăţare în 
clasă și acasă [3; 6].

Analiza logico-structurală a disciplinei Fizică de-
notă următoarele elemente structurale de bază ale 
cunoștinţelor știinţifice: faptele generice, concepte-
le, legile, teoriile și tabloul știinţific al lumii. În lite-
ratura didactică ele mai sunt numite și categorii de 
cunoștinţe declarative, reflectând și alte variante de 
clasificare. De exemplu, lista elementelor de structu-
ră conţine și modelele fizice, iar legile sunt incluse în 
categoria enunţurilor fizicii, de rând cu principiile și 
ipotezele știinţifice [6]. Ansamblul acestor categorii 
de cunoștinţe reprezintă cunoștinţele fundamentale 
ale disciplinei, pe care elevul trebuie să le asimileze 
în procesul de învăţare a fizicii. Unitatea acestui an-
samblu este reflectată prin legăturile coerente din-
tre categoriile menţionate. Astfel, pe baza analizei 
fenomenelor, faptelor generice, se definesc concep-
te știinţifice noi, iar legile exprimă relaţii dintre con-
cepte. Teoria reprezintă o generalizare referitoare la 

un ansamblu de obiecte și anumite fenomene care 
pot fi incluse, în baza unui criteriu, într-un sistem 
coerent: fapte generice, concepte, ipoteze, consecin-
ţe, legi și principii. Teoria este un instrument de cer-
cetare și de interpretare a unui cerc de fenomene, 
fiind totodată și un instrument de prognozare.

Pentru formarea competenţelor școlare la stu-
diul unei anumite categorii de fenomene este raţi-
onal de format elevului resursele interne privitoare 
la teoria respectivă, adică ansamblul de capacităţi 
și cunoștinţe asociate, care-i vor asigura utilizarea 
aparatului teoriei la soluţionarea situaţiilor-pro-
blemă specifice (competenţe specifice), iar la nivel 
superior de performanţă și competenţe transdisci-
plinare. Acestea vor fi modelate de profesor, fiind 
similare situaţiilor reale.

Teoriile se studiază de elevi doar la etapa liceală, 
în gimnaziu fiind studiate doar unele elemente ale 
acestora. De aceea, planul generalizat de studiere a 
teoriei elevii îl vor însuși, evident, la începutul clasei 
a X-a. Dacă profesorul le-a format discipolilor, în cla-
sele gimnaziale, deprinderi de a opera cu planurile 
generalizate de învăţare a fenomenelor, mărimilor 
fizice, legilor etc., atunci aceștia vor însuși mai ușor 
teoria fizică.

În continuare, vom examina un model posibil de 
formare a competenţelor școlare la studiul Bazelor 
termodinamicii, elaborat pentru clasele cu profil 
umanist. Conform prevederilor curriculumului de 
fizică (ediţia 2019), la sfârșitul  studierii acestui ca-
pitol, elevii vor demonstra dobândirea următoare-
lor achiziţii [5]:

−	 definirea conceptelor: energia internă, proces 
ciclic, ecuaţie calorică de stare, principiul în-
tâi al termodinamicii, motor termic; 

−	 explicarea principiului întâi al termodinami-
cii ca lege de conservare; 

−	 aplicarea principiului întâi al termodinamicii 
pentru transformările izotermă,  izocoră, izo-
bară la rezolvarea problemelor;

−	 descrierea principiului de funcţionare a mo-
toarelor termice; 

−	 identificarea și analiza problemelor ecologice, 
cauzate de utilizarea  motoarelor termice;

−	 analiza rezultatelor măsurărilor efectuate și 
formularea concluziilor prin aprecierea rezul-
tatului obţinut. 

Acestea sunt unităţile de competenţe centrate pe 
sistemul de achiziţii obligatorii de a fi formate elevi-
lor. Întru realizarea acestor unităţi de competenţe, 
curriculumul recomandă parcurgerea următoarelor 
unităţi de conţinut:

Vladimir Donici. Învăţarea sistemică a teoriilor fizice
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Energia internă; 
Lucrul în termodinamică; 
Cantitatea de căldură; 
Principiul întâi al termodinamicii; 
Transformarea energiei interne în lucru mecanic; 
Motoare termice, aplicaţii, poluarea mediului 
ambiant.
La începutul studiului, la etapa sensibilizării ele-

vului privitoare la categoria fenomenelor studiate, 
se va face o descriere generală a termodinamicii, cu 
reflectarea celor mai semnificative evenimente și 
fapte experimentale, date istorice și savanţi care au 
contribuit la crearea ei. Apoi, elevilor li se va aminti 
planul generalizat de studiere a unei teorii, cunos-
cut deja din învăţarea „Mecanicii” și „Teoriei cineti-
co-moleculare”:

1. Faptele experimentale care au servit  
drept bază pentru elaborarea teoriei;

2.  Conceptele de bază ale teoriei;
3.  Principiile de bază ale teoriei;
4. Aparatul matematic al teoriei  

(ecuaţiile de bază);
5. Categoria fenomenelor explicate de teorie;
6. Consecinţele teoriei (fenomene și proprietăţi 

care pot fi prezise de teoria dată);
7. Experienţe, care denotă justeţea teoriei date  

și a consecinţelor acesteia. 
Aplicarea unui astfel de plan atribuie procesului 

învăţării un caracter sistemic și conștient direcţio-
nat [1]. În continuare, urmează aplicarea strategii-
lor didactice de formare a capacităţilor vizate și a 
competenţelor în conformitate cu proiectarea lec-
ţiei. Iar la lecţia de sistematizare și generalizare se 
va reveni la planul generalizat, dar cu aplicare con-
cretă la termodinamică. Cunoștinţele obţinute vor 
fi repetate și consolidate după structura generală a 
planului sub formă de discuţie dirijată și chestiona-
re orală cu aplicaţii practice în situaţii-problemă. Se 
vor elucida următoarele aspecte:

1) Сe fapte experimentale au favorizat 
crearea termodinamicii ca teorie?

Fenomene termice cunoscute din natură sau mo-
delate experimental și necesitatea interpretărilor 
acestora, precum și cercetări pentru elaborarea/ 
optimizarea mașinilor termice:  

a) schimbul de căldură dintre corpuri (încălzire, 
răcire), tipuri de schimb de căldură, variaţii de 
temperatură la schimbul de căldură ș.a.;

b) lucrul efectuat de agentul de lucru (de ex.: 
 vapori) la variaţia volumului etc.

2) Enumeraţi conceptele de bază cu care 
operează această teorie.

Sistem termodinamic, starea sistemului termo-
dinamic, parametri de stare, transformare de stare, 

proces termodinamic, proces ciclic, stare de echilibru, 
echilibru termic, proces de echilibru, energie inter-
nă, lucrul schimbat de sistem, cantitate de căldură, 
coeficienţi calorici, vaporizare, condensare, topire, 
solidificare, sublimare, desublimare, agent de lucru, 
mașină termică/motor termic, randament, mașină 
frigorifică, ciclu termodinamic ș.a.

Conceptele pot fi exprimate: 
a)  prin cuvinte și îmbinări de cuvinte:
 de exemplu: sistem termodinamic,
 starea sistemului termodinamic,
 stare de echilibru a sistemului termodinamic, 

proces termodinamic, proces cvasistatic 
 (de echibru), necvasistatic;
b) prin simbol matematic:
 parametri de stare (de exemplu pentru un gaz: 

p, V, T), 
 mărimi de stare și de proces: energie internă (U),
 cantitate de căldură (Q),
 lucru schimbat de sistem (L),
 coeficienţi calorici: c, C, C;
c) prin simboluri grafice:
 puncte pe diagramele de stare (p, V; V, T; p, T),  

curba procesului ș.a.
3) Formulaţi principiile termodinamicii.
Principiul I al termodinamicii în două formulări:
Variaţia energiei interne a unui sistem macrosco-

pic este egală cu cantitatea de căl dură primită de sis-
tem, plus lucrul mecanic efectuat asupra acestuia de 
corpurile din exteriorul sistemului.

ΔU = Q + L’
Cantitatea de căldură primită de sistem este egală 

cu suma dintre variaţia energiei in terne a sistemului 
și lucrul mecanic efectuat de acesta asupra corpuri-
lor exterioare.  

Q = ΔU + L
Principiul II al termodinamicii: (2-3 formulări)
4) Care sunt ecuaţiile de bază şi expresiile  

ce constituie aparatul matematic  
al termodinamicii?

Aparatul matematic al teoriei (ecuaţiile de bază):
1) U = U(T,V); U = 

2
i νRT;

2) ΔL = pΔV;
3) Q = cmΔT; C = mc; Cμ = μc;
4) Q1 + Q2 + ... + Qn = 0;
5) Q=ΔU+L sau ΔU = Q+L’ ;
6) Cp = Cv+R; cp = cv+

µ
R ;  

etc.
5) Ce fenomene explică această teorie?
Teoria dată explică fenomenele termice, răspun-

zând la întrebarea „Cum?”. 
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(spre deosebire de teoria cinetico-moleculară, ce 
răspunde la întrebarea: „De ce?”)

6) Ce fenomene şi proprietăţi pot fi prevăzu-
te de termodinamică?

-  transformări de tipul:  L →  Q,  Q = L
                                               Q →  L, dar L < Q
                                                η < 1   etc.
-  cicluri optimizate de motoare termice și ma-

șini frigorifice, instalaţii criogene etc. 

În acest context, se vor accentua două aspecte 
ale termodinamicii: cea de explicare a fenomenelor 
și de prezicere, de prognozare a unor fenomene și 
procese, necunoscute la etapa creării ei. Adică, se va 
arăta rolul acestei teorii ca instrument de cercetare 
continuă și de prognozare știinţifică.

7) Ce experienţe denotă justeţea teoriei date 
şi a consecinţelor acesteia?

Într-un sens îngust, justeţea teoriei se confirmă în 
cadrul diferitor experienţe ce demonstrează desfășu-
rarea fenomenelor și proceselor termice în conformi-
tate cu legile termodinamicii.

Într-un sens mai larg/general, justeţea termodi-
namicii este confirmată prin produsele cercetărilor 
și elaborărilor tehnice, prin realizările tehnico-știin-
ţifice la soluţionarea problemelor ce ţin de procese 
fizice/termice complexe, cu ajutorul aparatului ma-
tematic al teoriei sau prin metode experimentale, 
prin crearea diverselor mașini termice, frigorifice, 
echipamente tehnologice, utilizate pe scară largă în 
viaţa cotidiană și economia naţională a tuturor ţă-
rilor lumii.

Această metodologie, descrisă în prezentul arti-
col printr-un exemplu de utilizare a planului gene-
ralizat de studiere a teoriei, poartă un caracter ge-
neral, întrucât poate fi aplicată cu succes la însuși-
rea eficientă și a altor teorii fizice. Astfel de planuri 
generalizate permit de a însuși conţinuturile fizicii 
într-o manieră sistemică, prin eșalonarea logică a 
tuturor acţiunilor elevilor și contribuie la eficien-
tizarea activităţii lor cognitive, direcţionând-o spre 
formarea cunoștinţelor fundamentale, funcţionale, 
interiorizate și cele exteriorizate [1].
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Orientarea învăţământului spre formarea și dez-
voltarea competenţelor este un subiect controver-
sat și dezbătut frecvent în cadrul comunităţii știinţi-
fice și pedagogice. Mai mult decât atât, formarea de 
competenţe este prioritară pentru politicile educa-
ţionale: curriculumul centrat pe competenţe, stan-
dardele de competenţe, evaluarea competenţelor. 
Competenţele de care au nevoie elevii, pentru a re-
uși în contextul societăţii contemporane, nu pot fi 
formate în întregime prin intermediul unei singure 
discipline școlare. Reconsiderarea relaţiilor și a co-
nexiunilor dintre disciplinele școlare poate fi reali-
zată în cadrul unei învăţări integrate.

A fi competent înseamnă a fi capabil să rezolvi o 
serie de sarcini. Termenul era frecvent folosit pen-
tru activitatea profesională. Treptat, sensul cuvân-
tului s-a lărgit, s-a ajuns astfel la sisteme mai mult 
sau mai puţin complicate de competenţe, ce includ 
competenţe pentru viaţă, pentru integrarea socială 
sau necesare pentru succesul personal. Tot mai des 
se vorbește de o reorientare a educaţiei. Inovaţiile 
din această sferă au ca scop de a revoluţiona dome-
niul informaţiilor, al transferului și stocării lor, de a 
reașeza educaţia care să ofere instrumentele orien-

tării în societatea aflată în continuă schimbare. Nu 
se mai vorbește despre achiziţii, stocări ale informa-
ţiilor, verificarea modului în care elevii și-au însu-
șit sau nu un conţinut, ci despre ce sunt capabili să 
facă cu acel conţinut, cum reușesc să aplice ceea ce 
au învăţat.

Competenţa școlară rămâne a fi indicatorul cali-
tăţii în pregătirea elevului și al valorii instituţiona-
le, în general. În prezent, se discută foarte mult des-
pre acest concept, explicarea detaliată și realizarea 
demersurilor optime pentru dezvoltarea competen-
ţei sunt extrem de importante și necesare în practi-
ca educaţională.

Conceptul de competenţă este abordat în toa-
te discursurile pedagogice contemporane. Docu-
mentele de profil oferă diverse interpretări, clasifi-
cări și constatări în această chestiune, însă toate au 
un singur scop – de a direcţiona activitatea educaţi-
onală a cadrului didactic în găsirea soluţiilor potri-
vite de formare a personalităţii elevului. Competen-
ţa este o valoare educaţională dobândită de elev la 
finele treptelor școlare. Toate documentele de poli-
tici educaţionale definesc competenţa drept un an-
samblu de cunoștinţe, deprinderi și atitudini. Şcoala 

Rezumat. Reorientarea educaţiei este o temă actuală, cu grad ridicat de interes și de aplicativitate. Inovaţiile din 
această sferă au scopul de a revoluţiona domeniul informaţiilor, al transferului și stocării acestora, de a reașeza 
educaţia care să ofere instrumentele orientării în societatea în continuă schimbare. O învăţare de calitate este 
posibilă doar dezvoltând elevilor competenţe. Pentru achiziţionarea acestora, este necesară selectarea mecanismelor 
de dobândire a lor, de înlăturare a problemelor cu care se poate confrunta elevul, dificultăţile teoretice sau practice, 
lacunele cognitive ce intervin pe traseul gândirii, care se cer a fi rezolvate.
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nu are menirea doar de a instrui, dar are ca scop de-
finitoriu să dezvolte la elevi competenţele necesare 
pentru viaţă [6].

Misiunea directă a școlii este formarea și dezvol-
tarea de competenţe, definite ca o totalitate integra-
tă de cunoștinţe, capacităţi, deprinderi și atitudini, 
dobândite de elev prin învăţare și mobilizare în con-
text specific de realizare, adaptate vârstei și nivelu-
lui de cunoaștere al școlarului, liceanului, în vederea 
soluţionării obstacolelor cu care ar putea să se întâl-
nească în fiecare zi [8].

O definiţie mai puţin formală poate stabili com-
petenţa, ca fiind capacitatea de a rezolva probleme-
le din viaţa cotidiană, utilizând în timp real cunoș-
tinţele și atitudinile obţinute.

 Formarea unei competenţe școlare este un pro-
ces îndelungat, care se desfășoară în mai multe eta-
pe, trecerea de la o etapă la alta fiind nedefinită. De 
obicei, acestea ţin de: 
	achiziţionarea cunoștinţelor fundamentale, 

adică noţiuni teoretice privind cunoștinţele 
fiecărui elev; 

	transformarea cunoștinţelor fundamentale 
în cunoștinţe funcţionale, noţiunile teoretice 
sunt aplicate în acţiuni practice și se referă la 
ceea ce poate face un elev.

	interiorizarea cunoștinţelor/formarea atitu-
dinilor, în timp ce elevul învaţă și face niște ac-
ţiuni, trebuie să-i formeze/exteriorizeze pozi-
ţia și emoţiile. 

	exteriorizarea cunoștinţelor – această etapă 
se referă cel mai mult la competenţele știin-
ţifice care devin o parte a activităţii școlare. 
Etapele de formare a competenţei școlare se 
condiţionează reciproc, prin utilizarea diferi-
tor metode, forme, mijloace de învăţare. 

În proiectarea conţinutului educaţional, orien-
tat spre formarea competenţelor, trebuie să se ţină 
cont de mai multe condiţii. Toate aceste condiţii au 
drept scop, ca trecerea de le o etapă la altă să nu fie 
vizibilă. Fiecare cadru didactic ţine seama de par-
ticularităţile de vârstă ale elevilor, elaborând stra-
tegii didactice specifice, pentru facilitarea achiziţi-
onării competenţelor. Toate acţiunile sunt orienta-
te spre organizarea procesului educaţional, în baza 
teoriei cunoașterii știinţifice și dezvoltării cognitive, 
cu ajutorul învăţării experimentale [1]. 

Deprinderile cognitive, ca elemente de pornire în 
cunoaștere, ţin mai ales de învăţarea clasică, algo-
ritmică și se formează prin exersare, demonstrare, 
explicare, aplicare de reguli. O dată formate, aces-
tea sprijină afirmarea priceperilor și chiar a compe-
tenţelor cognitive de procesare primară și secunda-

ră a informaţiilor. Priceperile cognitive indică posi-
bilităţile demonstrate ale individului de a se orien-
ta, a înţelege, a aplica o sarcină, utilizând deprinderi 
anterior formate. Rolul lor este vizibil, mai ales, în 
dezvoltarea capacităţilor cognitive, impulsionarea 
competenţelor. Abilităţile cognitive fac trimiterea 
îndeosebi la latura aplicativă operaţională a activi-
tăţii de cunoaștere, de procesare a informaţiilor, la 
„a ști cum să faci” să raţionezi, să rezolvi, să utilizezi 
informaţiile, conţinuturile, instrumentele. 

Capacităţile cognitive arată posibilităţile, con-
diţiile psihologice, performanţa în cunoaștere, de-
monstrabile prin fapte specifice. Capacităţile confe-
ră personalităţii latura cognitivă-axiologică, instru-
mentală, dar și motivaţional-atitudinală faţa de cu-
noaștere, superioară chiar aptitudinilor, care expri-
mă numai potenţialitatea performanţei, nu și fapti-
că, dar utilizând deprinderi, priceperi, abilitaţi [9].

Competenţele cognitive valorifică priceperi ge-
nerale, specifice cunoașterii, de la început până la 
aplicare, dezvoltare, definind latura acţional-strate-
gică. Ele sunt deja capacităţile puse în aplicare, uti-
lizate în rezolvarea diferitelor situaţii, în mod raţi-
onal și creativ, cu succes, în realizarea cunoașterii 
la nivel superior, ca rezultat al exersării progresive 
și asupra mecanismelor și situaţiilor complexe, ofe-
rind și garanţia unui nivel înalt. Indiferent de mo-
dul de abordare și de clasificare a competenţelor, 
cele matematice sunt de o importanţă majoră pen-
tru dezvoltarea echilibrată a elevului. Pentru o per-
soană care dorește să se integreze în societate, com-
petenţele matematice sunt indispensabile. Aceste 
competenţe se axează pe importanţa matematicii 
pentru societate și conţine în sine abilitatea de a re-
zolva probleme cotidiene, aplicând cunoștinţele, de-
prinderile și atitudinile acumulate [3].

Domeniul de competenţă-cheie matematică 
se construiește într-un interval de timp mai lung. 
Aceasta o observăm atât în școala din România, cât 
și în sistemul de învăţământ din R. Moldova. Compe-
tenţele-cheie sau competenţele pentru viaţă se for-
mează prin utilizarea metodelor de gândire critică. 
Organizarea corectă a activităţii de învăţare la ore-
le de matematică se bazează pe nevoile interne ale 
elevilor, de realizare a transformărilor creative ale 
noţiunilor matematice învăţate, cu scopul de a pose-
da noi cunoștinţe și abilităţi. Stimularea acestei ac-
tivităţi depinde, în mare parte, de felul cum este for-
mulată sarcina didactică (de învăţare) de către pro-
fesor. Acesta va avea grijă să formeze la elevi com-
petenţe de utilizare a cunoștinţelor și capacităţilor 
în alte contexte, în situaţii reale, adică să realizeze 
un transfer, o exportare a cunoștinţelor, a capacită-

Iulia-Cristina Bărbos (Kiss). Mecanisme de achiziţie a competenţelor matematice   
în manieră integrată



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 202160

ţilor în alt domeniu, „fără să se impună o nouă în-
văţare transdisciplinară” [8]. Din acest considerent, 
este foarte important să-l învăţăm pe elev să înveţe. 
Pentru ca învăţarea să fie rodul propriei acţiuni de 
cunoaștere și aplicare, și pentru ca el să fie activ în 
munca școlară, cadrul didactic trebuie să organize-
ze un proces activ de învăţare eficientă, care are trei 
caracteristici importante: este activă, este orientată 
către scop și duce la rezultate măsurabile. Cu cât mai 
mult avansează elevul în școală, volumul și comple-
xitatea informaţiei crește și conexiunile pe care tre-
buie să le facă sunt din ce în ce mai complicate. Tre-
cerea de la gândirea concretă la cea abstractă îl face 
pe elev să realizeze că trebuie să folosească metode 
de studiu din ce în ce mai diversificate și sofisticate. 
Unele lucruri sunt ușor de înţeles, altele – mai dificil, 
depinde însă de cunoștinţele anterioare în acel do-
meniu și de tehnicile de învăţare aplicate. Desigur, 
putem studia și într-un mod superficial, obţinând o 
notă bună, doar citind și memorând un text. Dar, cu 
siguranţă, informaţia pe care am acumulat-o, astfel 
nu va rămâne în mintea noastră pentru mult timp și 
nu ne va ajuta în dezvoltarea personală. În schimb, 
folosind gândirea critică, construim, pas cu pas, sis-
temul nostru de cunoaștere și ne dezvoltăm încre-
derea în propria capacitate de a învăţa într-un mod 
raţional. Matematica este disciplina care este orien-
tată spre dezvoltarea gândirii critice [5].

Modalităţile utilizate în predarea matematicii 
pot avea un impact major asupra a cât de mult înva-
ţă elevii în clasă, precum și asupra calităţii învăţării. 
Modalităţile adecvate de predare pot îmbunătăţi ni-
velul la care elevii înţeleg materiile predate și îi pot 
ajuta să stăpânească foarte bine regulile și procedu-
rile matematice. Metodele utilizate influenţează, de 
asemenea, nivelul de implicare a elevilor în proce-
sul de învăţare, precum și plăcerea lor de a studia, 
iar acest lucru are un impact indirect asupra nivelu-
lui cantitativ și calitativ la care asimilează materia. 
Competenţele nu se transmit, ci se formează prin 
exersare sistematică în anumite situaţii semnifica-
tive. În cadrul formării competenţelor, situaţia sem-
nificativă este mediul în care se realizează mobiliza-
rea ansamblului de resurse, achiziţionate în proce-
sul educaţional. Profesorul, în acest context, are ro-
lul de-a adapta conţinuturile la nevoile de formare 
ale elevilor și de a-i conduce spre rezolvarea sarci-
nilor de lucru. Observăm, astfel, că asistăm, în mod 
efectiv, la o schimbare de roluri, profesorul nemai-
fiind cel care oferă soluţii, ci care ajută, în mod dis-
cret, la identificarea acestora [7].

Pentru formarea competenţelor, dispunem de o 
gamă largă de metode de predare și învăţare. Trebu-

ie să facem o selecţie atentă pentru a ne asigura că 
metoda este potrivită competenţei specifice, cores-
punde ritmului și particularităţilor de vârstă ale ele-
vilor. Indiferent ce metode vom insera la lecţii, ele-
vii noștri trebuie să fie activi în căutarea cunoaște-
rii și să exploreze probleme de unii singuri. Suntem 
în era schimbărilor din învăţământ, unde învăţarea 
este centrată pe cel care învaţă, pe nevoile, pe inte-
resele și aspiraţiile sale. Aceasta impune o reconsi-
derare a competenţelor necesare pentru exercitarea 
profesiei didactice, respectiv a standardelor speci-
fice acesteia. Valorizând elevii, aplicând principii-
le pedagogiei diferenţierii și ale constructivismului 
pedagogic, profesorul trebuie să își proiecteze stra-
tegia didactică astfel, încât de intervenţia sa forma-
tivă să beneficieze fiecare elev, iar învăţarea să devi-
nă un proces constructiv. 

Nu putem omite noţiunea de instrumente de pre-
dare–învăţare–evaluare, pe care o găsim în multe 
surse. Strategia didactică reprezintă un „un ansam-
blu de acţiuni și operaţii de predare–învăţare–eva-
luare, în mod deliberat structurate sau programa-
te, orientate în direcţia atingerii, în condiţii de ma-
ximă eficacitate, a obiectivelor prestabilite” [3]. Sau, 
după cum observă I. Nicola, „un ansamblu de proce-
dee prin care se realizează conlucrarea dintre profe-
sor și elevi, în vederea predării și învăţării unui vo-
lum de informaţii, a formării unor priceperi și de-
prinderi, a dezvoltării personalităţii umane” [9].

Strategiile didactice sunt niște mecanisme care 
promovează o învăţare activa și implică o colabora-
re susţinută între elevi care, organizaţi în microgru-
puri, lucrează împreună pentru achiziţionarea com-
petenţelor. Cadrul didactic plasează accentul nu pe 
rolul de difuzor de mesaje informaţionale, ci pe ro-
lurile de organizator, facilitator și mediator al acti-
vităţilor de învăţare. În cadrul orelor de formare a 
competenţelor matematice și de explorare a mediu-
lui (MEM), strategiile didactice au un rol foarte im-
portant, facilitând o învăţare logică de durată. În în-
văţarea matematicii, dar și a altor discipline, în ci-
clul preprimar, ansamblul metodelor de învăţare 
constituie modalitatea prin care este organizat pro-
cesul didactic. Odată stabilite competenţele gene-
rale, unităţile de competenţă și conţinutul învăţă-
rii din cadrul unei unităţi de învăţare, cadrul didac-
tic alege activităţile de învăţare adecvate pentru re-
alizarea obiectivelor, identifică strategiile și modali-
tăţile de învăţare și evaluare. Strategia didactică în-
corporează astfel, o suită de metode și procedee or-
donate logic și selectate pe criteriul ce corespunde 
vârstei școlarului mic, dar și conţinutului didactic.
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Eficienţa unei metode este dată de calitatea aces-
teia de a declanșa un act de învăţare și de gândire 
prin acţiune, de măsura în care metoda determină 
și favorizează reprezentări specifice etapelor de for-
mare a noţiunilor matematice, într-un demers di-
dactic adaptat copiilor, conform vârstelor. Din acest 
motiv, învăţarea matematicii și a explorării mediului 
în clasele primare impune reconsiderarea metode-
lor și folosirea acelora care pun accentul pe forma-
rea de deprinderi și dobândirea de abilităţi prin ac-
ţiune. Lecţiile sunt concepute astfel, încât nu îl mai 
au în centru pe profesor, ci pe elev. Rolul profesoru-
lui rămâne de a fi un organizator al unui mediu de 
învăţare, adaptat particularităţilor și nevoilor bene-
ficiarilor, facilitând procesul învăţării și dezvoltarea 
competenţelor. 

Proiectând și realizând activităţi de predare– 
învăţare–evaluare, bazate pe strategii didactice, în-
văţătorul oferă discipolilor o mulţime de ocazii de 
a se implica în procesul propriei formări, de a-și ex-
prima în mod liber ideile, opiniile și de a le confrun-
ta cu cele ale colegilor, de a-și dezvolta și demonstra 
competenţele. Ceea ce reprezenta un standard fun-
damental al educaţiei școlare, transmiterea, respec-
tiv acumularea de cunoștinţe – trece în plan secun-
dar atunci când se dorește promovarea unei învă-
ţări de calitate. În prezent, accentul este plasat pe 
modul în care informaţiile asimilate sunt prelucra-
te, structurate, interpretate și utilizate în situaţii de 
viaţă. Astfel, elevii achiziţionează competenţe soli-
de, care pe parcurs devin operative și sunt aplicate 
în problemele cotidiene.

În timpul lecţiilor de matematică și explorare a 
mediului, învăţătorul pune accentul pe rezolvarea 
problemelor care mai apoi facilitează soluţionarea 
obstacolelor întâlnite în cotidian. Pentru a putea de-
veni capabili de a le remedia, elevii trebuie să iden-
tifice și să definească o dificultate, să cunoască me-
tode specifice de investigare a procesului și, de ase-
menea, să poată realiza raţionamente. Am selectat 
câteva strategii didactice care sunt foarte eficiente 
pentru a-l învăţa pe elev să rezolve probleme.
 Explicaţia, ca formă de expunere în care „pre-

domină argumentarea raţională”, presupune o dez-
văluire pe baza unei argumentaţii deductive a ade-
vărului” [3]. Explicaţia este o metodă de comunica-
re orală expozitivă care favorizează formarea mode-
lului descriptiv al noţiunilor MEM. Accentul cade pe 
receptarea adevărului și reproducerea argumente-
lor didactice, pe logica analizei și nu pe construcţiile 
elevului. Metoda explicaţiei trebuie corect aplicată, 
ca să devină eficientă sub aspect formativ, căci copi-
ii găsesc în explicaţie un model de raţionament, de 

exprimare în limbaj matematic și știinţific a caracte-
risticilor unui obiect sau a unui procedeu de lucru, 
un model de abordare a unei situaţii-problemă. Me-
toda explicaţiei se regăsește în toate etapele meto-
dologice de realizare a demersului didactic al unei 
unităţi de învăţare.
 Demonstraţia este o metodă intuitivă care ex-

ploatează caracterul activ, concret-senzorial al per-
cepţiei copilului. O situaţie matematică nouă, un 
procedeu nou de lucru pot fi demonstrate și expli-
cate de învăţător. Nivelul de cunoștinţe al elevilor 
și vârsta acestora determină raportul optim dintre 
demonstraţie și explicaţie [3]. În clasele primare, 
demonstraţia se face pe baza materialului demon-
strativ.

Particularităţile de vârstă ale elevilor solicită in-
tegrarea în demersul didactic al întrebărilor conver-
gente, care îi pun pe elevi în situaţia de a face ana-
lize și comparaţii ale chestiunilor divergente, pen-
tru a antrena gândirea copiilor în a descoperi noi căi 
de acţiune MEM, precum și a întrebărilor de evalua-
re, care solicită celor mici judecăţi proprii. Ca meto-
dă de lucru eficientă în acest caz este conversaţia, o 
metodă de comunicare orală bazată pe dialogul în-
trebare-răspuns, în scopul realizării unor obiective 
de învăţare. 
 Observarea este o metodă de explorare a rea-

lităţii care asigură baza intuitivă a cunoașterii, prin 
percepţie polimodală și formarea de reprezentări 
despre obiecte și însușirile caracteristice ale acesto-
ra. Practicată în forme mai simple sau mai comple-
xe, în funcţie de vârstă și experienţă, observaţia con-
stă în „urmărirea sistematică de către elev a obiecte-
lor și fenomenelor ce constituie conţinutul învăţării, 
în scopul surprinderii însușirilor semnificative ale 
acestora” [3]. În matematică se utilizează mai des în 
formarea competenţelor geometrice, iar pentru cu-
noașterea mediului este una dintre cele mai impor-
tante metode.
 Metoda brainstorming-ului (asalt de idei, fur-

tună în creier) are drept scop emiterea unui număr 
cât mai mare de soluţii, de idei, privind modul de re-
zolvare a unei probleme, în vederea obţinerii, prin 
combinarea lor, a unei soluţii complexe, creative, de 
remediere a chestiunii puse în discuţie [10].
 Învăţarea prin descoperire este o metodă de 

comunicare, asociată problematizării în raţiona-
mente de tip inductiv, deductiv sau analogic. Des-
coperirea pe cale inductivă este utilă în procesul de 
formare a schemelor operatorii. De exemplu, în re-
zolvarea exerciţiilor simple de adunare sau scăde-
re au loc trei acţiuni care solicită învăţarea prin des-
coperire: descompunere, grupare și operare. Calea 
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deductivă a învăţării prin descoperire este specifi-
că sarcinilor prin care elevul este solicitat să iden-
tifice metode de lucru. Învăţarea înmulţirii și a îm-
părţirii, după ce elevii și-au însușit adunarea și scă-
derea, este un exemplu de învăţare deductivă prin 
descoperire.
 Tehnica 6/3/5 (brainwriting) este asemănă-

toare brainstormingului, doar că se realizează în 
scris. Ideile noi se scriu pe foile de hârtie care circu-
lă în rândul participanţilor.
 Cubul este o metodă ce valorizează activităţile 

și operaţiile de gândire implicate în învăţarea unui 
conţinut. Se folosește în scopul explorării unui su-
biect din mai multe perspective. Oferă o abordare 
complexă și integratoare.
 Metoda Frisco are la bază interpretarea din par-

tea participanţilor a unui rol specific, care să acope-
re o anumită dimensiune a personalităţii, abordând 
o problemă din mai multe perspective. Astfel, mem-
brii grupului vor trebui să joace, fiecare, pe rând, ro-
lul conservatoristului, rolul exuberantului, rolul pe-
simistului și rolul optimistului [10].
 Exerciţiul este o metodă bazată pe acţiuni mo-

trice și intelectuale, efectuate în mod conștient și re-
petat, în scopul formării de priceperi și deprinderi, 
al automatizării și interiorizării unor modalităţi de 
lucru. Prin acţiunea exersată, repetat și sistematic, 
copilul dobândește deprinderi de operare, iar re-
petarea unui exerciţiu în situaţii de învăţare variate 
formează automatisme. O acţiune poate fi conside-
rată exerciţiu numai în condiţiile în care are un ca-
racter algoritmic și se finalizează cu formarea unor 
competente automatizate, care vor putea fi exersa-
te în rezolvarea unor noi sarcini cu alt grad de com-
plexitate [3].
 Algoritmizarea este o metodă bazată pe utili-

zarea și valorificarea algoritmilor în învăţare. Algo-
ritmul este constituit dintr-o suită de operaţii exe-
cutate într-o anumită ordine, aproximativ constan-
tă, prin parcurgerea cărora se ajunge la o înlănţuire 
logică de conţinuturi.
 Jocul este o metodă bazată pe acţiune simu-

lată, care realizează un scop și o sarcină din punct 
de vedere al MEM. Ca metodă, jocul se regăsește pe 
anumite secvenţe de învăţare în majoritatea sarcini-
lor MEM din primele clase primare. Chiar dacă este 
propusă elevilor o sarcină cu caracter euristic, ele-
mentele de joc motivează participarea activă a copi-
ilor. Această metodă poate include în sine și alte me-
tode. Jocul este cea mai îndrăgită metodă de către 
copii, la toate disciplinele școlare.

Schimbarea de ansamblu educaţional implică, 
însă regândirea globală a întregului proces, precum 

și a relaţiilor dintre participanţii la proces. Profeso-
rii nu mai furnizează cunoștinţe pentru memoriza-
re, ci sprijină elevii în procesul lor de construire a 
competenţelor. Pe baza celor studiate și experienţe-
lor dobândite anterior, aceștia predau noi cunoștin-
ţe specifice, dar facilitează, de asemenea, deprinde-
rile de gândire critică și creativă, precum și abilită-
ţile de învăţare, prin angajarea elevilor în activităţi-
le desfășurate în timpul orelor. Achiziţia de compe-
tenţe necesită implicarea din partea celui care înva-
ţă. Rolul profesorului este de a facilita învăţarea prin 
orientarea elevilor în eforturile lor de aplicare a cu-
noștinţelor și deprinderilor în situaţii noi, astfel în-
cât să devină persoane competente. 

Sensul schimbărilor în didactica funcţională este 
orientat spre formarea de competenţe, adică a ace-
lor ansambluri structurate de cunoștinţe, capacităţi, 
deprinderi și atitudini dobândite și formate prin în-
văţare, care permit identificarea și rezolvarea unor 
probleme specifice, în contexte diverse. Învăţarea 
nu mai poate avea ca unic scop memorarea și repro-
ducerea de cunoștinţe: în societatea contemporană, 
o învăţare eficientă presupune inclusiv explicarea și 
susţinerea unor puncte de vedere proprii, precum și 
realizarea unui schimb de idei cu ceilalţi.

La baza formării competenţelor, stă transfe-
rul de cunoștinţe, îmbinat cu motivaţia și interesul, 
care generează participarea activă a elevilor. Proce-
sul formativ, interactiv implică corelaţia dintre stra-
tegiile de acumulare a cunoștinţelor și dezvoltarea 
capacităţilor de convertire a acestora în acţiuni. De 
fapt, a educa înseamnă a face să se modifice com-
portamentul copilului, adică în cadrul învăţării are 
loc schimbarea comportamentului dintr-o stare în 
alta. În acest context, anticipând competenţele ele-
vului, profesorul trebuie să-i creeze condiţii stimu-
latoare. Aceste condiţii stimulatoare sunt oferite de 
cadrul de dezvoltare a gândirii critice, care permi-
te a se explora integral cele opt inteligenţe: logică, 
spaţială, lingvistică, cinetică, muzicală, intraperso-
nală, interpersonală, naturală. Așadar, profesorul 
modern trebuie să fie permanent orientat spre elev 
și să confere eficienţă procesului didactic, prin re-
alizarea reușită a rolurilor pe care le are: de orga-
nizator, îndrumător, consilier, mediator, participant, 
consultant, facilitator, evaluator. Formarea generaţi-
ei tinere, și nu doar informarea ei, a determinat axa-
rea curriculumului pe formare de competenţe care 
au rol să ajute la depășirea cu ușurinţă a obstacole-
lor ce sunt puse în faţa elevilor.

Învăţarea centrată pe elev reprezintă o aborda-
re care presupune un stil de învăţare activ și inte-
grarea programelor de studii, în funcţie de ritmul 
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propriu de asimilare de cunoștinţe al elevului. Ele-
vul trebuie să fie implicat și responsabil pentru pro-
gresele pe care le face în ceea ce privește propria lui 
educaţie. Pentru a-l avea cu adevărat în centrul acti-
vităţii instructiv-educative, profesorul îndeplinește 
roluri cu mult mai nuanţate decât în școala tradiţi-
onală. În abordarea centrată pe elev, succesul în ca-
drul clasei depinde de competenţele cadrului didac-
tic de a crea oportunităţile optime de învăţare pen-
tru fiecare copil. Astfel, în funcţie de context, profe-
sorul acţionează mereu, dar adecvat și adaptat ne-
voilor grupului.

În concluzie, putem să ne axăm pe realizarea unui 
proces educaţional de calitate, doar dacă presupune 
nu numai a le transmite elevilor un volum mare de 
cunoștinţe, ci și a-i învăţa cum să opereze cu acestea, 
cum să le aplice în situaţii cât mai variate. De aceea, 
învăţământul nu mai poate rămâne doar la nivelul 
teoriilor, el trebuie să determine aplicarea în mul-
te feluri a cunoștinţelor teoretice în activităţi prac-
tice și să asigure, astfel, dobândirea competenţelor. 

În acest context, învăţarea prin acţiune care trebu-
ie să fie prezentă întotdeauna la lecţia MEM este de 
o importanţă deosebită. Utilizarea acestor metode 
antrenează elevii într-o continuă participare și co-
laborare, crește motivarea intrinsecă, deoarece li se 
solicită să descopere fapte, să aducă argumente pro 
și contra. Lucrul în echipă dezvoltă atitudinea de to-
leranţă faţă de ceilalţi și sunt eliminate motivele de 
stres, iar emoţiile se atenuează.

Rolul cadrului didactic, în învăţarea școlară, este 
accentuat, datorită faptului că modificările apăru-
te și progresul înregistrat depinde, în mare măsu-
ră, de modul în care acesta din urmă alege, adaptea-
ză și aplică activ diferite mecanisme de achiziţiona-
re a competenţelor MEM. Cadrul didactic este cel 
care trebuie să își stabilească propriile scopuri, în 
acord cu conţinuturile predate, tipurile de secven-
ţe didactice realizate în clasă, iar elevul va fi direc-
ţionat spre asimilarea cu ușurinţă a materialului di-
dactic raportat la nevoile și cerinţele vieţii.
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Практически, не существует печатных изда-
ний, содержащих информацию об использова-
нии программы Microsoft Excel на уроках мате-
матики и во внеурочное время. И это логично 
– программа создавалась для решения совсем 
других задач. Но наличие мощного аппарата 
формул и функций делает это возможным. 

Функции в Excel используются для выполне-
ния стандартных вычислений в рабочих книгах. 
Чтобы использовать функцию, нужно ввести ее 
как часть формулы в ячейку рабочего листа по-
сле знака равенства «=». Аргументы функции 
записываются в круглых скобках сразу после 
названия функции. Аргументы могут быть как 
числами, так и формулами. В свою очередь, фор-
мулы-аргументы могут содержать другие функ-
ции [2]. 

MS Excel содержит более 300 встроенных 
функций. Для работы с функциями в MS Excel 
есть специальное средство – Мастер функций, 
содержащее краткое их описание. 

Формулой в MS Excel называется последова-
тельность символов, начинающаяся со знака ра-
венства «=», в которую могут входить постоян-
ные значения, ссылки на ячейки, имена, функ-
ции или операторы. Результатом работы форму-
лы является новое значение, получаемое по уже 
имеющимся данным. И что самое главное, если 
значения в ячейках, на которые есть ссылки в 
формулах, меняются, то результат изменяется 
автоматически.

Возможности программы настолько вели-
ки, что позволяют ей даже менять параметры 
в функциях и формулах самостоятельно, а это 
даёт возможность создавать многовариантные 
задания, получаемые случайным образом, но 
по условиям определённым учителем. В этом 
может помочь функция Excel, генерирующая 
случайные числа, равномерно распределённых 
между нулём и единицей – . Если же  
нужен другой диапазон чисел, то это легко кор-
ректируется. Чтобы получить случайные чис-
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ла между  и , можно использовать формулу: 
. Если же необходимо целое число 

или округлённое с заданной точностью, то ис-
пользуются другие стандартные функции MS 
Excel, как это показано на Рисунке 1. 

Рисунок 1. Различные примеры задания 
случайных чисел с нужной характеристикой

Первым о создании дидактических зада-
ний при помощи программы MS Excel загово-
рил С.А. Петровских [3] на своём сайте http://
matematika-na5.narod.ru/. Автор, для темы 
„Квадратные уравнения” (и не только для этой 
темы), на контрольную работу вместо двух ва-
риантов, как это обычно бывает, предлагает при 
помощи программы MS Excel придумать 20-30 
различных вариантов. Причём будет возмож-
ность регулировать не только уровень слож-
ности, но и принадлежность множеству целых 

чисел дискриминанта и корней уравнений. 
Данные многовариантные задания, получаются 
случайным образом, но по определённым, зара-
нее заданным условиям. 

Автор не описал процесс создания дидакти-
ческих материалов в среде MS Excel, и возможно, 
поэтому долгое время оставался единственным, 
кто применял собственные разработки на прак-
тике. А поскольку создание и использование баз 
дидактических заданий, необходимых в учеб-
ной деятельности, является одним из перспек-
тивных направлений, эффективно реализуе-
мых при помощи использования программных 
средств [4], попытаемся на конкретных приме-
рах рассмотреть процесс их создания. 

Для примера, сгенерируем несколько за-
даний по теме „Элементы комбинаторики”. 
Для начала формируются условия заданий  
(см. Рисунок 2), которые хотелось бы увидеть на 
сгенерированной карточке, заменяя в них чис-
ленные данные параметрами. 

Данная процедура необходима для того, что-
бы можно было понять, возможно, ли оформить 
задания на карточки так, чтобы они были по-
нятны учащимся, что позволяет не тратить вре-
мя в дальнейшем на обдумывание численных 
значений в противном случае. Рекомендуется 
так же проверить при помощи предваритель-
ного просмотра, смогут ли поместиться оформ-
ленные задания на лист бумаги, когда карточку 
нужно будет распечатать. Закончив оформление 
карточки, ячейки, содержащие задания, копиру-
ются и вставляются ниже. Это позволит уйти от 
двойного форматирования столбцов рабочего 
листа. Затем для каждого параметра, в первой 

Рисунок 2. Пример отформатированной карточки
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части карточки продумывается диапазон зна-
чений. Нецелесообразно использовать большие 
численные значения, искусственно затрудняя 
решение заданий. Кроме этого, если в задании 
несколько параметров, то их значения должны 
быть согласованы друг с другом. 

Так, в разбираемом примере, в задании № 2 
значение  не должно превышать значение .  
Исходя из вышесказанного, для значений   
и  можно предположить соответственно сле-
дующие значения:  и 

, то есть  изменяется в 
приделах от 8 до 14, а  в пределах от 3 до 8. Каж-
дый параметр в нижней части заменяется ссыл-
кой на численное значение в верхней части, как 
это показано на Рисунке 3. 

В этой же части карточки в специально от-
ведённой ячейке вводим формулу для нахож-
дения ответа данного задания. Для задания  
№ 2 она будет выглядеть следующим образом: 

, а для №3 примера е) так: 
. 

Очевидно, что с целью экономии бумаги мож-
но сделать так, чтобы на одном листе помеща-
лось не только два варианта, а три, четыре или 
более. Кроме этого карточки не обязательно 
должны содержать ответы, что в два раза уве-
личивает полезную площадь.

Рассмотрим несколько приёмов, призван-
ных улучшить качество отображения условия 
учебного задания. Как уже было сказано, коэф-
фициенты генерируются случайным образом 
и функция  при  на 
карточке отобразиться следующим образом: 

 . Для того чтобы ноль в таких случаях не 
отображался, воспользуемся условным форма-
тированием ячеек и для значений «0» заставим 
Excel цифры отображать белым цветом, указав в 
закладке „ ” вместо стандартного „ ” – 
„ ” цвет (см. Рисунок 4). Что приведёт к же-
лаемому отображению нашей функции на листе 
карточки: . 

По умолчанию в MS Excel положитель-
ные числа отображаются без знака «+», что 
не совсем удобно, если нужно сгенерировать,  
например, коэффициенты  и  у числовой 
функции вида  на карточке. 
Так при коэффициентах  и  мы получим 
выражение  вместо выражения ,  
которое предполагалось. Чтобы исключить по-
добное отображение положительного числа в 
ячейке достаточно просто изменить формат 
самой ячейки (см. Рисунок 5), для этого в окне 

 на вкладке  выбираем слева вни-
зу – , и справа в поле вставляем  
« », как это показано на рисунке. 

Рисунок 3. Фрагмент готовой карточки по теме „Элементы комбинаторики”
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Данный способ действителен не только для 
целых чисел, так для десятичных чисел, с двумя 
десятичными знаками после запятой, данный 
формат будет иметь вид: +# ##0.00;-# ##0.00 [1].

Одним из свойств функции  является 
то, что случайное число пересчитывается при 
изменении любой ячейки таблицы или при от-
крытии файла. Этот процесс неуправляем, что 
приводит к тому, что сгенерированное задание 
практически невозможно получить повторно. 
Данную проблему можно решить различными 
способами. Один из способов состоит в том, что 
числа будут генерироваться в другом файле, 
который не должен открываться. Например, в 
формуле  нужно вместо 
функции  указать ссылку на ячейку  с 
этой функцией, расположенной на листе  
в файле под названием . Итоговую фор-
мулу  
полностью необязательно вводить с клавиату-
ры, Excel способен сделать это сам. Можно про-
сто разместив курсор на предполагаемое место 

для функции  переключиться на необхо-
димый файл, левой клавишей мыши выбрать 
ячейку с нужной функцией и нажать клавишу 
Enter” [1]. Но после создания подобной карточ-
ки, для изменения значения коэффициентов по-
требуется открыть файл под названием , 
где заданы ячейки содержащие функцию  
и произвести любое действие приводящее к из-
менению значений данной функции, что, как 
это уже было отмечено выше, совершенно не 
сложно. После выполнения данной процедуры 
в файле, содержащем карточку, коэффициенты 
будут пересчитаны автоматически, исходя из 
новых значений функции . 

Ещё один способ ухода от пересчёта случай-
ных чисел в функциях при изменении 
любой ячейки таблицы или при открытии фай-
ла состоит в том, что все изменяемые значения  
будут зависеть от небольшого количества па-
раметров, которые будут определять уникаль-
ность сгенерированного задания. Например, при 
задании элементов определителя генерируется 

Рисунок 5. Использование  для отображения знаков «+» и «−» у чисел

Рисунок 4. Использование условного форматирования для лучшего отображения заданий.
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случайным образом  
только один элемент , который запишем в ячей-
ку  (см. рис. 6.), значение ячейки  будет на 
2 больше, т.е.  и т.д. При необходимо-
сти восстановления сгенерированного когда-
то задания достаточно будет только изменить 
значение ячейки  на то численное значение, 
которое указано в карточке. 

В заключении, можем утверждать что созда-
ние многовариантных заданий при помощи про-
граммы MS Excel позволяет обеспечить каждого 
ученика отдельным заданием. Созданные таким 
образом задания легко модифицируются, следо-

вательно, для преподавателя не составит особо-
го труда изменить уровень сложности заданий, 
обеспечивая тем самым возможность создания 
для каждого учащегося отдельной траектории 
по его развитию, учитывающей его индивиду-
альные особенности. Наличие огромного на-
бора однотипных задач позволит бороться и с 
таким негативным явлением современной шко-
лы, как списывание. Более того – программа MS 
Excel позволяет не только создавать, но и, как 
это уже было сказано выше, и решать задачи, 
поэтому созданные карточки могут содержать 
уже готовые ответы. 
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Рисунок 6. Определитель четвёртого порядка заданный в среде MS Excel
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Exigenţele sociale și umane contemporane au 
adus problemele creativităţii în rândul cercetărilor 
disciplinare. Însăși gândirea filozofică este puternic 
angajată în rezolvarea aspectelor axiologice, socia-
le și culturale pe care le implică orientările și per-
formanţele univoce ale creativităţii. Sensibilitate, 
problematizare, inteligenţă constructivă, dispoziţie 
fecundă, acţiune originală și toate în penetraţie reci-
procă, actul creativităţii se înscrie la nivelul celei mai 
înalte forme de inventivitate și realizare a omului ca 
individ și membru al colectivităţii. Creativitatea loca-
lizează confruntările umanităţii cu natura și cu viaţa 
oamenilor. Această metodă constituie o importantă 
resursă socială, o adevărată avuţie în posesiunea 
irevocabilă, dar perfectabilă a oamenilor, adevăr pe 
care societatea noastră îl afirmă atât în planul vieţii 
interne, cât și în planul celei internaţionale.

Problemele potenţialului uman și social, ale cri-
teriilor de evaluare, precum și ale metodelor de sti-
mulare și animare a creativităţii sunt abordate din ce 
în ce mai întemeiat. Semnificaţia reală a creativităţii 
se află în trăirea culturii și valorilor umane, pentru 
că responsabilitatea demersului creator devine, pe 
zi ce trece, o responsabilitate a societăţii întregi mai 

ales a învăţământului, pentru că societatea trăiește 
și se construiește tot mai mult prin cultură, știinţă și 
valori spirituale. Ţinând seama de aspectele axiolo-
gice ale creativităţii ca pedagogie a societăţii în tota-
litatea ei și deci a fiecărei persoane în parte, punând 
în valoare rolul personalităţii, se impune tendinţa 
de a concepe creativitatea ca o cale specific-umană, 
prin care personalitatea este scoasă din anonimat, 
se eliberează și participă în mod unic și irepetabil la 
crearea și dezvoltarea valorilor materiale, artistice, 
morale, știinţifice.

Preocupările numeroase pentru studiul creati-
vităţii, pentru găsirea și utilizarea unor metode de 
antrenare și dezvoltare la nivel individual și de grup, 
sunt justificate de cerinţele sociale actuale și de cele 
viitoare. Atât în prezent, cât și în viitor, oamenii, 
indiferent unde trăiesc, se confruntă cu schimbări 
socio-politice, ecologice, știinţifice, tehnologice, iar 
căile de depășire presupun un anumit grad de cre-
ativitate. Receptivitatea societăţii actuale faţă de 
ideile originale este incompatibilă cu a vremurilor 
trecute, când o noutate șocantă era sancţionată cu 
indiferenţă sau cu reacţii agresive. Perioada con-
temporană, frământată de adânci prefaceri rapide 
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în direcţia unui progres, aduce ceva nou, și anume 
conștientizarea necesităţii de dezvoltare a creativi-
tăţii și întreprinderea unor acţiuni concrete în acest 
sens. Problema dezvoltării creativităţii a devenit una 
politico-economică și la nivel de strategii în dome-
niul educaţiei. Această deschidere pentru creati-
vitate și spiritele creative o anunţa cu mult timp în 
urmă psihologul M. Stein, care afirma următoarele: 
„O societate care stimulează creativitatea, asigură 
cetăţenilor săi patru libertăţi de bază: libertatea de 
studiu și pregătire, libertatea de explorare și investi-
gare, libertatea de autoexprimare și libertatea de a fi 
ei înșiși”. Această libertate de „a fi tu însuţi” este viza-
tă de formarea creativă și învăţământul democratic. 
Introducerea creativităţii la scară socială trebuie să 
înceapă cu învăţământul, cu școala la toate nivelurile 
ei, iar în cadrul acesteia – cu pregătirea formatorilor.

Un obiectiv prioritar al profesorilor este de a dez-
volta la elevi capacitatea de: 

•	 a fi creativi, plini de imaginaţie și resurse pen-
tru a prevedea și a influenţa schimbările;

•	 a avea o gândire critică, a fi capabili să defi-
nească și să rezolve probleme;

•	 a fi autonomi, independenţi, încrezători în 
sine.

Dezvoltarea acestor trăsături semnifică, de fapt, 
dezvoltarea creativităţii, ca însușire complexă a ceea 
ce numim personalitate, care presupune calităţi ale 
proceselor cognitive, afective, volitive, atitudinale. 
Creaţia ca activitate psihică în structura fenome-
nelor psihice nu apare doar pe treptele înalte ale 
ontogenezei, ci în forme specifice ce se manifestă 
în copilărie. La vârstă fragedă se poate vorbi de in-
ventivitatea potenţială care face posibilă creaţia, ca 
activitate psihică, dar desfășurarea ei depinde de 
acţiunea experimentală ce caracterizează respectiva 
etapă a vieţii copiilor, având în vedere receptivitatea 
maximă a vârstei, care obligă la un proces formativ 
timpuriu. Sunt de părerea că, în cadrul procesului 
educativ, stimularea creativităţii trebuie să deţină 
un loc deosebit. În acest context, consider actuală și 
utilă promovarea unor modalităţi concrete de antre-
nare și dezvoltare a creativităţii la toate vârstele și la 
toate disciplinele. D.E. Herta menţiona că dintre fac-
torii care stimulează creativitatea se pot evidenţia: 

1. o bună imagine de sine;
2. iniţiativă personală în procesul educativ;
3. acordarea unei largi libertăţi individuale de 

a gândi și de a crea, încurajarea demersurilor 
imaginative;

4. recompensele materiale pentru toţi copiii crea-
tivi, recompensele morale, diplome, evidenţieri;

5. încrederea în forţele proprii și sentimentul de 
a fi utili clasei, școlii;

6. șansele promovării profesionale pentru pro-
fesor;

7. cultura, aspiraţia către perfecţiune atât a ele-
vului, cât și a profesorului, imaginea publică, 
familia, prietenii etc.

O.-M. Ciucă, cercetând factorii creativităţii, men-
ţiona factorii individuali care sunt grupaţi în jurul 
ideilor de satisfacţie, de împlinire spirituală, de plă-
cere și de bucuria de a crea idei semnificative pentru 
acea trăire unică, caracterizată prin expresia „stare 
de graţie”. La interferenţa sentimentului de satisfac-
ţie cu cel al unităţii și valorii sociale, stimulează și 
sensul vieţii, sensul creaţiei însăși. Sentimentul îm-
plinirii spirituale patentează pasiunea creatorilor, 
starea lor de cunoaștere, puterea de muncă, dorinţa 
de a găsi răspunsuri credibile la întrebările apăru-
te, capacitatea de a depăși eșecurile și de a face faţă 
competiţiei de idei. Competiţia nu se reduce numai 
la confruntarea cu ceilalţi, ci presupune și confrunta-
rea cu sine, după cum încrederea în sine este deter-
minată de încrederea în ceilalţi. 

Activitatea creatoare este îndreptată spre un 
scop, un indice care determină sensul și dimensiuni-
le acţiunii sau ca o valoare general-directoare și călă-
uzitoare, iar idealul este un instrument de construc-
ţie în orice creaţie umană și un instrument structural 
al sistemului de valori al unei societăţi. Viaţa nu are 
valoare în sine, ea dobândește valoarea prin creaţie 
și cultură. Fiece etapă trebuie modelată și dirijată în 
vederea unei destinaţii finale. Idealul este definit ca 
model de a gândi și simţi, dar și un mod de a acţio-
na, de a înfăptui, de a crea. Idealul oferă întemeiere 
valorică oricărui act de creaţie culturală. Realitatea 
social-culturală, cu fiecare nouă generaţie școlară, 
este reprezentată de fenomene complexe și inedite, 
pentru exploatarea cărora este nevoie de angajarea 
tuturor capacităţilor inovative.

Capacitatea instructiv-educativă ce se realizează 
în școală nu poate fi autentică și eficientă în absenţa 
efortului permanent de creaţie. În acest sens, sunt 
identificate tipuri de activităţi în care profesorii in-
vestesc mai multă creativitate: 

a. activităţi metodologice de grup;
b. procesul didactic–prin valorificarea valenţelor 

comunicative în predarea noilor cunoștinţe;
c. activităţi știinţifice, culturale – extradidactice, 

destinate elevilor cu antrenarea acestora;
d. activităţi culturale pentru adulţi, realizate de 

către profesori care apreciază că implicarea 
în programele de educaţie permanentă favori-
zează implicit propria desăvârșire;

e. creaţii ale profesorilor în diverse domenii: ști-
inţă, didactică, artă, literatură etc. [8, p. 100].

Majoritatea elevilor și profesorilor manifestă in-
teres orientat spre a fi creativi în diverse domenii ale 
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spiritualităţii. Unii reușesc, iar alţii – nu. Dar, pentru 
mediul educativ, însăși aspiraţia de a conferi un sens 
vieţii și profesiei, prin creaţie, are un rol stimulativ 
și conferă o conotaţie de activism exemplar. Idealul 
cultural al comunităţilor de profesori se definește cu 
ajutorul indicatorilor de referinţă și al indicatorilor 
auxiliari. Aceștia includ sistemul alcătuit din repre-
zentări ale profesiilor referitoare la: știinţă, creaţie, 
cultură, instrucţie, modele educative etc., ca și con-
duitele sau practicile determinate de reprezentările 
lor sociale, deoarece ele exprimă ceea ce gândesc 
oamenii și grupurile despre o problemă socialmente 
semnificativă, ca de exemplu, creaţia. 

Indicatorii auxiliari ai idealului includ proiecte, 
iniţiative finalizate cu succese în planul creativităţii 
epistemice – prin care înţelegem materializarea cre-
ativităţii – sau realizări parţiale, menite să întreţină 
nealterate interesele și dorinţele.

În opinia cercetătorilor A. Beaudot și J.P. Guilford, 
prin actul creaţiei, cel care-l săvârșește este mai pu-
ţin favorizat decât potenţialii beneficiari ai rezulta-
tului acestui act, ceea ce denotă predominarea viziu-
nii consumatoare asupra culturii. Dacă ne referim la 
elementele care aduc satisfacţie mai mare indivizilor 
inspiraţi, aceștia situează procesul de creaţie înain-
tea recunoașterii publice a rezultatelor și a apreci-
erii de către familie, prieteni, colegi etc. Activitatea 
de creaţie susţinută are o influenţă complexă, irever-
sibilă asupra autorilor, asupra destinului lor profe-
sional, asupra percepţiei sensului vieţii. Prin creaţie 
competenţa profesională se consolidează, crește efi-
cienţa actului educativ, indivizii devin conștienţi de 
anumite limite, dar, totodată, sunt siguri de propriile 
capacităţi. Astfel devine mult mai posibilă șansa de a 
colabora cu alţi specialiști, prestigiul profesional do-
bândit aduce acestor persoane mulţumire de sine și 
satisfacţii, totodată asigurându-le un nivel ridicat al 
calităţii vieţii.

J.P. Guilford a identificat șase factori ai creativită-
ţii: fluiditatea gândirii, flexibilitatea, originalitatea, 
elaborarea, sensibilitatea faţă de probleme și rede-
finirea. În opinia lui J.P. Guilford, există două grupe 
de factori intelectuali semnificativi pentru creativi-
tate: gândirea și memoria. El distingea în cuprinsul 
acestor grupe, factori de cunoaștere – descoperire, 
de producţie și de evaluare. Factorii de producţie, la 
rândul lor, erau subîmpărţiţi în aptitudini de gândire 
convergentă și divergentă. Şi factorilor convergenţe-
le acorda un rol creator, însă îi considera mai puţin 
importanţi.

Modelul elaborat de un alt cercetător – Gaugh 
(1957) – este mai complet, el cuprinde cinci factori, 
care includ și aspecte comportamentale: aptitudini 
intelectuale, aptitudinea interogativă (de căutare), 

flexibilitatea cognitivă, sensibilitatea estetică și po-
sibilitatea de sesizare a destinului, a încrederii crea-
torului în viitorul său. Mai apoi, A. Munteanu (1999) 
a descris trei mari categorii de factori ai creativităţii: 
factorii biologici, psihologici și sociali [9].

Deci, o mare influenţă asupra creativităţii o are 
biblioteca, care este un loc sacru, un loc de meditaţie, 
cultură, de modelare a personalităţii umane, de cul-
tivare a intelectului de formare a cercetătorilor. Din 
bibliotecă începe cercetarea și se încheie tot într-un 
soft de bibliotecă.

Desigur, asupra creativităţii influenţează climatul 
ca stare de spirit, deoarece nu poţi fi un mare crea-
tor, dacă nu ai un mare public, adică oamenii care te 
înconjoară. Există mai multe forme de influenţă asu-
pra personalităţii: 

1. expunerea la comportamente și stiluri de viaţă 
noi;

2. influenţa atitudinilor și a imaginii de sine, din 
dorinţa de a fi acceptaţi în grup;

3. presiunea exercitată de lideri și membri unui 
grup asupra celor care înregistrează anumite 
rezultate și se conformează, a normelor și va-
lorilor ce-i reprezintă.

Şi familia poate avea un aport considerabil în 
această privinţă, deoarece sunt stabilite relaţii dura-
bile între mediul familial și performanţele copiilor. 
Un exemplu concludent ar fi biografia savantului 
G.E. Palade. Familia l-a influenţat pe acest om de ști-
inţă în formarea sa intelectuală. El, viitorul laureat al 
Premiului Nobel pentru Filozofie și Medicină, având 
ambii părinţi profesori, a însușit de timpuriu deprin-
derile de studiu, spiritul analitic, disciplina muncii și 
nu în ultimul rând, distincţia intelectuală.

Un alt factor ce influenţează asupra creativităţii 
este grupul de muncă care se dovedește foarte efi-
cient, deoarece experimentele comune și abilităţile 
care facilitează soluţiile creatoare conduc la apariţia 
produselor noi și valoroase. El acţionează ca un am-
plificator al capacităţilor creative, mai ales, datorită 
faptului că le prilejuiește un schimb de idei. Aces-
ta este unul din atuurile grupului, care joacă un rol 
enorm, colosal, datorită contribuţiei lui la: schimbul 
de informaţii și idei, oportunităţii de cercetare, iden-
tificarea noilor teme, abordarea complexă, multidis-
ciplinară a problemelor, la interacţiunea competenţe-
lor ce permite formarea celor mai tineri cercetători. 

La nivelul grupului, se acumulează mai multe in-
formaţii și cunoștinţe decât posedă fiecare membru 
în parte. Cu toate acestea, contribuţia grupurilor 
la stimularea creaţiei se diferenţiază în funcţie de 
mai mulţi indicatori: natura problemelor, mărimea 
grupului, gradul de coerenţă/compatibilitate între 
membrii lui, calitatea managementului și profilul 
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psihologic al liderilor, elementele ce determină re-
laţiile interpersonale din grup. Invidia, vanitatea, 
agresivitatea reduc potenţialul creator al grupu-
lui, iar armonia, încurajarea şi spiritul reciproc, 
respectul sunt stimulatoarele acestui potenţial. 

Un profesor trebuie să fie foarte atent, pentru ca 
anumite contribuţii creative ale unor elevi să nu fie 
subevaluate, prevenind astfel apariţia unor conse-
cinţe multiple pe plan profesional și motivarea op-
ţiunii celorlalţi. Obţinerea unor rezultate deosebite 
și lucrări de excepţie să se evalueze conform unor 
criterii distincte, să nu fie ignorate, astfel încât celor 
cu aptitudini să li se dea prioritate și să fie motivaţi. 
Trebuie să existe sau să fie create și condiţii pentru 
asigurarea unor recompense materiale rezonabile 
sau cel puţin să li se asigure satisfacţii morale și șan-
se de a fi promovaţi, sentimentul că prin tot ce fac 
sunt utili domeniului lor de cercetare [6].

Metodele de stimulare a creativităţii pot fi defi-
nite ca un sistem de procedee specifice, polivalente, 
orientate spre dezvoltarea mintală a elevului, prin 
oferirea de oportunităţi pentru a încerca idei noi, 
modalităţi noi de gândire și de rezolvare a proble-
melor. Strategia pentru o predare creativă în școală 
reprezintă organizarea proiectivă a unei înlănţuiri 
de situaţii educaţionale, prin parcurgerea cărora ele-
vul dobândește cunoștinţe noi, priceperi, deprinderi 
si competenţe. Încurajarea copiilor să înveţe dincolo 
de a memora și pentru a utiliza niveluri mai profun-
de de gândire, precum și sprijinirea cadrelor didacti-
ce în aplicarea strategiilor de predare creativă, – sunt 
benefice atât profesorilor, cât și elevilor. Analizăm, în 
continuare, metodele ce contribuie la dezvoltarea 
creativităţii în cadrul lecţiilor de geografie.

Creativitatea ghidată prin întrebări. Se prezin-
tă elevilor o situaţie, însă nu neapărat actuală, sau 
pe fundal contemporan, pentru ca ei să aibă posibi-
litatea de a-și imagina în totalitate elementele necu-
noscute. Totodată, li se cere să descrie împrejurările 
respective, răspunzând la întrebările formulate de 
profesor. Întrebările ghid pot fi scrise pe tablă sau 
pe coli de hârtie, alături de sarcina de lucru. După 
activitatea individuală, elevii citesc în faţa colegilor 
textele scrise. În procesul aplicării tehnicii în cauză, 
se parcurg următoarele etape: 
1. Prezentarea situaţiei. Sunteţi în excursie la Rezer-

vaţia Naturală „Pădurea Domnească”.
2. Sarcina de lucru. Imaginaţi-vă că aţi plecat cu cla-

sa la o rezervaţie. Descrieţi impresiile pe care le 
aveţi, fiind în inima acestui monument al naturii. 
Încercaţi să răspundeţi la următoarele întrebări: 
•	 În ce localitate se află această rezervaţie? Aţi 

mai auzit de ea?
•	 Care sunt primele impresii?

•	 Ştiţi că în rezervaţie există și o populaţie de 
 zimbri?
•	 Puteţi caracteriza un zimbru?
•	 V-ar plăcea să scrieţi o povestioară despre aces-

te animale?
•	 Ce v-a impresionat mai mult în pădure?

3. Activitatea individuală de scriere a textelor.
4. Activitatea frontală: citirea lucrărilor.

•	 Cine dorește să citească ce a scris?
Profesorul ar putea să-și prezinte ideile, pornind 

de la întrebările ghid. Discuţiile cu elevii s-ar putea 
axa asupra dificultăţilor și sentimentelor pe care le-
au avut în timpul elaborării textelor.

Creativitatea ghidată prin desenul altcuiva. 
Elevilor li se distribuie foi și li se cere să deseneze 
ceva anume. Ei marchează foile cu simboluri, dar 
fără a-și nota numele pe ele. După prima secvenţă 
desenată, elevii schimbă foile între ei și completează 
desenele făcute de colegii lor, dar fără a se consulta 
între ei. Desenarea va fi ghidată de schiţa realizată de 
altcineva, care a început desenul. Prin această tehni-
că nu se urmărește, implicit doar tehnica desenului. 
După activitatea individuală, elevii prezintă lucrările 
în faţa colegilor și explică procesul creativ pe care 
l-au parcurs în timpul desenării, pornind de la dese-
nul colegilor lor (metacogniţie). În aplicarea tehnicii 
în cauză, există mai multe etape: 
1.  Sarcina de lucru. Pe foile pe care le-aţi primit, de-

senaţi astfel: cei din rândul I: desenaţi linii, cei din 
rândul II: desenaţi figuri geometrice simple, cei 
din rândul III: desenaţi frunze. Desenaţi un sim-
bol mic, pentru a ști că este desenul vostru, dar nu 
vă scrieţi numele. Aveţi la dispoziţie două minute.

2.  Activitatea individuală.
3.  Sarcina de lucru. Acum, veţi schimba foile dese-

nate între voi astfel: cine a desenat linii, va primi 
un desen cu frunze sau figuri geometrice, cine a 
desenat figuri geometrice, va primi un desen cu 
frunze sau linii, cine a desenat frunze, va primi un 
desen cu linii sau figuri geometrice (profesorul 
intervine în schimbarea desenelor, pentru a asi-
gura varietatea lucrului). Veţi continua desenul 
început de colegul vostru, fără să discutaţi cu el. 
Aveţi la dispoziţie 20 de minute.

4.  Activitate individuală.
5.  Activitate frontală: Prezentarea lucrărilor și dis-

cutarea pe baza lor.
•	 Cine dorește să-și prezinte desenul?
•	 La ce te-ai gândit, când ai văzut desenul primit 

de la colegul tău?
•	 Ce crezi că a dorit să deseneze colegul tău?
•	 Ce ai vrut să desenezi tu, pornind de la creaţia 

colegului tău?
•	 Ce ţi s-a părut mai dificil în timpul desenării?
•	 Ce ţi-a plăcut cel mai mult în timpul desenării?
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Profesorul poate desena și el, pornind de la schiţa 
desenului unui elev, iar la prezentarea lucrărilor, va 
descrie ce a simţit și la ce s-a gândit în timpul dese-
nării, pentru a face transparent procesul de creaţie 
pe care l-a parcurs.

Încurajarea întrebărilor. Aproape toţi profesorii 
consideră că încurajarea copiilor în a pune întrebări 
reprezintă un aspect esenţial al dezvoltării creativi-
tăţii. De exemplu: studiind litosfera, apare o serie de 
întrebări: câte straturi sunt, ce tipuri de roci, substan-
ţe minerale există, ce grosime au, cum crește tempera-
tura în interior, ce caracteristici are scoarţa, mantaua, 
nucleul etc.? Toate întrebările necesită răspunsuri, 
elevii trebuie încurajaţi să răspundă corect și deplin, 
ei nu vor fi respinși și ignoraţi. Profesorul va încuraja 
activismul elevilor și va corecta răspunsurile. 

Creativitatea ghidată printr-o imagine. Se afi-
șează o imagine (planșă cu forme de relief) și se anali-
zează detaliile acesteia cu elevii. Li se cere să se trans- 
pună în locul profesorului și să descrie caracteristici-
le formelor de relief, să detalieze altitudinea, poziţia, 
denumirea, desfășurarea etc. După activitatea indivi-
duală, elevii citesc în faţa grupului mare testele scrise.

Chestionarea de grup. Este o varietate specifică 
a activităţii de grup, care are loc în scopul repetării 
și consolidării materialului la finele unui comparti-
ment. Se poate organiza atât în cadrul orelor, cât și 
după ore. Se propun întrebări membrilor grupului, 
iar răspunsurile sunt comentate și evaluate în co-
mun. Lista întrebărilor este alcătuită de profesor. 
De exemplu, în cadrul temei Populaţia Terrei, pot fi 
formulate întrebări legate de următoarele aspecte: 
evoluţia numerică și mișcarea naturală a populaţiei, 
migraţiile populaţiei, repartiţia și densitatea popula-
ţiei, structura rasială, etnolingvistică și religioasă a 
populaţiei, structura populaţiei pe grupe de vârstă și 
sexe, resursele umane de muncă, evaluarea dinamicii 
și structurii populaţiei în diferite regiuni.

Discuţia ghidată. Se poate realiza pe marginile 
unei informaţii. Profesorul este doar facilitator și 
nu persoană care interoghează. Sarcina lui este de 
a ghida discuţia, renunţând la ideea de a-și impune 
întrebările și de a cere răspuns. Această tehnică este 
oportună și se utilizează mai mult la etapa reflecţiei 
în cadrul lecţiei.

Profesorul formulează probleme certe, rezultate 
din afirmaţiile elevilor, bunăoară: 

1. Tu ai afirmat că în pădurile de foioase sunt ar-
bori cu frunza căzătoare, amintește-ţi, ce specii 
sunt? 

2. Pe planșă sunt reprezentate straturile atmosfe-
rei, spune, care sunt ele ?

3. Comparaţi speciile de arbori din Brâul de Nord 
cu cele din Brâul de Sud.

Cubul. Aceasta este una din tehnicile de examina-
re și de organizare a cunoștinţelor privind subiectul 
sau problema pusă în discuţie. Cubul are șase feţe pe 
care sunt scrise verbe ce numesc operaţii de gândire. 
De exemplu, la tema Hidrosfera, profesorul solicită 
elevilor să răspundă la următoarele întrebări de pe 
faţetele cubului: 

1.  Definește noţiunea de hidrosferă.
2.  Compară mările deschise cu cele semideschise.
3.  Asociază apele curgătoare cu cele subterane. 
4.  Analizează părţile unui râu.
5.  Aplică exerciţii de verificare a cunoștinţelor la 

tema dată.
6.  Argumentează importanţa vegetaţiei pentru 

natură și pentru om.
Dacă tehnica respectivă este utilizată în cadrul 

etapei de realizarea sensului, feţele cubului pot fi 
completate cu informaţii extrase din manual, foto-
grafii, planșe etc.

La tema Diversitatea faunei din pădurile subecua-
toriale, se poate utiliza cu succes metoda Clusterin-
gul, care este o tehnică de învăţare nesupervizată, 
modalitate de organizare grafică a imaginaţiei ce 
presupune acumularea de informaţii, prin formarea 
de asociaţii, care stimulează procesul de gândire. 
Elevii se informează referitor la unele cunoștinţe și 
conexiuni ce există între relaţii și concepte.

–  Animale carnivore: leul, tigrul, ghepardul, câi-
nele sălbatic.

–  Animale ierbivore: girafa, antilopa, elefantul, 
zebra, bivolul, rinocerul.

–  Artropode: termitele.
– Insecte: musca ţeţe.
–  Păsări: struţul african, nandu – din America de 

Sud, emu – din Australia, secretarul.
Prin imaginaţia ghidată, are loc descrierea verba-

lă, efectuată în urma unei deplasări în spaţiu și timp 
sau într-un subiect se formulează o sarcină însoţită 
de întrebări de precizare. Ele se vor scrie pe tablă sau 
pe poster. De exemplu, în cazul temei Relieful scoar-
ţei terestre creat de forţe exogene, elevii își pot expu-
ne cunoștinţele în faţa grupului mare despre formele 
de relief: relief gravitaţional, relief creat de apele me-
teorice, relief fluvial, relief carstic, relief eolian, relief 
glaciar, relief litoral, relief biogen, relief antropic.

Pentru a face faţă cerinţelor, copiii trebuie să gân-
dească rapid, să fie flexibili și inventivi, să găsească 
soluţii la diferite situaţii. Astfel, stimulăm în acest 
scop ambiţia necesară învăţării. Îi provocăm, le ali-
mentăm în permanenţă interesul, le punem la dispo-
ziţie materiale moderne, utilizăm modalităţi de lu-
cru ce contribuie la dezvoltarea creativităţii. Această 

Viorica Ţîlea. Dezvoltarea creativităţii elevilor în cadrul lecţiilor de Geografie
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metodă este recomandabilă atât la etapa evocării, 
cât și la asigurarea retenţiei și a transferului de idei. 

Tehnica De ce? se poate propune la subiectele 
referitoare la pădurile ecuatoriale umede sau la alte 
zone naturale.
  De ce în pădurile ecuatoriale vegetaţia este ex-

trem de variată după componenţă?
  Pentru că aceste păduri se află într-o zonă foar-

te umedă.
  De ce pădurile ecuatoriale umede se află într-o 

zonă umedă?
  Fiindcă sunt dispuse în zona climatică caldă.
  De ce sunt dispuse într-o zonă climatică caldă?
  Deoarece se află la ecuator și primesc o cantita-

te de radiaţie solară mai mare.
  De ce primesc o cantitate de radiaţie solară mai 

mare ?
  Fiindcă unghiul de cădere al razelor solare este 

mai mare la ecuator.
Un exemplu elocvent de dezvoltare a creativităţii 

la elevi, în cadrul lecţiilor de geografie, o prezintă și 
metoda Explozia stelară. Exemplu poate servi tema 
Impactul factorilor nocivi asupra degradării mediului 
acvatic, unde se pot utiliza diferite întrebări precum: 
De ce?, Unde?, Cum?, Care?, Ce?, cu referiri la anumite 
subiecte. Tehnica Explozia stelară este o modalitate 
de investigare a unui subiect din mai multe perspec-
tive, pentru dezvoltarea gândirii productive și a celei 
creatoare, prin activităţi individuale și de grup. Ele-
vii sunt puși în situaţia să formuleze întrebări des-
pre un subiect, dar și să construiască răspunsurile la 
propriile întrebări. 

În concluzie, putem afirma că creativitatea repre-
zintă un fenomen complex, o însușire specifică omu-
lui, prin care se obţin produse noi și valoroase pentru 
societate sau se rezolvă o problemă într-o manieră 
inedită. Ea este expresia organizării și interacţiunii 
dintre factorii cognitivi (inteligenţa, gândirea, ima-
ginaţia, memoria) și non-cognitivi (motivaţionali, 
atitudinali, emoţionali, volitivi) ai psihicului, dove-
dindu-se a fi o trăsătură general-umană, existând în 
formă latentă (potenţial creativ) la toţi oamenii în-
tr-o măsură mai mare ori mai mică [4]. Creativitatea 
nu se realizează de la sine, ci este nevoie de acţiuni 
continue și de organizare, stimulare și activitatea po-
tenţialului creativ.

Identificarea potenţialului creativ al copilului 
constituie o primă etapă în dezvoltarea creativită-
ţii sale. Stimularea potenţialului creativ al copilului 
de vârsta școlară impune cunoașterea specificului 
și nivelului său de dezvoltare, a particularităţilor de 
vârstă și individuale și a relaţiilor determinative în 
care este implicată creativitatea. Înţelegerea speci-
ficului factorilor generali ai creativităţii are o dublă 
valoare practică, pentru acţiunile de stimulare a po-
tenţialului creativ: în primul rând, ne indică natura 
solicitărilor specifice, în cadrul acestui proces, iar în 
al doilea rând, ne relevă direcţiile strategice ale acţi-
unilor educaţionale.

Optimizarea dimensiunii pedagogice de stimula-
re a creativităţii copilului presupune elaborarea și 
aplicarea unor metode pedagogice concrete, ca in-
strumente ce permit conturarea bazelor teoretice și 
operaţionale ale problematicii formulate.

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE

1. Berge A. Talent, inteligenţă, creativitate. București: Editura Ştiinţi-
fică, 1971.

2. Cerghit I. Metode de învăţământ. Iași: Editura „Polirom”, 2006.
3. Cojocaru V.-M. Educaţie pentru schimbare și creativitate. Idei peda-

gogice contemporane. București: Editura Didactică și Pedagogică, 
2003.

4. Creativitatea și cultivarea ei în școală. In: Psihopedagogie pentru 
examenul de definitivat și gradul didactic II. Iași: Editura „Spiru Ha-
ret”, 1995, pp. 219-226.

5. Eficientizarea procesului educativ-instructiv în baza stimulării cre-
ativităţii. In: Săptămânalul Univers Pedagogic Pro, 1 decembrie 
2005.

6. Fryer M. Predarea și învăţarea creativă. Chișinău: Editura Uniunii 
Scriitorilor, 1996.

7. Temple C., Steele J., Meredith K. Lectura, redactarea și scrierea pen-
tru dezvoltarea gândirii critice. Ghidul III. Cluj-Napoca: Soros Foun-
dation & Open Society Institute, 1998. 

8. Ţîlea V. Creativitatea în cadrul orelor de biologie. In:  Interuniver-
sitaria: Materialele colocviului al 6-a șt. studenţesc: consacrat ani-
versării a 65-a de la fondarea Univ. de Stat „Alecu Russo” din Bălţi, 
29 oct. 2011 Bălţi: „Presa universitară bălţeană, 2011, pp. 98-104.

9. https://edict.ro/factorii-creativitatii/

DIDACTICA DISCIPLINELOR ȘCOLARE



75UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 2021

Unul dintre obiectivele vizate în programul de în-
văţământ superior al Republicii Moldova este acela 
de a se asigura că studenţii își dezvoltă capacitatea 
de a comunica și de a interacţiona în limba străină 
într-o varietate de contexte referitoare la diferite 
probleme și situaţii. Competenţa de comunicare in-
clude abilitatea de a folosi vocabularul și gramatica 
unei limbi pentru a atinge obiectivele comunicării și 
de a cunoaște cum să le folosești adecvat în diferite 
situaţii socioculturale [2].

Competenţele de comunicare sunt legate atât de 
cunoștinţele culturale, precum și de înţelegerea me-
taforică. Cel care studiază o limbă străină trebuie să 
fie conștient de cultura ţării ţintă pentru a comunica 
eficient. Conform cercetătorului M. Wolfgang,  „co-
municarea în situaţii reale nu este niciodată în afara 
contextului și, deoarece cultura face parte din majo-
ritatea contextelor, comunicarea este rareori lipsită 
de cultură.” Apoi, studentul trebuie să fie pregătit să 
recunoască și să înţeleagă limbajul metaforic și figu-
rativ, pentru a evita neînţelegerea sau alte confrun-
tări în comunicare [5].

Studiile  în domeniu atestă că majoritatea stu-
denţilor de la facultăţile de limbi străine consideră 
că n-au vocabular modest pentru a comunica, pre-
cum vorbitorii nativi ai limbii ţintă. Una dintre mo-
dalităţile care facilitează acest proces este prin stu-

diul limbajului figurativ, întrucât acesta este modul 
în care vorbitorii nativi își exprimă gândurile, opini-
ile, ideile și emoţiile. Astfel, însușirea proverbelor în 
acest sens pot oferi o șansă studenţilor de a dobân-
di cunoștinţe despre cultura limbii respective care  
reflectă sistemul de valori, moralitatea publică, etica, 
atitudinea faţă de lume, faţă de alte popoare ce con-
stituie un potenţial cognitiv și educativ ridicat [1].

Depășirea barierelor lingvistice și de exprimare 
nu e suficientă pentru a asigura o comunicare efi-
cientă între reprezentanţii diferitor culturi. Aceasta 
ridică problema înlăturării dificultăţilor culturale. 
De aceea, soluţia problemei urgente în predarea 
unei limbi străine, ca mijloc de comunicare între re-
prezentanţii diferitelor naţiuni, este aceea că limbile 
trebuie studiate în consens cu lumea și cultura oa-
menilor care le vorbesc.

Un potenţial didactic bogat pentru remedierea 
acestei chestiuni este utilizarea proverbelor în pro-
cesul de predare a unei limbi străine. Potrivit cerce-
tătorului A.M. Жигулёв, rolul important al prover-
belor și cuvintelor este că acestea ilustrează cel mai 
clar modul de viaţă, așezarea geografică a ţării, isto-
ria, tradiţiile, cultura, păstrează statutul sociocultu-
ral acumulat timp de secole și răspund la schimbări-
le din viaţa socială și culturală a oamenilor. Prover-
bele reflectă succint și la figurat sistemul de valori, 
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moralitatea publică, etica, atitudinea faţă de lume, 
faţă de alte popoare, instrucţiuni pentru toate ocazi-
ile, ceea ce constituie un potenţial educativ ridicat al 
utilizării lor în predare. Claritatea ritmică și sintacti-
că a proverbelor, structura lor gramaticală oferă un 
material lingvistic bogat pentru învăţare în diferite 
etape ale procesului instructiv-educativ [6].

În susţinerea acestei idei, Brown Douglas subli-
niază importanţa utilizării proverbelor în predarea 
limbilor străine susţinând că proverbele „se blochea-
ză în minte”, „îmbunătăţesc vocabularul”, „ilustrea-
ză în mod admirabil expresiile idiomatice ale limbii 
străine” și „contribuie la o comunicare naturală în-
tr-o limbă străină” [2]. Prin urmare, putem afirma că 
proverbele pot inspira producţia fluentă și naturală 
a limbajului și îi pot determina pe studenţi să fie mai 
motivaţi pe măsură ce învaţă un limbaj autentic, pe 
care îl pot utiliza atât în comunicarea orală, cât și în 
cea scrisă.

În formarea competenţei de comunicare prin 
valorificarea limbajului paremiologic, se reco-
mandă următoarele metode și tehnici de predare: 
brainstormingul, metoda audio-linguală, conver-
saţia, dezbaterea, parafrazarea, scrierea de eseuri, 
dialogurile, jocurile de rol, simularea, explicaţia, ar-
gumentarea, traducerea. Aceste tehnici  au drept 
obiectiv valorificarea limbajului paremiologic în 
formarea competenţei de comunicare a studenţi-
lor care studiază limba engleză. Activităţile propu-
se prin abordarea limbajului paremiologic vizează 
stimularea colaborării în echipă, formarea capaci-
tăţilor de comunicare și exprimarea a gândurilor și 
opiniilor proprii, înlăturarea barierelor lingvistice, 
precum și sporirea motivaţiei pentru cunoașterea 
fondului cultural al limbii-ţintă [4; 5].

Sistemul de activităţi de comunicare, orientat 
spre formarea competenţelor de comunicare în lim-
ba engleză, prin valorificarea limbajului paremiolo-
gic englez, poate fi realizat prin următoarele acţiuni:

Activitatea 1. Brainstorming
Obiective: dezvoltarea competenţelor de comuni-
care.
Strategii didactice: Metoda audio-linguală, explica-
rea semnificaţiilor, descoperirea prin deducţie și in-
ducţie, conversaţia, metoda euristică.

Durata: 10-15 min.
Desfășurarea activităţii: Profesorul organizează 

clasa prin activitatea Warm-up. Pentru a stimula 
participarea celor interesaţi, profesorul le adresea-
ză un set de întrebări, în baza proverbului Don’t put 
all your eggs in one basket. 

What image do you have in your mind when you 
read – Don’t put all your eggs in one basket? What 

are the eggs? Why does he put all his eggs in one 
basket? 

What might happen to those eggs in that basket? 
Paraphrase it so that it gets a direct meaning.
What is the Romanian equivalent of this proverb?
Această tehnică s-a dovedit a fi foarte eficientă 

în decodificarea semnificaţiilor proverbului, prin 
metoda dialogului profesor–student. Efectul in-
strucţiunii orientate spre decodificarea metaforei a 
încurajat studenţii să analizeze aceste figuri de stil 
și să se concentreze asupra metaforei conceptuale 
în înţelegerea limbajului paremiologic și la ghicirea 
semnificaţiei. În scopul dezvoltării competenţelor 
de comunicare, studenţii parafrazează proverbul, 
pentru a verifica dacă i-au înţeles mesajul corect. 

Activitatea 2. Folosirea tehnicii Acrostihul
Obiective: dezvoltarea competenţelor de comuni-
care.
Strategii didactice: metoda euristică, decodificarea 
semantică, utilizarea în context, lucrul în grup; dez-
baterea, decodificarea limbajului paremiologic, ilus-
trarea, argumentarea și analiza LP.

Durata: 15-20 de min.
Desfășurarea activităţii: Studenţilor le sunt dis-

tribuite fișe ce conţin un cuvânt scris pe verticală 
(câte unul pe fiecare fișă, de exemplu, EDUCATION, 
HOME etc.). În timpul rezervat activităţii (10 minu-
te), studenţii identifică proverbele care încep cu li-
terele din cuvântul scris pe verticală și să identifice 
echivalentul său în limba maternă.

După realizarea acestei sarcini studenţii selec-
tează un proverb din cele propuse și reprezintă 
printr-un desen mesajul figurativ și cel propriu al 
acestuia, pe o coala de hârtie argumentând alegerea.

Cuvântul: Education
E  – Every Rose Has Its Thorn. 
  (Fiecare trandafir cu ghimpele lui.)
D  – Don’t look a gift horse in the mouth.  

 (Calul de dar nu se caută la dinţi.)
U  – Unity is strength. (Unde-i unu nu-i putere,  

 unde-s doi puterea crește.)
C  – Clothes don’t make the man. 
  (Hainele nu fac pe om mai de treabă.)
A  –  A bird in hand is worth two in a bush. 
  (Nu da vrabia din mână pe cioara 
  de pe gard.)
T –  Too many cooks spoil the broth. 
  (Copilul cu prea multe moașe rămâne 
  cu buricul netăiat.)
I  –  There is no smoke without fire. 
  (Nu-i fum fără foc.)
O  –  One swallow doesn’t make a summer. 
  (Cu o floare nu se face primăvară.)
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N –  Never put off till (until) tomorrow what 
  you can do today. 
  (Nu lăsa lucrul pe mâine, că aşa rămâne.)
Cuvântul: Home
H – He who hesitates is lost.
  (Rușinosul roade osul.)
O – One rotten apple will spoil the whole barrel.  

   (Un măr putrezit poate strica tot coșul.)
M – Many hands make light work.
  (Multe mâini fac sarcina mai ușoară.)
E – Elbow grease is the best polish. 
  (Omul muncitor e ca un pom roditor.)
Această activitate le-a permis studenţilor sa lu-

creze atât cu dicţionarul cât si cu sursele online 
pentru a identifica un proverb care începe cu o  
literă specifică din cuvântul scris pe verticală. Lucrul 
în echipă a fost reflectat în alegerea proverbului pe 
care l-au ales să-l deseneze pe o coală de hârtie, ilus-
trând mesajul figurativ şi cel propriu. Studenţii au 
folosit cunoştinţele lingvistice pentru a argumenta 
alegerea făcută. Activitatea a fost efectivă în dezvol-
tarea competenţei comunicative prin decodificarea 
unui set de proverbe, îmbogăţirea cunoştinţelor 
lingvistice şi descoperirea echivalentului semantic 
în limba maternă şi ilustrarea acestuia.

Activitatea 3. Agenda cu notiţe paralele
Obiective: dezvoltarea competenţelor de comuni-
care.
Strategii didactice: metoda traducerii gramaticale, 
metoda audio-linguală, lucrul în grup, dezvoltarea 
gândirii critice, parafrazarea, decodificarea, desco-
perirea limbajului paremiologic prin deducţie, apli-
carea în context.

Durata: 15-20 de min.
Desfășurarea activităţii:  studenţii vor fi împăr-

ţiţi în două echipe. Fiecărei echipe, profesorul îi va 
propune câte o listă de proverbe și câte un text cu 
spaţii libere pentru inserarea proverbelor. Studenţii 
au sarcina să găsească ordinea potrivită a cuvinte-
lor, astfel încât înţelesul acestora să fie veridic. Apoi, 
profesorul va propune și o listă de fraze, pentru a i se 
atribui fiecărui proverb câte o semnificaţie. Cadrul 
didactic va propune atenţiei un text pentru lectură 
și va formula sarcina: să-l lectureze și să aleagă pro-
verbul potrivit.  Fiecare grup va înscrie proverbele  
în coloana întâi și va introduce comentarii despre 
sensurile acestora în coloana a doua. Apoi, vor face 
câte o prezentare pe baza comentariilor comune, pe 
tema We are what we eat.

Proverbul Comentariul

1. Tastes differ.
2. Eat at pleasure, drink with measure.
3. A hungry belly has no ears.
4. Early to bed, early to rise makes a man healthy, 

wealthy and wise.
5. Health is better than wealth.
6. Live not to eat, but eat to live.

Text 
–  What shall we eat?
–  The three-course meal, I suppose. I'm 

hungry as a wolf.
–  I think I'll have some salad, fruit and a cup of 

coffee without sugar.
–  Are you on a diet?
–  I have to be on a diet. I'm afraid of gaining 

kilos. I’m an actress starring at a local 
theatre. Our director likes to say:

 ‘a) .'
 ‘b)'  , of course. But I'm sure that a spicy 

steak is much tastier than your salad.
– Is it your keep-fit programme?
– Yes, it is. My motto is  ‘c) '    and enjoy life as 

it is! You aren't a fitness fanatic, are you?
– I wouldn't say so. I only try to follow the 

doctor's piece of advice.
– Which is?
– To walk as much as possible and take the 

stairs, not to eat bread and sweets.
– The recommendations are rather useful. But 

isn't it boring?
– If you are in perfectly good condition, you 

can live well and have more pleasures of life. 
As they say: ‘d) '.

– You are right. But ‘e) '. I'll start with fish in 
jelly, a bowl of cabbage soup then a beefs-
teak with mushrooms and fried potatoes 
and a cup of strong tea with a chocolate cake.

– How careless of you! ‘f) '.

Activitatea 4. Jocul Cubul
Obiective: dezvoltarea competenţelor de comuni-
care. 
Strategii didactice: parafrazarea, metode de des-
coperire a echivalentului, cercetarea proverbului 
și sensului în dicţionar, utilizarea în context, lucrul  
în grup.
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Durata: 15-20 de min.
Desfășurarea activităţii:  Studenţii vor fi divizaţi 

în trei grupuri și vor primi câte un proverb. La fel 
– și un cub cu șase faţete, unde vor fi înscrise urmă-
toarele sarcini:

1. Definește.
2. Echivalează.
3. Explică sensul figurativ.
4. Asociază.
5. Aplică.
6. Argumentează (pro sau contra).
Etapele activităţii:
1. Studenţii vor primi următoarele proverbe:

a.  Don’t look a gift horse in the mouth.
b.  The grass is always greener on the other 

side of the fence.
c.  A watched pot never boils.

2. Studenţii vor lucra în echipă pentru a putea 
realiza sarcinile propuse. Fiecare echipă va arunca 
cubul de trei ori pentru a îndeplini sarcinile incluse 
pe faţetele acestuia. 

Activitatea 5: Graficul T
Obiective: dezvoltarea competenţelor de comuni-
care.
Strategii didactice: decodificarea semantică, meto-
de de descoperire a proverbului echivalent, cerce-
tarea proverbului și sensului în dicţionar, utilizarea 
în context, lucrul în grup, dezbaterea.

Durata: 15-20 de min.
Desfășurarea activităţii: Activitatea este axată pe 

lucrul în echipă în decodificarea mesajelor în pro-
verbele vizate, utilizarea vocabularului, a structu-
rilor gramaticale în reproducerea funcţiilor comu-
nicative și de argumentare a opiniilor în procesul 
dezbaterilor.

1. Studenţii vor fi divizaţi în două grupuri și vor 
primi câte două proverbe cu sensuri antago-
nice.

2. În grup, ei vor prezenta răspunsuri cu argu-
mente pro și contra.

3. Profesorul va solicita și încuraja participarea 
studenţilor la dezbatere.

Proverbs: Absence makes the heart grow fonder. / 
Out of sight, out of mind.

Lista activităţilor și exerciţiilor nu se va încheia 
aici. Profesorii creativi de limbi străine pot stabili 
diverse activităţi pentru a adăuga noutate și creati-
vitate propriilor lor eforturi în predare, în funcţie de 
obiectivele propuse.

Se recomandă  activităţi de comunicare, cu dura-
ta de 15-20 de minute, în timpul orei de limba străi-

nă. Motivul pentru care n-ar trebui să se depășească 
acest segment de timp este menţinerea interesului 
studenţilor. Interesul pentru asemenea activităţi se 
poate epuiza. Ei se pot plictisi dacă îi supraîncăr-
căm și facem o singură activitate în prea mult timp. 
Având în vedere nevoile celor care învaţă limbile 
străine, nivelul de competenţă și scopul pentru în-
văţarea limbilor străine, se recomandă utilizarea 
proverbelor în tandem cu alte activităţi didactice. 
În selectarea proverbelor, propunem de a se ţine 
cont de adaptarea corespunzătoare a activităţilor 
la nevoile studenţilor. De asemenea, profesorii vor 
valorifica activităţile ce conţin situaţii reale efici-
ente, în cadrul cărora oamenii utilizează la modul 
practic expresiile proverbiale în comunicare. Este 
util să li se propună studenţilor crearea dialoguri-
lor sau jocurilor de rol și utilizarea proverbelor în 
context pentru a conștientiza cadrul cultural a lim-
bii ţintă . Adiţional, este important ca profesorii de 
limbi străine să nu utilizeze prea multe proverbe în 
cadrul orelor de limbi străine ca să nu suprasolicite 
studenţii. În opinia lui C. Genishi, cinci proverbe ar fi 
suficient în cadrul unei lecţii pentru a menţine mo-
tivaţia studenţilor în valorificarea înţelepciunilor 
populare [4].

Cercetătorii în domeniu paremiologiei susţin 
predarea proverbelor la orice etapă, nu doar la ni-
velul avansat de studiu ci chiar din primii pași în 
studierea limbii străine căci predarea unei limbi 
străine nu poate avea succes decât prin dezvoltarea 
conștientizării culturale a studenţilor, iar o abor-
dare posibilă este utilizarea textelor autentice cum 
sunt proverbele [5].

Un obstacol în calea aplicării eficiente a exerciţii-
lor cu proverbe enumerate constă în lipsa varietăţii. 
Sperăm că activităţile descrise aici vor sensibiliza 
profesorii de limbi străine cu privire la opţiunile 
disponibile, îi va încuraja să experimenteze abor-
dări alternative și să  devină mai activi în predarea  
limbajului paremiologic. Odată echipaţi cu varii 
metode de ultimă oră, profesorii ar putea contribui 
esenţial la creșterea conștientizării și alfabetizării 
culturale a studenţilor. 

În baza literaturii de specialitate, putem afirma 
cu certitudine că formarea competenţei de comuni-
care a studenţilor  trebuie să fie realizată prin pre-
darea atât lingvistică  cât și culturală care să aibă 
drept scop învăţarea unei limbi simultan cu studiul 
culturii ei. Prin urmare, este necesar ca cei ce studi-
ază o limbă străină să li se ofere o paletă diversă de 
activităţi didactice cu abordarea limbajului paremi-
ologic pentru a aduce în prim-plan aspectele cultu-
rale ale comunicării autentice.

DIDACTICA DISCIPLINELOR ȘCOLARE



79UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 2021

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE

1. Arora S.L. The el que nace proverbs: a supplement. In: De Prover-
bio, 1998, Vol. 4, No. 2, pp. 1-13.

2. Brown D.H. Principles of Language Learning and Teaching. Fourth 
edition. New York: White Plains, Longman, 2000.

3. Collins H. 101 American English Proverbs: Understanding Language 
and Culture through Commonly Used Sayings. Lincolnwood, Illinois: 
NTC Publishing Group, 1992.

4. Genishi C., Glupczynski T. Language and Literacy Research: Multi-
ple Methods and Perspectives. In: J.L. Green, G. Camilli, P.B. Elmore 
(Eds.) Handbook of Complementary Methods in Education Research. 
Washington: American Educational Research Association, 2006, 
pp. 657-679.

5.  Wolfgang M. Greenwood Folklore Handbooks. Westport, Conn:  
Greenwood Press, 2004.

6.  Жигулёв А.М. Русские народные пословицы и поговорки.  
Москва: Изд-во „Московский рабочий”, 1965, с. 297-346.

Lilia Herţa. Strategii de formare a competenţei de comunicare,  
prin valorificarea limbajului paremiologic în învăţământul superior



80 UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 2021

DOI CZU

Traversăm o perioadă în care valorile se amalga-
mează, decizia sau indecizia privind un traseu edu-
caţional și, ulterior, profesional, sunt pentru individ, 
deseori, adevărate controverse. Atât individul, cât și 
mediul din care face parte, deţin un rol important în 
construcţia „viitorului eu”. Astfel, fiecare este nevoit 
să găsească răspunsul la o întrebare pe care ar tre-
bui să și-o adreseze: „Cum trebuie să-mi coordonez 
viaţa, astfel încât să-mi fie bine?”. Această întrebare 
poate fi reformulată de adolescenţi în felul următor: 
„Ce studii să aleg, având în vedere rezultatele mele 
școlare, dar și expectanţele mele și ale familiei?”. 

În acest context, intervenţiile privind dezvoltarea 
carierei – în special, educaţia și consilierea – devin 
esenţiale pentru elevi.

Numeroase studii din literatura de specialitate 
au transformat dilema „Cum ar trebui să-mi direc-
ţionez viaţa?” într-o problemă știinţifică pe care 
au abordat-o din multiple perspective. Prezentul 
articol urmărește surprinderea rolului dezvoltă-
rii identităţii vocaţionale în corelaţie cu trăsătu-
rile individuale, particularităţile alegerilor pri-
vind cariera, specificul intervenţiilor în carieră. 
Politicile europene în domeniu reconfirmă impor-
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tanţa esenţială a serviciilor de informare, consiliere 
și orientare, în procesul „facilitării accesului la oferta 
de educaţie și formare continuă” și sprijinirea inte-
grării socio-profesionale a tinerilor și adulţilor [7].

Experienţa validată la nivel știinţific, dar și la 
nivel educaţional, reiterează ideea conform căreia 
procesul luării deciziei și planificarea carierei re-
prezintă un proces complex, continuu, un corolar de 
alegeri, determinate atât de schimbările care apar 
în plan individual, cât și de contextul existenţial al 
individului.

Identitatea reprezintă un concept-cheie în ști-
inţele sociale, în general, fiind un termen ce înglo-
bează o diversitate de nuanţe, iar introducerea lui 
în acest domeniu se datorează lucrărilor lui Erikson 
(1959, 1963, 1968, 1975), considerat drept un in-
strument extrem de important.

Unele studii se axează pe conţinutul identităţii, 
în timp ce altele, pe structura și procesele formă-
rii identităţii [Apud 1]. În plus, cercetările diferă în 
conceptualizarea lor asupra identităţii. În general, 
au fost recunoscute trei componente esenţiale: dis-
tinctivitatea (sinele perceput ca unic și distinct faţă 
de alţii), coerenţa (perceperea sinelui, la fel, de-a 
lungul domeniilor) și continuitatea (perceperea si-
nelui ca aceeași persoană în timp) [ibidem].

Analiza cercetărilor care au avut în vizor proble-
ma laturii formative a procesului educativ [5; 14] 
rezumă faptul că educaţia și vocaţia sunt principa-
lele domenii de identitate în adolescenţă. Referin-
du-ne la acest aspect, remarcăm importanţa dimen-
siunilor respective în prevenirea dificultăţilor de 
adaptare școlară, decizia și pregătirea vocaţională, 
dezvoltarea unei filosofii de viaţă. 

În accepţiunea autorilor R.W. Lent și S.D. Brown 
[10], indivizii au nevoie de o serie de comportamente 
de carieră adaptative în direcţia dezvoltării propri-
ilor cariere pe durata vieţii. Anumite resurse psiho-
logice, sociale și ale identităţii sunt necesare, când 
apar schimbări de mediu și în gestionarea tranziţiilor 
vieţii. „În acest context, procesul definirii vocaţiei, a 
identificării semnificaţiei educaţionale, ca dimensiu-
ne importantă a identităţii, devine un factor de sta-
bilitate și autenticitate ce poate constitui o ancoră 
importantă pentru generaţiile actuale” [5].

În general, vocaţiile ar putea fi specificate ca ac-
tivităţi pentru care sunt atrași sau „numiţi” oameni, 
care asigură realizarea acestora, pe tot parcur-
sul vieţii [9]. Vocaţia este definită de cercetătorul  
J. Dewey drept „călătoria, apelul sau traiectoria per-
sonală a lucrătorului individual” [Apud 9]. Fenome-
nul esenţial personal energizează și direcţionează 
intenţiile, activităţile și interacţiunile individuale 
ale unei persoane, chiar și în condiţiile în care aces-

tea continuă să fie modelate de factori externi (de 
exemplu, poziţia societăţii asupra ocupaţiei, asocia-
ţii cu genul). Această viziune se referă, de asemenea, 
la procesul de învăţare, care este un proces depen-
dent de persoană [ibidem].

Din perspectivă psihologică profundă, autoarea 
S.N. Cremen [4] consideră că predarea ego-ului sau 
a voinţei personale într-o relaţie cu psihicul, incon-
știent permite apariţia vocaţiei unei persoane. 

În demersul investigativ privind evoluţia con-
ceptului vocaţie, putem distinge trei perspective: 
tradiţională, modernă și neoclasică [5].

„Din punct de vedere tradiţional, termenul voca-
ţie are origini religioase, fiind considerat un produs 
al teologiei creștine” [ibidem]. „În sensul secular, vo-
caţia este definită ca o chemare spre activităţi sem-
nificative sub aspecte morale, sociale și personale” 
[Apud 5].

Din perspectivă modernă, sunt reprezentativi 
cercetătorii Hall și Chandler, care definesc vocaţia, 
ca fiind „intenţia unei persoane de a munci, ca scop 
principal al vieţii sale” [ibidem], fiind responsabilă 
„de un număr de rezultate pozitive pentru indivizi, 
incluzând succesul profesional și psihologic” [2].

Studiul antecedentelor privind vocaţia aparţi-
ne perspectivei neoclasice și sugerează că aceasta 
se datorează atât factorilor individuali, cât și celor 
externi. De exemplu, încrederea în sine, conștiinci-
ozitatea, o percepţie clară a sinelui, religiozitatea 
intrinsecă și o dorinţă puternică de a găsi o semnifi-
caţie pot transforma un interes în vocaţie [Apud 2].

Dimensiunile distincte de căutare și prezenţă a 
scopului vocaţiei sunt elucidate de autorii Dik et al., 
prin „dimensiunea căutării ce implică gradul în care 
indivizii caută vocaţia, pe când dimensiunea pre-
zenţei implică gradul în care indivizii percep o voca-
ţie” [ibidem, p. 89]. Reflectând asupra celor menţio-
nate, putem stabili faptul că termenul are conotaţii 
multiple și că nu există o perspectivă unitară asupra 
conceptului investigat. Totuși, importanţa studie-
rii vocaţiei este incontestabilă, mai ales, prin faptul 
că adolescenţii de astăzi vor fi indivizii pregătiţi să 
acceadă pe piaţa forţei de muncă în următorii ani. 
„Totodată, în România accentul este puternic plasat 
pe educaţie, însă foarte puţin pe îndrumarea voca-
ţională sau vocaţie, în general” [5]. Existenţa Cen-
trelor de Asistenţă Psihopedagogică care desfășoa-
ră activităţi de consiliere a carierei în școli, alături 
de Programele de Dezvoltare personală, Consiliere și 
dezvoltare personală, Consiliere și orientare de la di-
ferite niveluri ale sistemului de educaţie, subliniază 
ideea conform căreia în România se întreprind efor-
turi sistematice în această direcţie. Totuși, conside-
răm că pot fi propuse și discipline opţionale care să 

Cristian Adăscăliţei. Modelul pedagogic de dezvoltare a competenţei de cercetare 
a cadrelor didactice din învăţământul general
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lărgească plaja orară specifică activităţilor privind 
dezvoltarea identităţii vocaţionale. Iar dacă „edu-
caţia se consideră a fi ingredientul necesar pentru 
succesul atât personal, cât și profesional” [Apud 5], 
putem propune un Program de educaţie vocaţiona-
lă în perspectiva prevenirii dificultăţilor de adaptare 
școlară, care se adresează elevilor claselor din gim-
naziu, pentru facilitarea adaptării școlare.

Referindu-ne la noţiunea de identitate vocaţio-
nală sau, interschimbabil, identitate profesională 
[3], menţionăm că aceasta se desprinde din lucră-
rile lui Erikson (1950, 1968) despre stadiile dezvol-
tării psihosociale. În teoria dezvoltării psihosociale, 
Erikson sugerează că alegerea unei ocupaţii este 
esenţială pentru dobândirea identităţii în timpul 
adolescenţei. Perioada adolescenţei este marcată 
de provocarea cu care se confruntă tinerii de-a afla 
cine sunt, ce capacităţi și cunoștinţe au dobândit 
până la acest moment și cum pot fi acestea valorifi-
cate pentru alegerile viitoare.

Holland et al. definesc identitatea vocaţională ca 
„deţinerea unei imagini, clare și stabile a obiective-
lor, intereselor și talentelor unuia” [6, p. 1]. Identi-
tatea vocaţională are valoare în crearea și realizarea 
de oportunităţi și aspiraţii în carieră, fiind asociată 
pozitiv cu abilităţi legate de carieră, cum ar fi ex-
plorarea acesteia, luarea deciziilor în carieră și au-
toeficacitatea, oferă un cadru pentru obiectivele în 
direcţia respectivă [8].

Autorii Klotz,  Billett și Winther susţin că dez-
voltarea unei identităţi vocaţionale este un aspect 
esenţial, în rezultatul prevederilor educaţiei pro-
fesionale, și presupune că joacă un rol integral în 
modul în care elevii învaţă și devin performanţi. 
În ciuda creșterii numărului locurilor de muncă și 
a identităţii vocaţionale, procesele ce contribuie la 
formarea și dezvoltarea acesteia sunt departe de a 
fi pe deplin înţelese [9].

Autorii Oliveira și colab. [15] menţionează că, 
deși cariera și dezvoltarea academică au fost adesea 
separat analizate, se avansează concluzii privind re-
cunoașterea corelaţiilor între ele (de exemplu, Wat-
son și colab., 2015), existând perspective teoretice 
consistente în această privinţă. 

Psihologia vocaţională și dezvoltarea carierei 
conţin multiple perspective teoretice și abordări 
privind vocaţia. Cu toate acestea, în ciuda tendin-
ţelor spre abordări constructiviste și narative, ma-
joritatea teoriilor despre alegerea carierei și dez-
voltarea acesteia și-au găsit originile într-o viziune 
asupra lumii pozitiviste logice, care susţine empiris-
mul, măsurarea și luarea deciziei ca fiind un proces 
raţional bazat pe date obiective [4, p. 2].

Conform cercetătorului Savickas, abordările po-
zitiviste logice au fost criticate, ca fiind inadecvate 
pentru abordarea crizelor de semnificaţie și imagi-
naţie de care mulţi suferă astăzi, în mijlocul unei re-
ţele schimbătoare și complexe de cereri între perso-
nalitate, comunitate și școală [16]. Astfel, prin intro-
ducerea interdisciplinarităţii în domeniul orientării 
vocaţionale și dezvoltării carierei, s-a pledat pentru 
a depăși acest lucru, fapt pe care îl susţinem și noi. 

Modelul cu cinci dimensiuni, propus de Luyckx și 
colegii săi [11], susţine că identitatea este un proces 
dinamic și surprinde patru aspecte: explorarea pe 
orizontală, angajamentul, explorarea în profunzi-
me, identificarea cu angajamentul, în timp ce explo-
rarea prin ruminaţie este considerată un factor de 
risc pentru dezvoltarea identităţii. Aceste aspecte 
sunt folosite pentru a descrie două faze în dinamica 
identităţii, de aceea, modelul respectiv este numit 
model cu dublu ciclu. În timpul primului ciclu, de 
formare a angajamentului, adolescenţii explorează 
diverse opţiuni și fac niște angajamente iniţiale, iar 
în timpul celui de-al doilea ciclu, de evaluare a an-
gajamentului, adolescenţii explorează aceste opţi-
uni în profunzime, având ca alegere, fie să identifice 
angajamentele iniţiale, fie să înceapă un nou ciclu al 
formării angajamentului [12, p. 607].

Modelul de identitate cu trei factori, elaborat de 
Crocetti (2008, 2017), se referă la interacţiunea di-
namică a formării identităţii și a menţinerii ei prin 
trei procese interrelaţionate: angajament (credinţă 
puternică și de durată privind un scop personal), 
explorare în profunzime (investigare detaliată a 
alegerilor actuale prin strategii de autoanaliză) și 
reconsiderarea angajamentului (renunţarea la ale-
gerile curente personale când nu mai sunt potrivite) 
[Apud 14, pp. 703-716].

Teoria construcţiei carierei, concepută de  
M.L. Savickas (1995, 1996, 1997, 2002, 2012), se 
axează pe modul în care indivizii înţeleg comporta-
mentul privind cariera și deciziile; include strategii 
pe care consilierii/profesorii le folosesc pentru a 
ajuta persoanele să facă alegeri privind cariera și 
pentru a se bucura de o viaţă a muncii fructuoasă și 
realizată [16, p. 6].

Același expert subliniază că modelul de adapta-
re propune ca pregătirea adaptativă să mobilizeze 
resursele care modelează răspunsurile de adaptare 
pentru a produce rezultate de adaptare [17].

Bineînţeles, există multe alte instrumente dispo-
nibile pentru măsurarea dezvoltării vocaţionale, însă 
SCCI (The Student Career Construction Inventory) a 
fost proiectat ca „măsură specifică” a răspunsurilor 
de adaptare de-a lungul carierei [ibidem, p. 2].

DEZVOLTARE PROFESIONALĂ
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Cristian Adăscăliţei. Modelul pedagogic de dezvoltare a competenţei de cercetare 
a cadrelor didactice din învăţământul general

Obiectivul Inventarului SCCI ţine de răspunsurile 
de adaptare, ce constau din idei și comportamente 
vocaţionale, implicate în construirea unei alegeri de 
carieră. SCCI conţine 18 itemi, distribuiţi pe patru 
paliere, fiind un instrument de tip Likert, pe o scală 
de la 1 (încă nu m-am gândit mult la aceasta) – la 5 
(am făcut deja acest lucru):

a) cristalizarea conceptului de sine vocaţional;
b) explorarea informaţiilor despre ocupaţii;
c) hotărârea de a se angaja pentru o alegere  

ocupaţională;
d) pregătirea pentru a implementa acea alegere.
Alături de scorurile ce reflectă îndeplinirea celor 

patru sarcini, scorul total, reprezentând gradul de 
dezvoltare vocaţională, este obţinut prin însumarea 
răspunsurilor tuturor itemilor. Versiunea anterioa-
ră a inventarului discutat măsoară atingerea unei a 
cincea sarcini în dezvoltarea carierei elevilor: tran-
ziţia de la școală spre muncă.

Dimensiunile conţinute de model, propuse de 
autori, sunt redate în Figura 1.

După cum remarcă înșiși autorii modelului citat, 
„împreună, cele patru dimensiuni formează o sec-
venţă optimă, pentru a face alegerea vocaţională și 
a traversa tranziţiile carierei” [17].

Viziunile internaţionale referitoare la dezvol-
tarea în consilierea vocaţională și a carierei sunt 
analizate din trei perspective teoretice majore: po-
trivirea persoană-mediu, conceptul de sine și luarea 
deciziei privind cariera și învăţarea socială. 

În concluzie, majoritatea cercetărilor cu privire la 
identitatea vocaţională recunosc importanţa esenţi-
ală a dezvoltării acesteia în adolescenţă, iar nerea-
lizarea la un nivel corespunzător stadiului dezvol-
tării individului poate avea consecinţe negative în 
viitor. Diversele instrumente puse la îndemână de 
experţi devin atuuri importante pentru practicienii 
din domeniu, care le pot utiliza în diverse etape de 
ghidare a elevilor pe întreg parcursul educaţional și 
cel profesional.

Figura 1. Dimensiuni ale modelului de adaptare a carierei  
(M.L. Savickas, E.J. Porfeli, L. Hilton, S. Savickas) [17]
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Didactogenia, așa cum mai menţionasem, in-
spirându-ne din conceptele elaborate de K.I. Pla-
tonov, K.K. Platonov, N. Sillamy, J. Cukier, R. Poenaru,  
F.A. Sava, D. Popovici, F. Turcu, A. Turcu și L. Kar-
penko [13; 14], apare în situaţiile în care greșelile 
profesionale comise – voluntar sau involuntar – de 
reprezentanţii corpului didactic produc efecte nega-
tive supra elevilor.

Întrucât greșelile avute în vedere sunt multiple 
și extrem de variate, este de la sine înţeles că expli-
caţiile care se impun în legătură cu apariţia și ma-
nifestarea lor trebuie să se încadreze într-o viziune 
etiologică complexă.

Credinţa că este posibil un proces de învăţare 
în care lipsesc efecte negative asupra elevului – 
arată, în context, D. Popovici [11, p. 104] – 

Rezumat. Didactogeniile, așa cum apar de zi cu zi – ca stări care exercită efecte nedorite asupra elevilor (în plan 
psihologic, medical sau/și pedagogic) –, sunt în legătură directă cu acele însușiri morale fundamentale ale cadrului 
didactic ce formează caracterul inadecvat al acestuia. S-a constatat că profesorii care au convingeri conservatoare, 
idei și sentimente antidemocratice, sunt rigizi și rezistenţi la schimbare sau prezintă tendinţa de a evita dialogul, 
sunt puţin preocupaţi să înţeleagă modul în care elevii percep situaţia de învăţare și, respectiv, să rezolve de o 
manieră corespunzătoare diverse probleme de ordin școlar. 
Un astfel de profesor nu poate fi decât antipatizat și refuzat în încercarea sa de a colabora cu elevii. Putem afirma, 
așadar, că procesul de învăţământ poate fi productiv doar dacă cadrul didactic aplică în practică trăsături de caracter 
compatibile cu cerinţele de bază ale acestui proces. Succesul școlar nu poate fi înregistrat acolo, unde cadrul didactic 
dă dovadă de egocentrism, lașitate, ipocrizie, indiferenţă, orgoliu nejustificat, instabilitate emoţională, autocontrol 
insuficient, nedreptate în aprecieri sau/și lehamite faţă de muncă. Un asemenea cadru didactic a ales greșit meseria 
și trebuie să o părăsească de bună voie ori să fie determinat să o facă.

Cuvinte-cheie: didactogenie, cadru didactic, comportamentul inadecvat al cadrului didactic.

THE SPRINGS OF DIDACTOGENY. 
THE INADEQUATE CHACACTER OF THE TEACHER

Abstract. Didactogenies, as they appear daily – as states that exert unwanted effects on students (psychologically, 
medically and / or pedagogically) – are directly related to those fundamental moral qualities of the teacher that form 
its inadequacy. It has been found that teachers who have conservative beliefs, anti-democratic ideas and feelings, 
are rigid and resistant to change or have a tendency to avoid dialogue, are less concerned with understanding how 
students perceive the learning situation and solve in an appropriate manner various school problems. 
Such a teacher can only be disliked and rejected in his attempt to collaborate with students. We can say, therefore, 
that the educational process can be productive only if the teacher applies in practice character traits compatible with 
the basic requirements of this process. School success cannot be registered where the teacher shows egocentrism, 
cowardice, hypocrisy, indifference, unjustified pride, emotional instability, insufficient self-control, injustice in 
appreciation and / or hatred towards work. Such a teacher has chosen the wrong job and must leave it voluntarily 
or be determined to do so.

Keywords: didactogeny, teacher, inappropriate teacher behavior.
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este utopică, imaginabilă, dar nereală. Ele 
apar, în fapt, din cauza complexităţii procesu-
lui și prezenţei, ca principali actori, a oameni-
lor, profesori și elevi. Etiologia didactogeniilor 
este complexă. Didactogeniile iau naștere în 
procesul de învăţare în forme și cu implicaţii 
foarte diferite.

De regulă, atunci când își propun să descifreze 
sensul expresiilor de genul „explicaţiile care se im-
pun în legătură cu apariţia didactogeniilor trebuie 
să se încadreze într-o viziune etiologică complexă” 
sau „etiologia didactogeniilor este complexă”, spe-
cialiștii din domeniu1 ajung să constate că, în fond, 
la baza comportamentului defectuos al cadrului di-
dactic (susceptibil să deformeze natura procesului 
de învăţământ prin inducerea unor stări morbide 
de tip reactiv în rândul elevilor) stau șapte factori 
distincţi. Este vorba, pe de o parte, de caracterul in-
adecvat, stilul educaţional respingător, distanţarea 
psihologică și epuizarea profesională ale cadrului di-
dactic, iar pe de altă parte – de administrarea greșită 
a autorităţii de pedagog, ideologia eronată de con-
trolare a elevilor și lipsa abilităţilor de management 
educaţional. 

Având la îndemână un astfel de „orizont cauzal”, 
să vedem, în cele ce urmează, cum se prezintă fieca-
re dintre elementele care îl compun.
1 Vezi, în acest sens, Poenaru R. Didactogenia în școală. 

Pentru prevenirea și combaterea didactogeniilor 
în învăţământ. In: Revista de pedagogie, 1980, nr. 9,  
pp. 51-53; Cukier J. Patologia de la didactogenia. In: 
Revista de psicoanálisis, 1990, no. 47(1), pp. 140-152; 
Cukier J. Didactopatogenia (enfermedades generadas 
por la mala ensehanza). In: Revista de Psicologia de la 
PUCP, 1996, nr. 14(2), pp. 225-244; Poenaru R., Sava F. 
Didactogenia în școala. Aspecte deontologice, psihologice 
și pedagogice. București: Editura „Danubius”, 1998; 
Popovici D.  Didactica. Soluţii noi la probleme controversate. 
București: Editutra „Aramis”, 2000, pp. 104-110;  
Sava F.A. Didactogenia – concept și evoluţie. In: Şt. Boncu,  
C. Ceobanu (coord.). Psihosociologie școlară. Prefaţă de 
C. Cucoș. Iași: Editura „Polirom”, 2013, pp. 208-221; 
Pătrăuţă T. Subjective dimension of school failure. In: 
Journal of Romanian Literary Studies, 2018, no. 13,  
pp. 32-36; Хохлов Л.К., Хохлов А.Л., Шипов А.А. 
Школьные дидактогенные неврозы и другие 
психические реакции. In: Ярославский педагогический 
вестник, 1998, № 2, c. 98-102; Худик В.А., Тельнюк И.В.  
К вопросу о генезисе и профилактике дидактогении 
в условии образовательной среды. In: Вестник 
Ленинградского гос. ун-та им. А.С. Пушкина, 2012, 
выпуск 4, том 5, с. 48-53; Джафаров Г. Объективные 
факторы дидактогении. In: Азербайджанская школа, 
2014, № 3, с. 46-50 sau/şi Морнов К.А., Подлиняев О.Л. 
Дидактогенные стрессы у современных школьников: 
причины возникновения, пути профилактики и 
коррекции. In: Проблемы социально-экономического 
развития Сибири, 2016, № 3, c. 198-203.

Ce reprezenta, bunăoară, factorul care se rezumă 
la caracterul inadecvat al cadrului didactic și cum se 
face că el determină efecte nedorite asupra elevilor, 
efecte prezente prin traume de natură psihologică, 
morală sau/și medicală?

Caracterul, după cum s-a spus și s-a scris nu o 
singură dată2, semnifică ansamblul însușirilor mo-
rale fundamentale ale unei persoane, găsindu-și 
expresie în ideile, poziţionările și acţiunile acesteia. 
Prin felul în care se manifestă, el vizează suprastruc-
tura socio-morală a individului, calitatea lui de fiinţă 
socială. De câte ori vorbim despre caracter, prefera 
să spună G. Allport [2, p. 44], mai mult ca sigur im-
plicăm un standard comportamental și emitem o 
judecată de valoare. Stricto sensu, construcţia psiho-
mentală avută în vedere reprezintă nucleul perso-
nalităţii umane, întrucât caracterizează, expresia lui  
P. Popescu-Neveanu [9, p. 99], ,,atât partea profund 
individuală, cât și valoarea morală personală”. Nu 
vom uita, de asemenea, că în ea se distinge formă 
și conţinut3, forma constând din voinţă, deprinderi 
2 Vezi, spre exemplu, Wallon H. Les origines du caractère 

chez l’enfant. Paris: P.U.F., 1947; Popescu-Neveanu P. 
Caracter. In: P. Popescu-Neveanu. Dicţionar de psihologie. 
București: Editura „Albatros”, 1978, pp. 99-103; Golu M. 
Caracter. In: A. Manolache, D. Muster, Iu. Nica, G. Văideanu 
(coord.). Dicţionar de pedagogie. București: Editura 
Didactică și Pedagogică, 1979, pp. 58-60; Allport G. 
Structura și dezvoltarea personalităţii. București: Editura 
Didactică și Pedagogică, 1981; Sillamy N. Caracter. In:  
N. Sillamy. Dicţionar de psihologie. Traducere, avanprefaţă 
și completări privind psihologia românească de dr.  
L. Gavriliu. București: Editura „Univers Enciclopedic”, 
1996, pp. 55-56; Şchiopu U. Caracter. In: U. Şchiopu 
(coord.). Dicţionar enciclopedic de psihologie. București: 
Editura „Babel”, 1997, pp. 141-142; Doron R., Jalley 
E. Caracter. In: R. Doron, F. Parot (coord.). Dicţionar 
de psihologie. București: Editura „Humanitas”, 1999, 
pp. 122-123; Schaub H. Caracter. In: H. Schaub, 
K.G. Zenke. Dicţionar de pedagogie. Traducere de  
R. Neculau, consultant știinţific – C. Cucoș. Iași: 
Editura „Polirom”, 2001, p. 33; Bloch H., Reuchlin M. 
Caracter. In: H. Bloch, R. Chemama, É. Depret et al. 
Marele dicţionar al psihologiei. Traducere din limba 
franceză: A. Ardeleanu, S. Dorneanu, N. Baltă, A. Borș ș.a. 
București: Editura „Trei”, 2006, p. 172; Михайлов 
А.В. Из истории характера. In: А.Я. Гуревич (ред.). 
Человек и культура. Индивидуальность в истории 
культуры. Москва: Издательство „Наука”, 1990,  
c. 43-72; Дукаревич, М.З. Лекции по характерологии. 
Москва: Издательство „ЧеРо”, 2006 sau/şi Морозюк 
С.Н. Психология личности. Психология характера. 
Москва: Издательство „Юрайт”, 2018.

3 Pentru confirmare și alte detalii, vezi, spre exemplu, 
Popescu-Neveanu P. Caracter. In: P. Popescu-Neveanu. 
Dicţionar de psihologie. București: Editura „Albatros”, 
1978, p. 99; Ковалёв А.Г. Воспитание характера. 
Минск: Издательство „Народная асвета”, 1976; Бурно 
М.Е. О характерах людей. Москва: Издательство 
ПРНОР, 1996 sau/şi Рейнвальд Н.И. Личность и 
характер. Москва: Российский Университет дружбы 
народов, 1991.
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și obișnuinţe, iar conţinutul – din motive, viziuni 
asupra vieţii, convingeri și, în mod special, din atitu-
dini4. De fapt, unitatea construcţiei care se numeș-
te caracter rezultă, expresia aceluiași P. Popescu- 
Neveanu [9, p. 99], „din interpenetraţia formei și 
conţinutului și din coarticularea în sistem ierarhic a 
comportamentelor”. Şi, încă un raţionament, extrem 
de important din perspectiva pătrunderii în esenţa 
fenomenului: în funcţie de cum se înscrie în valori-
le și normele stabilite de societate, caracterul poate 
fi adecvat sau inadecvat. Ansamblul însușirilor care 
definesc primul tip de caracter se rezumă la facul-
tăţile prin care fiinţa umană dă dovadă de „virtuţi 
înalte și intenţii bune”: raţionalitate, stăpânire de 
sine, altruism, bunătate, împlinirea promisiunilor, 
responsabilitate, loialitate, perseverenţă, modera-
ţie, onestitate, sinceritate, dezinteresare etc. În ceea 
ce privește cel de-al doilea tip de caracter, acesta se 
axează pe un ansamblu de însușiri morale care nu 
alcătuiesc – sub nicio formă – „natura adevăratei 
frumuseţi a personajului unei persoane” și care – în 
mod evident – intră în contradicţie cu sistemul de 
îndatoriri care reglementează relaţiile dintre indi-
vizi sau grupurile de indivizi: lipsa de voinţă, ires-
ponsabilitate, impulsivitate, răutate, falsitate, ipo-
crizie, ură, egocentrism, intoleranţă etc.

Bineînţeles, și de această dată, prin asemănare cu 
alte tipologii, lucrurile nu trebuie văzute într-o stare 
încremenită, paralizată, imuabilă. Ele, neîndoielnic, 
se pot schimba, într-un mod sau altul, obţinând noi 
forme și înţelesuri. Or, purtând însemnele unui an-
samblu de însușiri morale fundamentale, caracterul 
redă, mai întâi de toate, un portret psihologic indivi-
4 Caracterul, afirmă specialiștii, este acea structură care 

exprimă atât ierarhia motivelor esenţiale ale unei 
persoane, cât și posibilitatea de a traduce în fapt hotărârile 
luate în conformitate cu aceste motive. În principal, având 
la bază o ierarhie motivaţională și o „voinţă moralicește 
organizată”, caracterul se caracterizează prin prezenţa 
unui ansamblu de atitudini. A unui ansamblu care, 
precum e lesne de înţeles, acoperă nu atât manifestări 
atitudinale circumstanţiale, variabile și impredictibile, 
cât atitudini stabile și generalizare, definitorii pentru o 
anumită persoană, și care se întemeiază pe convingeri 
puternice. Ţinând cont de acest fapt, ţin să menţioneze, 
de regulă, că în conţinutul caracterului se disting trei 
construcţii atitudinale fundamentale: atitudinea faţă de 
sine însuși (modestie, orgoliu, demnitate, dar și stări de 
inferioritate, culpabilitate etc.), atitudinea faţă de ceilalţi 
(altruism, umanism, patriotism etc.) și atitudinea faţă 
de muncă. Pentru confirmare și alte detalii, vezi, spre 
exemplu, Moisin A. Caracterul la elevi. București: Editura 
Didactică și Pedagogică, 1996; Dafinoiu I. Personalitatea 
elevilor. Temperamentul și caracterul. In: A. Cosmovici,  
L. Iacob (coord.). Psihologie școlară. Iași: Editura 
„Polirom”, 1998, pp. 53-70 sau/și Dafinoiu I., Balan  
B. Caracterul. In: C. Cucoș (coord.). Psihopedagogie 
pentru examenele de definitivare și grade didactice. Iași: 
Editura „Polirom”, 1998, pp. 81-84.

dual5 care denotă dinamicitate și care, drept urma-
re, urmează să fie abordat de o manieră dialectică6.

Acestea fiind spuse, să vedem cum se manifestă 
cele două tipuri de caracter în cazul celor care, de-
ţinând statutul de cadru didactic, își asumă întreaga 
responsabilitate pentru (i) „realizarea calitativă a 
procesului de predare-învăţare”, (ii) „luarea decizi-
ilor privitoare la tot ceea ce se întâmplă în proce-
sul de învăţământ”, (iii) „declanșarea și întreţinerea 
interesului elevilor pentru activitatea de învăţare”, 
(iiii) „îndrumarea persuasivă și consilierea tinerilor 
studioși” și (iiiii) „supravegherea întregii activităţi 
din clasă, asigurând consensul cu celelalte cadre di-
dactice, cu părinţii, cu ceilalţi factori”7.

Caracterul adecvat ar reflecta, fără doar și poate, 
personalitatea și calităţile unui pedagog exemplar, a 
unui pedagog care se raliază în totalitate legităţilor 
procesului de învăţământ. Într-un asemenea con-
text, competenţa didactică redă o construcţie care 
presupune, cu necesitate, atât existenţa unui spec-
tru larg de priceperi de specialitate, cât și existenţa 
unor capacităţi cu un pronunţat caracter psihoso-
cial (în mod special, a celor care vizează empatia, 
adică însușirea de a pătrunde în viaţa interioară a 
elevului și a clasei din care el face parte). Acum, se 
5  Sintagma „portret psihologic individual” este preluată 

de la U. Şchiopu. Pentru confirmare, vezi: Schiopu U. 
Caracter. In: U. Şchiopu (coord.). Dicţionar enciclopedic 
de psihologie. București: Editura „Babel”, 1997, p. 141.

6 „Dacă vom concepe dinamica caracterului într-un sens 
dialectic – arată, în context, P. Popescu-Neveanu – va 
trebui să admitem că fiinţei umane, ce se constituie 
ca personalitate prin asimilarea totalităţii relaţiilor 
sociale și umane, nu-i poate fi cu totul străin – așa cum 
afirma Terentius – nimic din ceea ce este uman. Luarea 
în stăpânire a propriei individualităţi și autoreglajul 
în problemele majore ale existenţei, ceea ce este în 
esenţă caracterul, nu sunt posibile fără contracararea 
unor tendinţe opuse, fără lupta internă și depășirea 
progresivă a unor tendinţe ce apar stabil sau tranzitoriu 
ca nonvalori. În fapt, atitudinile pozitive nu se pot forma 
și dezvolta decât în legătură și împotriva celor evaluate ca 
negative. Virtutea se opune senzualităţii, raţionalitatea 
și stăpânirea de sine – impulsivităţii, altruismul – 
egocentrismului etc. Deci, ontologic, coexistenţa în 
termeni de contradicţie a atitudinilor opuse nu numai 
că este posibilă, dar este și logică. (…) În ansamblul 
său, caracterul funcţionează în baza unor contradicţii 
dialectice, constând din discordanţa și confruntarea 
continuă a aspiraţiilor și posibilităţilor, a autoaprecierii 
și aprecierilor celorlalţi, a autoexigenţelor și exigenţelor 
adresate subiectului ș.a.”. Pentru confirmare, vezi: 
Popescu-Neveanu P. Caracter. In: P. Popescu-Neveanu. 
Dicţionar de psihologie. București: Editura „Albatros”, 
1978, p. 102.

7  Expresiile îi aparţin lui I. Nicola și vizează rolul cadrului 
didactic în școală și societate. Pentru confirmare, vezi 
Nicola I. Profesorul. In: I. Nicola. Tratat de pedagogie 
școlară. București: Editura Didactică și Pedagogică R.A., 
1996, pp. 474-475.
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observă cum cel căruia îi revine misiunea de a crea 
situaţii de învăţare favorabile atingerii obiectivelor 
pedagogice majore face dovada faptului că este, în 
fapt, un model cultural, o persoană care știe că are 
vocaţie, o misiune, un rost. Pentru el, ca urmare a 
rafinamentului cultural pe care îl posedă, nu este o 
problemă să se identifice cu idealul educaţional și să 
se ralieze cu plenitudine valorilor acestuia. Or, pen-
tru el, Binele și Frumosul, Libertatea și Solidaritatea 
chiar există cu adevărat8.

În literatura de specialitate, întâlnim numeroa-
se descrieri ale modului în care trebuie să se facă 
cunoscut caracterul adecvat al cadrului didactic 
sau – altfel spus – ale modului în care trebuie să se 
arate însușirile morale fundamentale ale unui pro-
fesor care se identifică cu idealul educaţional și care 
promovează, de zi cu zi, valorile acestuia. Iată doar 
câteva exemple:
•		 C. Hăvârneanu – C. Duţă: „Profesia de cadru di-

dactic presupune exigenţe morale superioare. 
Dascălul are posibilitatea să modeleze o singură 
dată materialul cu care lucrează, elevii nefiind 
asemeni unor piese remodelabile. Personalitatea 
este una singură, iar calea de formare este unică. 
Pe lângă rezultatele intelectuale, cadrul didactic 
trebuie să ţină cont și de profilul afectiv-moral 
al elevului care este dificil de format, dar și de 
măsurat; astfel de rezultate se observă în timp și 
după multă trudă. Pregătirea profesională e les-
ne de realizat în comparaţie cu tactul și harul pe-
dagogic. Atitudinea profesorului faţă de munca 
sa și faţă de elevi este mai grăitoare decât orice 
pregătire profesională, căci, uneori, nu contează 
atât de mult ce spune profesorului, ci cum spu-
ne. Atitudinea profesorului își pune amprenta 
asupra relaţiilor pe care le stabilește cu mediul 
intern al discipolilor, prin umanismul și dragos-
tea pentru copii, prin sensibilitate, atașament și 
respect. Dragostea de copii este prima condiţie 
pentru a deveni un bun cadru didactic, un bun 
educator” [5, p. 56].

•	 I. Bontaş: „Profesorul nu este numai un instruc-
tor profesional. El este modelator uman, etic și 
cetăţenesc al tineretului studios. Munca lui im-
plică, în mod obiectiv, o înaltă pregătire morală, 
calităţi morale, un profil moral demn, o conști-
inţă și conduită morală demne, civilizate. Profe-
sorul trebuie să cunoască principiile și regulile 
morale corespunzătoare statului de drept și de-

8  Emiţând un asemenea punct de vedere, ne-am condus 
nu doar de propriile convingeri, ci și de opiniile unor 
specialiști consacraţi din domeniul pedagogiei (cum 
ar fi, bunăoară, opiniile lui L. Antonesei cu referire la 
portretul model al educatorului (sursa: Antonesei L. 
Paideia. Iași: Editura „Polirom”, 1996, p. 62)).

mocratic, ale societăţii civile libere și să forme-
ze deprinderi de comportare în concordanţă cu 
teoria morală corespunzătoare societăţii în care 
trăiește. (…) Autocontrolul asupra atitudinilor 
și modului de comportare în orice situaţie – în 
familie, pe stradă, în mijloacele de transport, la 
școală etc. – trebuie să însoţească în permanenţă 
viaţa profesorului. Profesorul va căuta să fie mo-
del etic pentru elevi, dinamizând spiritul critic, 
spiritul de independenţă și creativitate la elevi, 
pentru ca treptat atitudinile și comportamentul 
lor să capete amprenta personală, să devină pro-
priul lor modelator etic. Atitudinile și deprinde-
rile etice ale profesorului vor spori competenţa 
și eficienţa măiestriei și tactului psihopedagogi-
ce, vor determina creșterea prestigiului său edu-
cativ în școală și în afara ei” [3, pp. 262-263].

•		 G. Albu: „Care este sau care poate fi atitudinea 
profesorului, dacă el dorește, urmărește și își ale-
ge ca reper al concepţiei și acţiunii sale libertatea 
discipolului, aspiraţia și puterea lui de a crește? 
Pentru aceasta, lui nu-i pot lipsi o serie de di-
mensiuni spirituale. Între acestea reţinem:

a) să accepte excepţiile: copii, situaţii, evenimente, 
idei, soluţii, preocupări (profesorul are nevoie 
să-și însușească, să dezvolte și să practice o pe-
dagogie a excepţiilor, a situaţiilor care sunt și pot 
fi mereu altfel, altfel de cum au fost sau de cum 
s-ar aștepta să fie). Această pedagogie a diversi-
tăţii și diferenţelor va fi, mai întâi, una a acceptă-
rii, pozitivă, permisivă, și apoi una a neacceptării, 
a respingerii, negativă;

b)  să-și afirme și exploateze, ori de câte ori are oca-
zia, calităţile creatoare și originale;

c) să aibă un psihic bogat de preocupări, căutări și 
frământări culturale (profesorul îi atrage pe 
elevi, expresia lui S. Roller, în măsura în care ur-
mărește crearea propriei persoane; profesorul 
există creându-se, dominându-se, cultivându-se 
pe sine);

d)  să evite îmbătrânirea psihologică (să se elibereze 
de orice infantilism, egocentrism, lașitate, teamă 
exagerată de risc; să fie mărinimos, generos, do-
vedindu-se o fiinţă eliberată, puternică și plină 
de bucurie);

e)  să iubească copiii (dragostea pentru copii este un 
indiciu hotărâtor că profesorul este liber și că-i 
poate oferi copilului libertatea, dorinţa și pute-
rea de a crește; dacă profesorul reunește în inima 
sa dragostea de profesiune și dragostea de elevi, 
atunci putem spune, în acord cu L. Tolstoi, că este 
un pedagog desăvârșit; dragostea pentru copii 
se referă la preocuparea sistemică pentru ei, la 
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interacţiunea și dialogul cu ei, la corectitudinea 
faţă de ei, ea cuprinde dorinţa de a sta și de a lu-
cra cu ei, de a nu fi plictisit sau de a-i plictisi); 

f) să nu fie nici un intervenţionist, dar nici un om pa-
siv (profesorul va urmări mereu să elibereze ceea 
ce este superior în spiritul copilului, va fi atent să 
nu-l mutileze și să-i creeze, totodată, mobilul in-
terior de a crește);

g) să ofere copiilor un mediu de experienţă (cât mai) 
bogat, care să înlesnească, firesc și simplu, con-
tactele umane, comunicarea socială, colaborarea, 
știut fiind că ele sunt condiţii favorabile exprimă-
rii libertăţii persoanei;

h) să caute ca efortul său să fie, pe cât posibil, în con-
tinuarea activităţii pe care copilul o preferă și o 
desfășoară din proprie iniţiativă (fără ca aceasta să 
presupună eliminarea iniţiativelor profesorului);

i) să dezvolte la copil aptitudinea pentru înnoire și 
reînnoire, dorinţa de perfecţionare și de noutate 
(departe de a sfătui copilul să se comporte ca 
ceilalţi, invocând mereu exemplul și argumentul 
majorităţii, profesorul se va bucura de orice ten-
dinţă a copilului de a crea, de a găsi și formula 
altceva (decât ceea ce este, îndeobște, găsit și for-
mulat);

j) să-și descopere interiorul, dezvăluindu-și și recu-
noscându-și scăderile, să caute în el însuși și să-și 
elimine defectele, păcatele (cu deosebire acele „ca-
lităţi” care stau în calea înţelegerii copilului)” [1].

•	 I. Nicola: „Personalitatea profesorului presupu-
ne o serie întreagă de calităţi, determinate de 
specificul și complexitatea muncii pe care o des-
fășoară. Printre ele se enumeră: 
 umanismul, în general, și dragostea de copii, în 

special (aflându-se în faţa unor fiinţe umane, 
adulte sau în devenire, profesorul trebuie să 
dea dovadă de multă sensibilitate, atașament 
și respect faţă de ele, transformându-se în 
cele din urmă într-un coparticipant la propri-
ile lor confruntări);

 calităţi atitudinale de natură caracterial-mo-
rală (din această categorie face parte spiritul 
de obiectivitate și dreptate, principialitatea, 
cinstea, curajul, demnitatea, corectitudinea, 
modestia, fermitatea, răbdarea, optimismul, 
stăpânirea de sine etc.);

 conștiinţa responsabilităţii și a misiunii sale  
(a fi conștient de această misiune și a te dărui 
total și dezinteresat pentru înfăptuirea ei în-
seamnă implicit a fi un adevărat patriot);

 aptitudinea de a cunoaște și înţelege psihicul 
celui supus acţiunii educative (este vorba de 

capacitatea intuitivă, de pătrundere și sesi-
zare rapidă a particularităţilor psihice indi-
viduale);

 aptitudinea empatică (care îi oferă profeso-
rului posibilitatea de a privi toate influenţele 
prin prisma celor cărora li se adresează și de 
a prevedea, în acest fel, nu numai eventuale-
le dificultăţi ce ar putea fi întâmpinate, ci și 
rezultatele posibile ce ar putea fi atinse; la 
polul opus se află egocentrismul, care constă 
în incapacitatea de a se transpune în situaţia 
celuilalt, de a accepta punctul de vedere al 
acestuia);

 tactul pedagogic (pe care V. Pavelcu îl defineș-
te ca fiind „un simţ al măsurii” specific diferi-
telor manifestări comportamentale ale profe-
sorului)” [8, pp. 476-479].

Așadar, fiind pe potriva principiilor și normelor 
procesului de predare-învăţare, caracterul adecvat 
al cadrului didactic vine să înfăţișeze unul din cei 
mai importanţi factori ai eficacităţii și eficienţei ac-
tivităţilor de sorginte școlară. Prin natura sa, tipul 
de caracter avut în vedere pune în evidenţă profilul 
autentic al specialistului ancorat în procesul prin 
care, expresia lui J. Simon, ,,un spirit formează alt 
spirit și o inimă formează o altă inimă”. 

Un profil despre care se poate spune că înglo-
bează, cel puţin, zece elemente definitorii: dragos-
te pentru oameni, în general, și tinerii studioși, în 
particular; empatie (adică, sensibilitate în raport 
cu dificultăţile pe care le întâmpină elevii); aserti-
vitate (ceea ce înseamnă să poţi să-ţi susţii propriul 
punct de vedere cu fermitate și curaj, dar fără a leza 
interesele și demnitatea celor ce-ţi sunt discipoli); 
capacitatea de a pune preţ pe crearea și menţine-
rea, în condiţiile sălilor de studii, a unei ambianţe 
de susţinere și cooperare; răbdare (care se rezumă 
la însușirea de a fi calm pe întreg parcursul proce-
sului de predare-învăţare); spirit echitabil (care in-
dică la capacitatea cadrului didactic de a se menţine 
pe dimensiunea standardelor impuse elevilor săi); 
adaptabilitate (adică, puterea de a face schimbări 
de natură comportamentală pe fondul unor situaţii 
care nu au fost prevăzute în prealabil); capacitatea 
de a demonstra preocupare pentru personalitatea 
și interesele fiecărui elev; deschidere pentru lucrul 
în echipă, pentru o colaborare eficientă cu ceilalţi 
profesori, cu părinţii, administratorii școlii și cu alte 
părţi implicate, direct sau indirect, în instruirea și 
educarea elevilor.

Întrucât caracterul adecvat al cadrului didactic 
reprezintă, după cum am remarcat deja, una din 
cele mai importante condiţii ale eficacităţii și efici-
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enţei activităţilor de sorginte școlară, este de la sine 
înţeles că acesta nu are nimic în comun cu proble-
ma pe care am enunţat-o și pe care încercăm s-o 
rezolvăm. Didactogeniile, așa cum apar de zi cu zi – 
ca stări care exercită efecte nedorite asupra elevi-
lor (în plan psihologic, medical sau/și pedagogic) –, 
sunt în legătură directă cu acele însușiri morale 
fundamentale ale cadrului didactic care formează –  
în mod evident – caracterul inadecvat al acestuia.

Caracterul – arată, în context, D. Popovici  
[10, p. 95] – se referă la maniera în care un om 
reacţionează faţă de exterior, faţă de lucruri, per-
soane, evenimente. Caracterul cadrului didactic 
se manifestă și în relaţia de autoritate cu elevii. 
Atunci când îi sunt proprii aspecte negative, în 
contradicţie cu cele benefice pentru realizarea 
cu succes a procesului de învăţare, caracterul 
cadrului didactic se răsfrânge negativ asupra re-
laţiei cu elevii, împiedicând desfășurarea norma-
lă, pozitivă a procesului. Este indiscutabil că nu 
poate forma oameni echilibraţi un cadru didactic 
neechilibrat psihic. Profesorul își pune amprenta 
asupra elevului, pozitivă sau negativă, prin felul 
său de a fi și de a face.
S-a constatat [4, pp. 86-87; 5, p. 58; 7, p. 232] că 

profesorii care au convingeri conservatoare, idei și 
sentimente antidemocratice, dau dovadă de rezis-
tenţă la schimbare sau prezintă tendinţa de a evita 
dialogul. Mai mult, ei sunt puţin preocupaţi să înţe-
leagă modul în care elevii percep situaţia de învăţa-
re și, respectiv, să rezolve de o manieră corespun-
zătoare diverse probleme de ordin școlar. Un astfel 
de profesor, spun specialiștii [7, p. 232], nu poate fi 
decât antipatizat și refuzat în încercarea sa de a co-
labora cu elevii. 

Un studiu experimental realizat (cu câţiva ani 
în urmă) în rândul elevilor din ciclul liceal  
[5, pp. 72-81] a scos în relief cele mai frecvente 
forme de agresivitate a profesorilor faţă de elevi. 
În ordine descrescătoare, acestea s-au prezentat 

în felul următor: folosirea tonului ridicat, evalu-
area neobiectivă, intimidarea elevilor, adresarea 
de injurii, ameninţarea, excluderea de la ore, fo-
losirea gesturilor ameninţătoare, a cuvintelor 
obscene, ignoranţa, nervozitatea permanentă, 
adresarea de acuzaţii nefondate, manifestările 
autoritare de desconsiderare a elevilor, ironia, 
absenţa răspunsului la solicitări. 
Elevii care au participat la studiul respectiv au 
explicat aceste conduite inadecvate ale profeso-
rilor prin însușirile lor de personalitate, cel mai 
des presupunând existenţa unui substrat psiho-
patologic în structura personalităţii profesoru-
lui. Recunoscând că profilul caracterial defectuos 
al profesorilor le-a înrăutăţit semnificativ condi-
ţiile psihologică, fiziologică și morală, ei, totoda-
tă, au menţionat că lucrurile puteau lua o cu totul 
altă turnură, dacă aceiași profesori ar fi manifes-
tat, din plin și în mod constant, receptivitate, em-
patie, deschidere pentru comunicare, toleranţă 
sau/și respect.
Potrivit opiniilor de specialitate [6, p. 314;  

10, p. 95], caracterele inadecvate la care „unele tră-
sături sunt mult prea accentuate sau rigide, inadap-
tabile situaţiilor, cauzând, astfel, suferinţe propriei 
persoane sau celuilalt (sau amândurora)”, au ca 
specific faptul că acţionează după propriile reguli 
prestabilite, și nu după cele care, în mod cert, favo-
rizează procesul de învăţământ.

Concluzionând, putem afirma că procesul de în-
văţământ poate fi productiv doar în cazul dacă ca-
drul didactic aplică în practică trăsături de caracter 
compatibile cu cerinţele de bază ale acestui proces. 
Succesul școlar nu poate fi înregistrat acolo, unde 
cadrul didactic dă dovadă de egocentrism, lașitate, 
ipocrizie, indiferenţă, orgoliu nejustificat, instabi-
litate emoţională, autocontrol insuficient, nedrep-
tate în aprecieri sau/și lehamite faţă de muncă. Un 
astfel de cadru didactic, expresia lui D. Popovici  
[12, p. 109], a ales greșit meseria și trebuie să o pă-
răsească de bună voie sau să fie determinat să o facă.
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„Omul este un mic univers...”

Actualmente, de la școală se așteaptă ca tinerii 
să fie pregătiţi pentru viaţă, să se autocunoască, au-
toaccepte, să-și schiţeze planuri de viitor, să-și pro-
iecteze, să conștientizeze și să-și asume responsabi-
lităţi, să-și pună în armonie relaţiile interpersonale, 
pentru a-și putea cunoaște capacităţile proprii, a-și 
spori randamentul muncii intelectuale și fizice.

Întrebările stringente la care se caută răspunsuri 
urgente, adesea, se axează pe următoarele aspecte:
	Cine voi deveni în viitor?
	De ce nu mi se permite totul?
	Cum să devin eficient?
	Cum să trăiesc în acord cu mine însumi și cu cei 

din jur?
Acestea și multe alte dileme apar în vieţile elevi-

lor adolescenţi. Mulţi dintre ei întâmpină dificultăţi, 
când devin independenţi după absolvirea gimnaziu-

lui, mai ales, când trebuie să ia decizii și să-și elabo-
reze planuri de perspectivă.

Care este cauza? Unii acuză școala, programul de 
învăţământ, rar, dar se întâmplă – curricula, precum 
că ar include prea puţine cunoștinţe pentru autoe-
valuare și autocunoaștere.

Elevii obţin multe cunoștinţe din diferite dome-
nii știinţifice: învaţă să rezolve probleme la mate-
matică, cunosc legile fizice, studiază disciplinele de 
specialitate chiar cu fanatism faţă de profesia alea-
să, dar nimeni nu-i învaţă să se autocunoască. Acest 
gol vine să-l completeze disciplina Psihologie.

Studierea acesteia acordă șansa dezvoltării unor 
personalităţi deschise spre nou, cu tendinţe spre au-
torealizare, autodesăvârșire, cunoaștere și poseda-
rea artei de comunicare excelentă cu semenii.

De aceea, profesorii trebuie să creeze condiţii 
pentru dezvoltarea potenţialului moral și personal 
al elevilor. Una dintre condiţiile de bază în evolua-
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rea oricărei personalităţi este îmbunătăţirea proce-
sului educaţional și a formării culturii sale generale, 
fapt ce este imposibil de realizat fără înţelegerea și 
cunoașterea sinelui, a propriilor aptitudini și posi-
bilităţi, a lumii interne proprii. Autocunoașterea și 
autoînţelegerea contribuie la cunoașterea și înţele-
gerea altor oameni și la stabilirea relaţiilor adecvate 
cu ei.

Importanţa predării psihologiei în școală este ex-
plicată nu doar în sens teoretic, ci și în sens practic, 
ca nevoie a tânărului de a se cunoaște pe sine și pe 
alţii, de a se perfecţiona pe sine și dacă e posibil, pe 
alţii. De aceea, în cadrul lecţiilor de psihologie prac-
ticăm exerciţii și activităţi, la care punem accente pe 
aprecierea și percepţia personală, multiplele aspec-
te ale eului, resursele motivaţionale, schimbarea și 
dezvoltarea profesională, evoluarea personală prin 
perseverenţă, promovarea de sine în viitorul apro-
piat. Menţionăm că aceste activităţi nu sunt incluse 
în curriculumul disciplinei, ci le propunem elevi-
lor într-un modul aparte, la fiecare capitol teoretic  
studiat.

Spre exemplu, studiind tema Personalitatea, pro-
punem elevilor să schiţeze o serie de idei privind 
aprecierea propriei persoane, în care să identifice 
calităţile sale valoroase. Această activitate este im-
portantă pentru dezvoltarea capacităţii tinerilor de 
a-și scoate în evidenţă propriile trăsături și virtuţi 
în comparaţie cu ale altor persoane. Prin utilizarea 
metodei asaltului de idei, rugăm elevii să determine 
de ce ar fi bine să facem afirmaţii de autoaprecie-
re. Discuţiile se pot desfășura, conform următoarei 
scheme de idei:

1. Suntem individualităţi. 
2. Suntem individuali, dar avem și multe lucruri 

comune.
Îndemnăm elevii ca prin intermediul propriilor 

trăsături, să numească cinci calităţi pozitive im-
portante și numai una negativă care trebuie să fie 
schimbată. Apoi, urmează întrebările: Dе ce? Cum? 
Când? Cu ajutorul cui? 

Pentru a consolida cunoștinţele elevilor, le pro-
punem să scrie un eseu-smart despre eul real (Cum 
sunt în momentul de faţă?). Cum ar trebui să fie eul 
ideal, conform cerinţelor societăţii contemporane – 
ar putea una dintre chestiunile esenţiale abordate 
în text. În rezultat, elevii conștientizează calităţile ce 
le lipsesc și la care aspiră.

Înţelegerea și cunoașterea sinelui, a propriilor 
aptitudini și posibilităţi ale lumii interne proprii, 
autocunoașterea și autoînţelegerea contribuie la 
consens și la stabilirea relaţiilor adecvate cu oa-
menii. Am observat pe parcursul anilor că elevii  

așteaptă de la studierea psihologiei „cheia” dezvol-
tării tuturor problemelor personale cu care se con-
fruntă, indiferent dacă acestea au sau nu tangenţa 
cu domeniul.

Se recurge la psihologie ca la o soluţie magică în 
tratarea bolilor trupului sau ale sufletului, în edu-
caţia copiilor, depășirea dificultăţilor în familie, 
neînţelegerilor iscate cu prietenii, în dragoste etc. 
Sunt instituţii ce nu dispun de funcţia de psiholog, 
dar de-a lungul anilor observăm că elevii au nevoi 
legate de consultaţii individuale. Uneori, ei nu au cu 
cine să discute deschis și sincer despre propriile tră-
iri și emoţii. În cazul instituţiei noastre, se practică 
aceste întâlniri individuale pentru susţinerea elevi-
lor în diferite situaţii dificile. Cât de problematic nu 
ar fi copilul, oricum posedă și calităţile pozitive care 
cu ajutorul psihologului se dezvoltă și se depășește  
orice criză.

Atât în instituţia preșcolară, cât și în școală, copi-
ii operează cu noţiuni ca: motiv, scop, caracter, aspi-
raţii, ideal, relaţii interpersonale, temperament etc. 
De aceea, este necesar ca ei să nu cunoască aceste 
noţiuni în mod empiric și intuitiv, nu din auzite, ci să 
pătrundă în esenţa psihologică adevărată a lor.

Unul dintre principiile predării psihologiei pe 
care îl utilizăm, este asigurarea dreptului copilului 
la creativitate și libertate și neamestecul în lumea 
lui internă fără dorinţa lui proprie. Respectarea 
elevului ca personalitate, acceptarea lui necondiţi-
onată, deschiderea în faţa lui a posibilităţilor de a se 
autoaprecia și autocunoaște – iată procedeele ce-i 
asigură satisfacţia faţă de procesul instructiv-educa-
tiv. Trăirea bucuriei reprezintă un factor important 
al învăţării.

În instituţiile de învăţământ profesional și tehnic, 
este dificil să fii eficient, deoarece curriculumul cere 
de la elev concentrarea forţelor și atenţiei asupra 
gândirii logice, comunicabilităţii, lucrului individual 
la disciplinele de specialitate etc. 

La orele de psihologie, încercăm să schimbăm 
această situaţie, în special, la compartimentul  
Cogniţie și comunicare. Elevii își cunosc și evaluează 
posibilităţile sale cognitive, conștientizează că ap-
titudinile cognitive pot fi dezvoltate și învaţă chiar 
procedee, tehnici în această direcţie, dar și în cea a 
creativităţii. Își formează deprinderea de a formula 
idei și de a le argumenta. Acest fapt este foarte im-
portant în cunoașterea lumii, în formarea concepţiei 
despre lume și în dezvoltarea gândirii critice. Pre-
darea psihologiei reprezintă o condiţie necesară în 
formarea personalităţii elevilor și pentru descope-
rirea propriului potenţial creativ.

Tatiana Rusnac. Necesitatea predării disciplinei Psihologie 
în instituţiile de învăţământ profesional tehnic
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Lecţiile de psihologie sunt orientate spre edu-
carea la elevi a unei culturi psihologice, cultură pe 
care trebuie să o posede toţi oamenii. Cultura psiho-
logică reprezintă grija de propria sănătate psihică, 
adică, capacitatea de a face faţă situaţiilor dificile și 
crizelor psihologice, în caz de necesitate de a ajuta 
persoanele apropiate.

Cultura psihologică include următoarele compo-
nente:

•	 autocunoașterea;
•	 cunoașterea altora;
•	 capacitatea de a conduce cu eul propriu;
•	 comportament cu emoţiile și comunicarea.
Toate valorile morale, precum umanismul, de-

mocraţia, colaborarea, loialitatea, toleranţa etc. se 
bazează pe legităţile psihologice de comunicare, pe 
particularităţile de personalitate. Suntem convinși 
de faptul că psihologia ajută elevii să-și formeze ca-
pacitatea de înlăturare a situaţiilor dificile. Or, aces-
tea prezintă pericol pentru sănătatea fizică și psihi-
că a tinerilor, pentru confortul (climatul) lor psiho-
logic. În acest scop, elevii învaţă în cadrul lecţiilor 
strategii cognitive, emoţionale, comportamentale 
de soluţionare a conflictelor.

Un rol important în asigurarea tuturor condiţii-
lor expuse revine profesorului de psihologie, dar și 
mediului în care se află elevii. Deoarece nu doar cu-
noștinţele transmise în cadrul lecţiilor, dar și asigu-
rarea unei atmosfere psihopedagogice favorabile în 
care elevii să poată realiza procesul lor de învăţare, 
pentru autoactualizarea experienţei în dezvoltarea 
potenţialului lor creativ, pentru alegerea căilor in-
dividuale de studiu, care pornesc de la posibilităţile, 
interesele, tendinţele lor este o necesitate de prim-
plan. Atât profesorul de psihologie, cât și ceilalţi an-
gajaţi în câmpul instruirii, creează un spaţiu educa-
tiv determinat.

În cadrul acestui proces, activităţile întreprinse 
trebuie orientate astfel, ca pregătirea elevilor să nu 
aibă cunoștinţe de psihologie formale, abstracte, dar 
să se transforme în convingeri. Una din condiţiile de 
bază ale acestei transformări este retractarea cu-
noștinţelor obţinute prin experienţa proprie a omu-
lui, reflexia independentă, retrăirea celor cunoscute 
și determinarea atitudinii faţă de ele. Anume de ace-
ea, un rol important îl are lucrul independent al ele-
vilor la lecţiile de psihologie, orientat la adunarea 
faptelor despre activitatea psihică a omului, analiza 
și explicarea lor.

Considerăm că este importantă și atitudinea 
emoţională pozitivă a profesorului faţă de cunoș-
tinţele din psihologie, încrederea lui în veridicitatea 
poziţiilor teoretice predate, fapt ce suscită interesul 
elevilor faţă de obiect.

În activitatea noastră, întotdeauna ţinem cont de 
faptul că problema personalităţii ocupă locul central 
în cursul de psihologie. Direcţionarea lecţiilor către 
studierea personalităţii trezește interesul tinerilor 
faţă de lumea interioară a omului, dorinţa de a pă-
trunde în esenţa ei, de a înţelege atât particularită-
ţile psihice ale altor persoane, cât și ale lor proprii.

Tendinţa de a cunoaște însușirile memoriei, 
atenţiei, voinţei, caracterului propriu și tendinţa de 
a le perfecţiona au o mare importanţă în formarea 
autoconștiinţei elevilor. De la profesorul de psiho-
logie se cere să cunoască procedee noi de predare, 
utilizând diverse metode, îndeosebi cele interactive, 
să poată explica știinţific fenomenele psihice cu care 
se confruntă adolescentul.

Dacă ne referim la activitatea noastră, la modul 
practic, menţionăm că ne axăm pe următoarele 
principii:
•	 Toate fenomenele psihice reflectă realitatea. Ana-

lizând lumea în procesul activităţii, omul obţine 
cunoștinţe despre obiectele și fenomenele lumii 
înconjurătoare, despre însușirile lor, despre legă-
turile dintre ele. Reflectarea realităţii poartă un 
caracter activ, deoarece are loc în procesul activi-
tăţii.

•	 Psihicul este însușirea creierului. La baza feno-
menelor psihice stă activitatea reflectorică a cre-
ierului, ce apare sub influenţa mediului extern. 
Caracterul reflectoric formează reacţia de răs-
puns a organismului la influenţele din afară.

•	 Activitatea psihică a omului este condiţionată 
cauzal. Ea se datorează influenţelor din mediul 
vizat și stărilor interne ale personalităţii, ce răs-
pund la acestea. Gândirile, emoţiile, acţiunile 
și faptele omului sunt condiţionate de viaţa lui 
anterioară, de circumstanţele vieţii și educaţie. 
Pentru a le explica, trebuie cunoscute anume ca-
uzele. A le cunoaște este posibil, doar știind con-
diţiile în care omul s-a dezvoltat, ce fel de persoa-
ne l-au înconjurat, relaţiile lui cu ele.

•	 Toate fenomenele psihice se apreciază în dina-
mica dezvoltării lor. Acest principiu se referă la 
dezvoltarea psihicului animalelor, dezvoltarea 
istorică a conștiinţei omului și evoluţia psihică a 
copilului. Dezvoltarea este întotdeauna schimba-
rea calitativă, apariţia noului. În procesul dezvol-
tării se formează așa trăsături de personalitate, 
precum spiritul de observaţie, puterea imagina-
ţiei, profunzimea gândirii, emotivitatea. Toate 
acestea evoluează în procesul activităţii practice, 
în comunicarea cu alţi oameni.

•	 Psihicul omului apare și se dezvoltă în proces de 
activitate. Omul cunoaște obiectele, însușirile lor, 
relaţiile dintre ele, numai influenţând asupra lor.

PSIHOLOGIE
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Dacă cursul de psihologie va fi construit pe aces-
te principii, va favoriza elevii să cunoască importan-
ţa practică a cunoștinţelor din acest domeniu, fapt 
ce va deveni o condiţie esenţială în formarea perso-
nalităţii lor.

Organizarea activităţii instructive la lecţii, fie ea 
organizată în grup ori individual, necesită în mod 
inevitabil metodologii didactice adecvate și tehno-
logii educaţionale moderne.

La dezvăluirea esenţei și perspectivelor de apli-
care a tehnologiilor educaţionale, au contribuit nu-
meroși savanţi din România, precum G. Văideanu, 
Al. Crișan, E. Sîrbu, I. Nicola et al., din Republica Mol-
dova – N. Bucun, Vl. Guţu, V. Mândâcanu, Vl. Pâslaru, 
V. Panico, Gh. Rudic, dar și din Rusia, Anglia, Germa-
nia etc.

Tehnologiile educaţionale (sau pedagogice) în 
sens larg cuprind obiective transdisciplinare, meto-
de și procedee de formare a proceselor de percepe-
re, memorare și gândire, sistem de evaluare.

Tehnologiile educaţionale sunt menite să reducă 
la minimum nereușitele în procesul predării-învăţă-
rii, orientându-se spre o proiectare anticipată a în-
tregului proces educaţional.

Accentuăm aici scopul lucrării noastre, anume în 
a evidenţia unele tehnologii eficiente de predare a 
psihologiei, în anii I și II de colegiu. Ne referim la 
tehnici de lucru cu manualul, izvoare bibliografice, 
opere literare, utilizarea discuţiilor în grup, metoda 
analizei introspective, trainingul reflexiv.

La lecţiile de psihologie, folosim mai multe ma-
nuale, însă cel mai frecvent Psihologia, de Lucia Sav-
ca, elaborat în conformitate cu curriculumul pentru 
clasele de liceu. Acest manual se distinge prin urmă-
toarele particularităţi:
•	 Conţine în formă concisă tot materialul instruc-

tiv de bază, care vizează disciplina, prezintă defi-
niţiile și noţiunile-cheie, cu analizele de rigoare.

•	 Redă conţinutul noţiunilor de bază într-un sis-
tem strict, reieșind din interrelaţiile esenţiale, de 
subordonare a lor.

•	 Pretinde la descoperirea exhaustivă a conţinutu-
lui știinţific al obiectului de studiu.
În procesul predării psihologiei, elaborăm sar-

cini logice și formulăm întrebări de lucru pertinen-
te. Sarcinile sunt elaborate printr-un demers logic: 
urmărind textul din manual, cu întrebări, ce îi soli-
cită elevului-cititor conștientizarea conţinuturilor 
acestora, înţelegând logica raţionamentelor auto-
rului.

Exemple:
1. Е.С. Немов afirma că „procesele psihice: per-

cepţia, atenţia, imaginaţia, memoria, gândirea, lim-
bajul sunt componentele principale ale activităţii 
omului”. Respectivul autor a inclus temele enume-
rate în capitolul Psihologia activităţii și a proceselor 
cognitive [5]. Pe de altă parte, А.В. Петровский a 
atribuit procesele cognitive psihologiei personali-
tăţii și le-a introdus în capitolul Procesele cognitive 
ale personalităţii [6]. Cum credeţi, de ce într-un caz, 
procesele cognitive se examinează în contextul psi-
hologiei activităţii, iar în altul – în cel al psihologiei 
personalităţii?

2. Citiţi atent capitolele despre memorie (gândi-
re, limbaj) din manual (L. Savca, Psihologia, Chiși-
nău, 2005) și răspundeţi la următoarele întrebări:

•	 Mulţi cercetători au studiat legităţile memo-
riei. De ce se consideră învăţarea pe de rost 
neeficientă pentru instruire? 

•	 De ce este nevoie să cunoaștem legile memori-
ei, dacă învăţarea pe de rost este dăunătoare?

•	 Poate exista „gândire neverbală”? Dacă nu, de 
ce? Dacă da, oferiţi exemple.

•	 La studierea temei Limbajul și gândirea, limba-
jul este exprimarea exterioară a gândului. Cum 
explicaţi cazurile, când omul gândește una, dar 
spune altceva? Demonstraţi, că și în aceste ca-
zuri, se manifestă relaţia dintre gândire și lim-
baj, că nu este ceea, ce nu-i în gândire.

În formularea întrebărilor bazate pe informaţiile 
din manual, respectăm următoarele cerinţe:

•	 Pregătim întrebările de tipul: De ce?, Ce reiese de 
aici?, Care este concluzia?, Cum se explică? etc.

•	 Evităm formularea întrebărilor de tipul: Cine?, 
Ce?, Când?, Cât?, Unde?, care orientează elevii 
spre căutarea răspunsurilor gata, prezentate 
în carte. Bunăoară, putem modifica întreba-
rea Ce este percepţia?. 

•	 Diverși autori definesc în mod diferit percep-
ţia și anume:

„Percepţia este reflectarea obiectelor și fenome-
nelor în integritatea lor, la acţiunea lor nemijlocită 
asupra organelor senzoriale”. „Percepţia se prezintă 
drept sinteză conștientizată (ce presupune gândi-
rea) și semnificativă (legată fiind de cuvânt) a celor 
mai diferite senzaţii, sursa de provenienţă a cărora 
este obiectul integral al lumii reale. Această sinteză 
se prezintă drept chip al obiectului (fenomenului, 
procesului) dat, ce se constituie în procesul reflec-
ţiei lui active”.

•	 Încercaţi să formulaţi o definiţie a percepţiei.
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Tipuri de întrebări şi sarcini ce pot fi 
elaborate în baza materialului din manual
1. Întrebări și însărcinări care cer evidenţierea 

conţinutului știinţific ori sensului teoretic al 
noţiunilor. De exemplu: Ce este memoria?

2. Întrebări (însărcinări) pentru analiza exem-
plelor din realitate la unele noţiuni ori  
legităţi.
Exemple: Structura activităţii este următoa-
rea: motivul – scopul – mijloacele de realizare – 
rezultatul. Conţinutul activităţii e constituit 
din: activităţi, acţiuni, operaţii. Analizaţi struc-
tura psihologică a unei activităţi cunoscute. 
Daţi exemple cum activitatea corelează cu mo-
tivul, acţiunea cu scopul, iar operaţia cu condi-
ţiile realizării activităţii.

3. Întrebări și însărcinări pentru analiza critică a 
diferitor unghiuri de vedere referitoare la una 
din problemele psihologice. De exemplu: Ana-
lizaţi definiţiile date atenţiei de către diferiţi 
autori. Prin ce se aseamănă, prin ce se deose-
besc? Care vă par mai convingătoare? De ce?

4. Sarcini pentru evidenţierea criteriilor psi-
hologice de apreciere a faptelor și acţiunilor 
oamenilor în diferite situaţii, reieșind din 
predispoziţiile teoretice. De exemplu: Imagi-
naţi-vă și descrieţi cum va acţiona un holeric, 
un sangvinic, un flegmatic și un melancolic, 
când va afla că a primit o notă negativă.

5. Însărcinări și întrebări pentru aprecierea 
importanţei practice a unor poziţii teoretice.  
De exemplu: Ce importanţă are pentru părinţi 
cunoașterea periodizării în dezvoltarea psihică 
a copiilor? 

Literatura artistică – instrument de instruire 
În predarea psihologiei în școală pot fi utilizate 

cu succes poveștile, snoavele, fantastica. 
Poveștile sunt eficiente doar atunci, când se aso-

ciază cu realitatea absolută. Ele par a fi simple sche-
matic, prezintă modele de comportament, dar în 
același timp, oferă libertatea alegerii acestor mode-
le. Pot servi ca material interesant pentru cercetarea 
la elevi a percepţiei simbolurilor culturii, limbajului 
culturii, paradigmei sensurilor ascunse în povești. 

Snoavele. Acestea nu conţin indicaţii cum să ac-
ţionăm, nu se propun algoritmele acţiunilor. Întot-
deauna există problema alegerii morale și asocierea 
privind comportamentul eroului snoavei. Se ascun-
de profunzimea naturii omenești.

Fantastica. În literatura fantastică, se întâlnesc 
probleme intelectuale, ghicitori ce trebuie „dezle-
gate". Problema omului are un parcurs neobișnuit. 
Aici elevul își descoperă libertatea fanteziei.

La lecţiile de psihologie, se poate opta pentru 
citirea literaturii artistice în mai multe cazuri, în 
special:

•	 ca procedeu de transmitere a cunoștinţelor, 
când operele conţin informaţii despre feno-
menele psihice studiate;

•	 ca metodă în instruirea problematizată pen-
tru formularea sarcinii;

•	 ca instrument al analizei introspective, când 
materialul operei se folosește ca procedeu 
concret de adresare către propria persoană;

•	 drept ilustrare a unui oarecare fenomen.
Vă prezentăm, în continuare, tehnica de lucru cu 

operele/textele literare. În cadrul mai multor lecţii, 
se lecturează textul, apoi le cerem discipolilor să 
realizeze o activitate creativă, pentru a răspunde la 
întrebări de timp: Ce gânduri mi s-au perindat, când 
ascultam? Ce-am simţit, trăit, când am ascultat? Ce 
dorinţe avem, în timpul când ascultăm? Apoi, se pot 
propune aceleași întrebări, dar cu referinţe la unul 
dintre eroii operei (Ce gânduri avem, dacă eram în 
locul eroului?).

În urma răspunsurilor la aceste întrebări, elevul 
privește situaţia parcă din interior, comparând po-
ziţia Eu-lui cu cea a eroului principal. În discuţii, se 
poate reliefa atitudinea tânărului faţă de sine, faţă 
de alţii, faţă de lume, faţă de acţiunea lui în această 
lume, faţă de trăirile proprii etc. Constatăm că o im-
portanţă deosebită în procesul de predare o are lite-
ratura utilizată. Astfel, am elaborat o listă de opere 
din patrimoniul literaturii universale, pentru a fi 
utilizate la lecţiile de psihologie:

•	 G.G. Márquez O sută de ani de singurătate –  
la tema Memoria;

•	 K. Kesey Zbor deasupra unui cuib de cuci, unde 
se descrie comportamentul oamenilor cu lo-
botomie – la legătura dintre psihic și creier;

•	 A. Conan Doyle Aventurile lui Sherlock Holmes – 
la tema Gândirea, când se explică tipurile de 
raţionamente;

•	 G. de Maupassant – la temele Personalitatea, 
Motivaţia, Relaţiile interpersonale;

•	 L. Rebreanu Ion, Ciuleandra; M. Preda Cel mai 
iubit dintre pământeni – opere în care se expli-
că tipurile de temperament, valorile, motivele 
omului, sfera afectivă;

•	 R. Kipling Mowgli – la temele Deprinderi și 
Personalitate;

•	 G. Bacovia, W. Shakespeare, D. Matcovschi,  
N. Stănescu, А.И. Куприн, M. Eminescu –  
la tema Emoţiile și sentimentele;

•	 А.П. Чехов (povestirile mici) – la tema Carac-
terul;

PSIHOLOGIE
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•	 L. Blaga Hronicul și cântecul vârstelor;  
M.V. Llosa Orașul și câinii – atunci când se 
studiază formarea spirituală a personalităţii, 
problemele psihologice ale vârstei adolescen-
ţei etc.

Lecţia-discuţie
În predarea psihologiei, foarte frecvent și cu 

succes utilizăm discuţia. Lecţia-discuţie conţine 
elemente de dispută. Discuţia, de obicei, se utilizea-
ză atunci, când este necesar de a evidenţia diferite 
unghiuri de vedere asupra unor sau altor proble-
me. Participanţii la discuţie trebuie să fie toţi elevii 
prezenţi la lecţie. Discuţia nu presupune conturarea 
unei opinii de grup comune, însă ea contribuie la 
alegerea deschisă de către elev a poziţiei (punctu-
lui de vedere) tangenţiale asupra problemei. Discu-
ţia contribuie la activitatea maximă a activităţii de 
gândire a celor prezenţi și poate fi utilizată în cadrul 
tuturor tipurilor de lecţii. 

Structura discuţiei este aceeași ca și a oricărei alte 
activităţi: scopul discuţiei – soluţionarea problemei, 
mijloacele – înaintarea ipotezelor și verificarea lor 
în dispută, rezultatul-concluzia, ce poate satisface 
toţi participanţii ori majoritatea dintre ei. Succesul 
discuţiei depinde de motivaţia elevilor. Pentru unii, 
raţiunea de a participa la discuţie este de-a arăta 
profesorului că a citit literatura recomandată și de 
a fi apreciat pentru activitatea individuală. Pentru 
alţii, este competiţia, ei devin deodată participanţi 
activi și se grăbesc să respingă ori să susţină poziţia 
ce se discută. Pentru a treia categorie de elevi, moti-
vul de bază este cel cognitiv. Anume ei devin liderii 
dezbaterii.

Scopul lecţiei-discuţie se realizează anume 
atunci, când motivul de bază pentru participare este 
cel cognitiv. Discuţia cu elevii la lecţie se deosebește 
de cea de la un forum știinţific, prin faptul că decur-
ge în jurul întrebării despre cum să înţelegi teoria 
existentă referitoare la aplicarea practică, cum s-o 
utilizezi în activitatea reală. Nu sunt excluse argu-
mentele greșite, eronate, din contra, ea oferă posibi-
litatea de a conștientiza greșelile și a le corecta.

Discuţia reprezintă un proces dinamic și con-
tradictoriu. Caracterul dinamic rezidă în activismul 
divergent al elevilor, caracterul contradictoriu – în 
combinarea activismului cu posibilele raţionamente 
incorecte, eronate. De aceea, realizarea acestui tip 
de lecţie cere de la profesor responsabilitate deose-
bită. 

Pentru eficienţa discuţiei, în organizare ne stră-
duim să ţinem cont de următoarele elemente:

•	 Elevii nu trebuie impuși să urmărească ordi-
nea de idei în discuţie, importante din punctul 

nostru de vedere, ci trebuie să acţioneze con-
form propriei intuiţii. 

•	 Nu este necesar să se insiste asupra abordă-
rii ideilor teoretice, conceptuale ale cursului, 
care sunt determinate de program. Trebuie să 
permitem ca discuţia să se dezvolte în direc-
ţia acelor probleme, care ar da posibilitate la 
înţelegerea reciprocă a elevilor în timpul dia-
logului.

•	 Este binevenit ca ideile teoretice să se conso-
lideze prin exerciţii practice.

•	 Elevii trebuie să fie stimulaţi în emiterea pro-
priilor idei.

•	 Trebuie să ajutăm discipolii să conștientize-
ze propriile presupuneri, idei, întrebări care 
apar în procesul discuţiei. 

•	 Elevii trebuie să fie stimulaţi când găsesc ar-
gumente la propriile idei, convingeri.

•	 Nu trebuie de insistat ca elevii să analizeze, 
discute întrebările, până când nu vor găsi răs-
punsuri la ele.

•	 La fiecare lecţie e necesar de utilizat exerciţii 
pentru a demonstra legătura dintre teorie și 
practică.

•	 Nu trebuie de manipulat discuţia, pentru a de-
monstra importanţa și corectitudinea punctu-
lui propriu de vedere.

Facem concluzia că lecţia-discuţie le acordă ele-
vilor multe avantaje:

•	 permite să conștientizeze poziţia proprie în 
relaţiile interpersonale;

•	 dezvoltă activismul subiectiv;
•	 formează calităţi și abilităţi de comunicare;
•	 posibilitatea de-a anula realitatea social- 

psihologică;
•	 dezvoltă capacitatea de-a asculta;
•	 dezvoltă sensibilitatea socială;
•	 stimulează motivaţia de a se include în soluţi-

onarea problemelor;
•	 stimulează asociaţiile profunde, adânci;
•	 creează atmosfera cooperării intelectuale;
•	 permite luarea deciziilor de grup;
•	 permite elevilor să-și argumenteze ideile pro-

prii;
•	 satisface nevoia de autorespect necesitatea  

de autostimă;
•	 permite de a demonstra superioritatea opini-

ei proprii și de a o argumenta, independent de 
presiunea opiniei de grup;

•	 dezvoltă capacitatea de a folosi propriul inte-
lect.

Tatiana Rusnac. Necesitatea predării disciplinei Psihologie 
în instituţiile de învăţământ profesional tehnic



UNIVERS PEDAGOGIC  NR. 1 (69) 202198

Metoda analizei introspective în predarea 
Psihologiei
Metoda analizei introspective în predarea psi-

hologiei reprezintă o tehnică de cercetare a sinelui. 
Condiţionează dezvoltarea reflexiei ca proces de 
obţinere a cunoștinţelor despre sine, în care elevul 
nu numai că își investighează lumea internă, dar se 
încearcă pe sine ca cercetător, studiază cum este 
văzut de alţii. Dezvoltă capacitatea de a-și comuni-
ca propriile gânduri, de a se autoobserva și aprecia 
starea sa internă. Stimulează analiza și înţelegerea 
comportamentului propriu, particularităţilor de 
personalitate proprii, atitudinii faţă de sine, relaţii-
lor cu alţi oameni. Pentru dezvoltarea introspecţiei 
și reflexei este nevoie de o situaţie dificilă. Se pot fo-
losi jocuri de tipul Camera lui Wolt Disney, pe care 
le dezvăluim în cele ce urmează:

1. Împărţiţi în gând spaţiul în patru cercuri.  
Intraţi în cercul „Visătorului” și reprezen-
taţi-vă cea mai fantastică soluţionare a pro-
blemei, încercaţi să vedeţi ce o să simţiţi, când 
problema va fi soluţionată în acest mod. Apoi, 
treceţi în cercul „Observatorul”.

2. De aici, priviţi la „Visător”. Care este atitudi-
nea Dvs. faţă de „Vis”? Vă place cum este el?

3. Acum, intraţi în cercul „Realistului” împreu-
nă cu visul care v-a apărut la „Visător”. Cum 
se uită la el „Realistul”? Nu ar trebui ceva de 
schimbat în el? Este vreo legătură dintre vis și 
realizare? Apoi, treceţi în cercul „Observato-
rului” și spuneţi despre aceasta „Visătorului”, 
din numele „Observatorului”. 

4. Intraţi în cercul „Critica”. Criticaţi neajunsu-
rile visului creat de Dvs., propuneţi metode 
constructive de înlăturare a lor. Treceţi iarăși 
în cercul „Observatorului” și transmiteţi criti-
cele „Visătorului”.

5. Treceţi iarăși în cercul „Visătorului”. Schim-
baţi procedeul de soluţionare a problemei, 
ţinând cont de observaţiile de la „Critica” și 
„Realist” și repetaţi pașii 2, 3, 4, până când vi-
sul Dvs. nu va fi adecvat din toate poziţiile.

6. Uniţi împreună toate rolurile, trecând prin 
spaţiile „Visătorului”, „Criticii”, „Realistului”.

7. Imaginaţi-vă o situaţie în viitor, care ar cere 
soluţionarea acestei probleme. Sunteţi satis-
făcut de posibilitatea pe care o aveţi?

La etapa de pregătire pentru metoda analizei 
introspective, este necesar ca elevii să facă lucrări 
creative la temele: Cum sunt?, Eu și prietenii mei etc. 
Temele pentru analiză pot fi cele mai diferite: de la 
relaţiile interpersonale cu oamenii, până la atitudi-
nea faţă de specialitatea aleasă, viitoarea profesie, 

politică etc. Metoda analizei introspective se poate 
utiliza și în scopul însușirii cunoștinţelor psihologi-
ce concrete.

Trainingul reflexiv 
Trainingul reflexiv în predarea psihologiei repre-

zintă o metodă ce permite să se obţină cunoștinţe 
cu ajutorul mijloacelor însăși ale psihologiei. Pre-
gătirea pentru organizarea trainingului: elevilor li 
se propune să se pregătească din timp și la una din 
lecţii să aducă informaţii la o temă care-i interesea-
ză în mod special. Discursul trebuie să dureze 10-15 
minute și să fie alcătuit după următorul plan:
⧫Conceptele de bază ale temei; ⧫Esenţa temei; 
⧫Aprecierea emoţională (ce-i place și ce – nu în tema 
dată). Elevul trebuie să-și exprime punctul său de 
vedere asupra temei alese.

Etapa I. Elevul prezintă informaţia, sub formă de 
referat ori povestire. La sfârșit, profesorul propune 
clasei să pună întrebări asupra aspectelor neclare. 
Prezentatorul răspunde succint.

Etapa II. Fiecare dintre ascultători trebuie să-și 
expună opiniile referitoare la cele auzite:

•	 Ce i s-a părut cel mai interesant în comunicare.
•	 Ce i-a plăcut (nu i-a plăcut) în discurs. Se apli-

că formula Eu în locul lui ....
Etapa III. Elevul, care a citit informaţiile, răspunde 

(dacă dorește) la întrebările și propunerile colegilor.
Etapa IV. (cea de bază). Discuţia propriu-zisă – 

trainingul reflexiv. Profesorul își asumă rolul prin-
cipal și direcţionează dialogul reflexiv. Află părerea 
elevilor referitor la:

•	 Particularităţile gândirii și vorbirii celui care 
a venit cu comunicarea;

•	 Aptitudinile lui didactice;
•	 Particularităţile de personalitate, agresivita-

tea, anxietatea, toleranţa la frustrare etc.;
•	 Atitudinea lui faţă de sine – este încrezut în 

sine sau nu, se autorespectă ori nu;
•	 Atitudinea lui faţă de alţi oameni;
•	 Cum se adresează asistenţei, are încrederea în 

ea, îi solicită colaborare, dorește s-o ajute să 
înţeleagă materialul propus.

Etapa V. Este etapa de generalizare, când profe-
sorul formulează o concluzie. Atunci, adresează ele-
vilor întrebări de tipul:

•	 Puteţi spune că aţi aflat, înţeles ceva pentru 
sine, despre sine?

•	 Puteţi spune că aţi aflat ceva despre alţi oa-
meni, despre oameni, în general?

•	 Puteţi spune că aţi aflat ceva despre lume?
Etapa VI. Se aduc mulţumiri celui care a ţinut  

discursul.

PSIHOLOGIE
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Această metodă, în opinia noastră, le oferă elevi-
lor următoarele avantaje:

•	 să se cunoască pe sine;
•	 să se înveţe a reacţiona adecvat la părerile 
 altora;
•	 să-i cunoască pe alţii;
•	 să înţeleagă că toţi oamenii sunt diferiţi;
•	 să reflecteze asupra imaginii de sine. 
Argument final
Psihologia – în învăţare/studiu – este precum 

un edificiu măreţ în care domnește lumina magică. 
Omul crește – cu mintea și cu sufletul. Graţie psiho-
logiei, raţiunea se altoiește. Mii de ferestre se des-
chid și ochii privesc spre Univers. Studiind această 
disciplină, elevul învaţă a afirma: „Sunt cineva în de-
venire”, deoarece se descoperă pe sine. Învaţă un al-
fabet al omenirii. Este o muncă asiduă, împletită din 

bucuria descoperirii și efortul voinţei, încununat de 
un mister ce domnește ani de zile. Apoi, dintr-un 
adolescent de 15 ani, fără încredere în sine, pășește 
spre lumea mare o tânără personalitate evoluată. 

Psihologia e o fabrică de construire a eului uman 
– al acelui ocean fără hotare și de nemăsurat. Meni-
rea supremă a disciplinei și a profesorului este de 
a învăţa pe elev să cugete și să fie om. D. Cantemir 
susţinea că „idealul educaţiei este virtutea care se 
dobândește printr-o triplă cunoaștere”. Cunoaște-
rea de sine, cunoașterea lui Dumnezeu, cunoașterea 
lumii!

Elevul de azi și cel de mâine au nevoie în activi-
tatea de învăţare de un motiv, de acel chibrit care să 
le aprindă flacăra tendinţei spre cunoaștere de sine. 
Motivele pentru aceasta sunt multe: dorinţa, senti-
mentul, interesul, curiozitatea.
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DOI CZU

Traficul de fiinţe umane este recunoscut pe plan 
internaţional drept o infracţiune și o încălcare gra-
vă a drepturilor fundamentale ale omului. Republi-
ca Moldova nu este o excepţie, fiind o ţară de ori-
gine, de tranzit, dar și de destinaţie a fenomenului 
în cauză. Acest lucru se datorează nivelului redus 
al bunăstării populaţiei, migraţiei masive și a noii 

generaţii de copii rămași fără îngrijire părintească, 
în urma exodului părinţilor, discriminării în bază de 
gen, informării insuficiente, violenţei în familie, lip-
sei unei educaţii bazate pe „gândirea critică”, dar și 
altor factori interni sau externi. 

Statisticile arată că numărul copiilor identificaţi 
ca fiind afectaţi de fenomenul traficului s-a dublat, 
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Rezumat. Prezentul articol elucidează factorii determinanţi ai vulnerabilităţii elevilor și tinerilor faţă de fenomenul 
traficului de fiinţe umane și definește riscurile și consecinţele acestui flagel în rândul elevilor. Studiul este o iniţiativă 
comună a reprezentanţilor mediului academic și al celui antitrafic de-a analiza profilul elevilor și de-a releva o serie 
de cauze și consecinţe ce pot avea corelare cu traficul de fiinţe umane. 
Pe final, sunt generate concluzii și recomandări, menite să îmbunătăţească intervenţia școlii în prevenţia riscului 
exploatării în rândul elevilor, pentru a contribui la creșterea gradului de conștientizare a gravităţii fenomenului 
faţă de ei. 
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VULNERABILITY OF STUDENTS TO THE RISKS OF TRAFFICKING IN HUMAN BEINGS
Abstract. This article elucidates the determinant factors of the vulnerability of students and youth to the phenomenon 
of trafficking in human beings and defines the risks and consequences of this scourge among students. Moreover, this 
article represents a joint initiative between representatives of academic environment and of the anti-trafficking field 
to analyze the profile of students and to emphasize a series of factors which may correlate with trafficking in human 
beings. 
Last but not least, a series of conclusions and recommendations aimed at improving the school’s intervention to 
prevent the risk of exploitation among students and to contribute to raising awareness of the seriousness of the 
phenomenon among youth are generated at the end of this article.

Keywords: trafficking in human beings, students, school, prevention, vulnerability, risk factors, consequences.
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în ultimii ani. Din grupul-ţintă fac parte elevii din 
școlile profesionale, cu vârste între adolescenţă și 
maturitate. Acești copii - printre ei, în egală măsu-
ră, fete și băieţi - sunt expuși unui risc sporit de a 
deveni victime ale fenomenului traficului de fiinţe 
umane, atât în interiorul, cât și în afara ţării. Conse-
cinţele, adesea, sunt dramatice. Integrarea ulterioa-
ră în comunitate a victimelor minore (sau aproape 
mature) este extrem de dificilă și necesită eforturi și 
mijloace considerabile atât din partea societăţii, cât 
și a celor vizaţi. 

Un rol important în anticiparea tuturor formelor 
de manifestare și tendinţelor fenomenului analizat, 
de prevenire și combatere activă a acestuia, i se atri-
buie comunităţii internaţionale, autorităţilor naţio-
nale și mediului academic.

Definiţii socio-juridice privind traficul  
de fiinţe umane
Noţiunea „traficul de copii”, în opinia specialiști-

lor, semnifică recrutarea, transportarea, transferul, 
adăpostirea sau primirea unui copil, precum și da-
rea sau primirea unor plăţi ori beneficii pentru obţi-
nerea consimţământului unei persoane care deţine 
controlul asupra copilului, în scopul:

•	 exploatării sexuale, comerciale și necomercia-
le, în prostituţie sau în industria pornografică;

•	 exploatării prin muncă sau serviciilor forţate; 
•	 practicării cerșetoriei sau în alte scopuri jos-

nice;
•	 exploatării în sclavie sau în condiţii similare 

sclaviei, inclusiv în cazul adopţiei ilegale; 
•	 folosirii în conflicte armate; 
•	 folosirii în activitate criminală; 
•	 prelevării organelor sau ţesuturilor umane; 
•	 abandonării în străinătate, vânzării sau cum-

părării. 
Victima traficului de fiinţe umane / copii este 

persoană fizică ce a avut de suferit în rezultatul tra-
ficului de fiinţe umane / copii [16]. 

Conceptul de vulnerabilitate în contextul 
riscurilor 
Relevanţa este justificată de necesitatea eluci-

dării conceptelor privind vulnerabilitatea potenţia-
lelor victime ale traficului de fiinţe umane, abuzul, 
poziţia de vulnerabilitate, riscurile și consecinţele 
fenomenului: noţiuni frecvent întâlnite în literatu-
ra de specialitate, dar care necesită a fi explicate, în 
context specific. 

Termenul de vulnerabilitate se regăsește, în pri-
mul rând, în Convenţia Consiliului Europei privind 
lupta împotriva traficului de fiinţe umane, ce prevede 

că „fiecare stat parte se va asigura că serviciile sunt 
furnizate cu acordul și cu informarea victimelor, lu-
ând în considerare nevoile specifice ale persoanelor 
vulnerabile și drepturile copiilor privind cazarea, 
educaţia și îngrijirile medicale potrivite” [6].

Cu toate acestea, testarea abuzului în ceea ce pri-
vește poziţia de vulnerabilitate este una dintre cele 
mai provocatoare aspecte în procesul judiciar, dar 
și în cel de asistenţă și protecţie a victimelor trafi-
cului de fiinţe umane, datorită faptului că noţiunea 
de vulnerabilitate poate fi probată prin elemente ce 
întrunesc fapte, circumstanţe ce fac o persoană vul-
nerabilă [14, p. 19]. 

Unul dintre obiectivele Planului naţional de ac-
ţiuni de prevenire și combatere a traficului de fiinţe 
umane din Republica Moldova a fost reducerea vul-
nerabilităţii persoanelor aflate în dificultate, inclu-
siv copii din școlile-internat și școlile profesionale 
reprezentând unul dintre grupurile ţintă vizate  
[10, p. 13]. 

Pe de altă parte, în subordinea Ministerului Edu-
caţiei, Culturii și Cercetării se află 47 de instituţii 
de învăţământ profesional tehnic secundar, a căror 
prezenţă și grup-ţintă nu se regăsește în documen-
tele de politici anti-trafic [7, pp. 1-4]. 

În Raportul World Vision România, se menţio-
nează că printre cele mai vulnerabile categorii de 
populaţie expuse riscului de a fi traficate sunt co-
piii din familiile unde, cel puţin unul dintre părinţi 
este plecat în străinătate [2, p. 19]. În același docu-
ment se arată că o altă categorie afectată o reprezin-
tă și adolescenţii din grupurile școlare / școlile de 
artă și meserii / școlile profesionale care întrunesc 
cea mai mare parte a factorilor de risc evidenţiaţi 
în discuţiile cu reprezentanţii instituţiilor școlare. 
Conform raportului menţionat, cei mai mulţi elevi 
provin din familii cu posibilităţi materiale reduse și 
grad de educaţie scăzut, adesea cu stereotipuri bine 
implantate și crezând mituri privin d fenomenul tra-
ficului de fiinţe umane de felul că „mie asta nu mi se 
poate întâmpla”. Perspectivele reușitei în viaţă ale 
acestor elevi sunt minime, iar intenţia lor de a mi-
gra în afara ţării în scop de muncă este un fenomen  
[ibidem, p. 20]. 

În cadrul unui studiu asupra procesului de recru-
tare a minorilor, realizat de Inspectoratul General al 
Poliţiei Române în parteneriat cu Agenţia Naţională 
împotriva Traficului de Persoane, se face referire la 
faptul că acordarea unei priorităţi scăzute pentru 
educaţie și formare profesională contribuie la ma-
nifestarea unei atitudini pasive, lipsită de interes 
și motivaţie, făcându-i astfel copii vulnerabili, dar 
și susceptibili faţă de traficul de fiinţe umane, fiind 
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ademeniţi prin oferirea de bunuri sau promisiuni 
pentru o viaţă mai bună și astfel crește riscul de a fi 
traficaţi” [1, pp. 48-49]. 

Vulnerabilitatea se referă inclusiv la factorii de 
context și mediu ce cresc susceptibilitatea unui in-
divid sau a unui grup la traficul de persoane, care 
în consecinţă violează drepturile fundamentale ale 
omului. Aceste cauze deși sunt cunoscute, predomi-
nă și rămân a fi clasice anume în condiţiile sărăciei, 
inegalităţii la angajarea în câmpul muncii, experien-
ţei de violenţă în familie, lipsei informării și a edu-
caţiei [3; 13, p. 13].

În consecinţă, factorii respectivi favorizează acţi-
unile traficanţilor de a aplica metodele cele mai des 
întâlnite de racolare, precum înșelăciunea și abuzul 
privind poziţia de vulnerabilitate. 

Mai mult decât atât, F. Zanfirescu menţionează că 
vulnerabilitatea la trafic rezultă din factorii econo-
mici și sociali, precum sunt sărăcia, discriminarea în 
bază de gen, violenţa în familie, familiile disfuncţio-
nale, conflictele armate, dar și factorii personali ca 
de pildă, ocupaţia, vârsta, starea de sănătate, sexul 
[8; 17, p. 26]. 

În atare context, experţii Centrului Internaţional 
„La Strada” din Republica Moldova susţin că factori 
precum sistemul social degradant și feminizarea să-
răciei conduc la vulnerabilitatea victimei, din per-
spective diferite, cum ar fi: 

•	 reducerea posibilităţilor de a-și continua stu-
diile, 

•	 micșorarea numărului locurilor de muncă,
•	 posibilităţi de independenţa materială reduse 

în raport cu familia din care provin,
•	 abuzul și disfuncţionalitatea în cadrul familiei 

[4, pp. 28-30]. 

Riscuri şi consecinţe ale traficului de fiinţe 
umane în rândul elevilor
Traficul de fiinţe umane reprezintă un fenomen 

complex, interdependent de factori socioeducaţi-
onali, economici și culturali ce afectează nucleul 
activ al societăţii, în special, femeile și copiii, dar și 
bărbaţii. Pe de altă parte, monitorizarea insuficien-
tă a acestui flagel, dar și resursele informaţionale 
și financiare limitate reduc șansele elevilor de a se 
afirma, de a reuși, de a obţine o profesie ce le-ar per-
mite un nivel al bunăstării care să acopere mai mult 
decât necesităţile de bază. 

Teoria marginalizării și excluziunii sociale din ce 
cauze indivizii, între care și elevii, adesea margina-
lizaţi sub aspecte sociale și educaţional, ajung în ca-
tegoria cea mai vulnerabilă, supusă procesului victi-
mizării traficului de fiinţe umane. Totodată, este ne-

cesară distincţia clară dintre sărăcie și excluziunea 
socială, primul concept însemnând lipsa de resurse 
materiale, de venituri financiare, în timp ce cea de a 
doua noţiune se referă la o arie mai largă de grupuri 
dezavantajate. 

Definirea exactă a grupurilor dezavantajate di-
feră, în funcţie de specificul fiecărei societăţi. Cert 
este faptul că excluziunea socială vizează mai multe 
probleme sociale și, desigur, cele ale victimelor tra-
ficului de fiinţe umane. Ea denotă lipsa oportunită-
ţilor și a șanselor egale de participare a indivizilor la 
diferite activităţi ale vieţii sociale, precum angajarea 
pe piaţa muncii, accesul la servicii publice, la viaţa 
politică, precum și forme diverse de discriminare, 
izolarea fizică faţă de semeni [12, p. 322].

Invocând în acest articol Teoria anomiei a lui  
E. Durkheim, menţionăm că starea de anomie, dez-
ordinea, dezorganizarea în Republica Moldova se 
explică prin exodul de amploare a cetăţenilor noștri.

Deși se discută despre o tendinţă de normalizare 
a dinamicii infracţionalităţii în Republica Moldova, 
aceasta rămâne a fi persistentă și surprinde prin 
forme noi. În cele mai multe cazuri, în presă se re-
latează despre infracţiuni aproape invizibile. Totuși, 
fenomenul se reinventează într-o măsură mai mare 
și se adaptează fie în spaţiul online sau offline, iar 
adesea instituţiile de resort nu fac faţă stopării/ 
diminuării traficului de fiinţe umane. 

Indubitabil, nu doar școala sau familia, dar și sis-
temul social, și cel judiciar, în ansamblu, trebuie să 
reacţioneze cu măsuri drastice de combatere și să 
diminueze acest flagel, produs sub diverse forme, 
inclusiv cea a traficului de fiinţe umane [11, p. 63]. 

De facto, cetăţenii își construiesc propriile sale 
versiuni asupra realităţii în raport cu cultura și so-
cietatea căreia aparţin. În cazul victimelor traficului 
de fiinţe umane, ei privesc lumea dintr-o perspecti-
vă ușor denaturată. Victima traficului devine vulne-
rabilă faţa de unele oferte de muncă atractive. Aici 
menţionăm și metoda de recrutare lover-boy, ușor 
pusă în aplicare de către recrutori, deoarece dorinţa 
de afirmare a persoanei traficate este mai intensă 
decât cea de a fi în siguranţă. 

După cum constructivismul (paradigmă a învăţă-
rii) pune accentul pe procesele de interpretare a sti-
mulilor care au loc în mintea elevului, exact în acest 
mod se dorește de a fi abordat și procesul de rein-
tegrare a victimelor traficului de fiinţe umane. Este, 
de asemenea, esenţial ca măsurile de reintegrare să 
fie concepute astfel, încât să prevină re-traficarea și 
să ţintească cauzele sociale și economice. De exem-
plu, este important ca orice servicii de instruire / 
educaţionale oferite să fie relevante în contextul re-
alităţilor locale. 
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Factorii determinanţi ai fenomenului 
traficului de fiinţe umane
Referitor la motivele deciziei de a urma studiile 

unei școli profesionale sau de meserii, răspunsurile 
la această întrebare adresată unui grup de elevi au 
fost diferite, dar majoritatea au scos în evidenţă fap-
tul că nu există o cauză clară, dar anumiţi factori ex-
terni au influenţat într-o măsură mai mică sau mai 
mare. Motivele cele mai invocate au fost legate de 
faptul că nu au reușit într-o altă instituţie de învăţă-
mânt, fie liceu sau colegiu. 

Se atestă faptul că nivelul educaţiei influenţea-
ză direct gradul de vulnerabilitate a tinerilor, aces-
te două componente fiind, de fapt, rezultatul altor 
efecte de ordin psiho-socio-economic. Şcoala deși 
reprezintă un mediu protectiv, nu este suficient de 
bine securizată și nu reprezintă mediul în care un 
elev poate prelua informaţia necesară care să asi-
gure securitate și siguranţă în luarea deciziilor sale. 
Respectiv, nivelul de anticipare a riscurilor și de în-
ţelegere a fenomenului traficului de fiinţe umane 
este direct legat de educaţia sa. Informarea limitată, 
stereotipurile bine impregnate și mixate cu o educa-
ţie insuficientă constituie una din cauzele principale 
ce generează oferta infernală de muncă, prin captu-
rarea într-o reţea a comercianţilor de oameni. Spe-
cialiștii susţin că majoritatea victimelor care ajung 
în asistenţă din cauza acestui flagel au un nivel de 
educaţie limitat, unele sunt chiar analfabete. Pe de 
altă parte, elevii consideră că pericolul traficului de 
fiinţe umane nu-i poate afecta. Ei sunt de părerea 
că pe ei nu-i paște pericolul de a deveni victime ale 
traficului de fiinţe umane. Ei consideră că bărbaţii 
nu pot fi traficaţi. Reacţia băieţilor, în special, este 
de a ignora realitatea, convinși fiind că „mie nu mi 
se poate întâmplă, că au mai fost cunoștinţe de-ale 
mele care au lucrat și au venit și cu bani…”.

Se pare că există o contradicţie între nevoia de 
afirmare, câștigurile financiare ale tinerilor, lipsa 
abilităţilor de muncă și a unui regim de viaţă sta-
bil. Minorii nu consideră îndeplinirea aspiraţiilor 
și dorinţelor lor ca un plan pe termen lung, bazat 
pe muncă și efort. Tocmai aceste aspecte determină 
dorinţa de evadare și de neasumare a responsabili-
tăţilor pe termen mediu sau lung. 

Consecinţele traficului de fiinţe umane 
asupra tinerilor
Cu certitudine, experienţa de trafic lasă varii am-

prente asupra diferitelor categorii de victime. Ter-
menii traumă și victimă sunt „utilizaţi pentru anali-
zarea consecinţelor unei experienţe adverse asupra 
individului” [16, pp. 32-33].

La întoarcerea în ţară, dacă este vorba de trafic 
extern, sau la evadarea din reţeaua criminală inter-
nă, din cauza experienţei trăite, victimele adesea su-
portă stări de anxietate, ajung în situaţii de încercări 
suicidale, izolare, sentimente și comportamente 
agresive, stigmatizare, dificultăţi în accesarea resur-
selor, de comunicare cu familia sau cu persoanele de 
sprijin care pot fi un suport și, de asemenea. Toto-
dată, în atare cazuri, în rândul persoanelor traficate 
se poate atesta existenţa unui pattern vicios, legat 
de consumul de droguri, alcool, fumat excesiv sau, 
dimpotrivă, acești oameni dovedesc o liniște și un 
calm bolnăvicios [5, pp. 45-47; 15, p. 37; 16, p. 34].

Problema, însă, devine complicată dacă, în lipsa 
unei alte locuinţe, victima se reîntoarce, în același 
mediu abuziv sau unde membrii familiei fac parte 
din reţeaua de trafic, ei înșiși traficând-o. Acesta se 
întâmplă, de obicei, în contextul în care victimele au 
fost traficate în scop sexual [9, pp. 42-43].

Percepţia vieţii şi aspiraţiile victimelor 
traficului de fiinţe umane 
Strategia de viaţă a tinerilor se formează pe baza 

percepţiilor, experienţei, situaţiei lor în cadrul fa-
miliei, școlii sau mediului de apartenenţă. Valorile 
acumulate pe parcursul adolescenţei, pattern-urile 
culturale, nevoile de natură socială și economică 
marchează dorinţele și aspiraţiile ulterioare ale fi-
ecăruia. Vulnerabilitatea tinerilor faţă de recrutori 
este strâns legată de aspiraţiile de viaţă, dorinţa de 
obţinere de bunuri financiare și beneficii imediate. 

Specialiștii atrag atenţia că percepţiile și aspira-
ţiile de viaţă sunt diferite și din perspectiva de gen. 
Lipsa unor părinţi-model pentru copii explică situa-
ţiile când băieţii își asumă rolul de bărbaţi și iau de-
cizii imature, astfel ajungând să nu anticipeze unele 
riscuri posibile. 

Refuzul de a recunoaște cum stau lucrurile în re-
alitate, incapacitatea de anticipare a evenimentelor 
posibile și de neasumare a riscurilor sunt doar une-
le aspecte ce pun în pericol viaţa tinerilor, inclusiv 
celor din școlile profesionale. În general, tinerii nu 
prevăd pericolele ce pot apărea, în timp ce săvârșesc 
anumite fapte. Ei sunt animaţi doar de „imaginea 
pozitivă, în roz” a lucrurilor, acesta fiind un element 
principal pe care îl preferă în cazul oricărei schim-
bări de atitudine, acţiune sau activitate. 

Ușor influenţabili, cu un înalt grad de încredere, 
elevii acceptă orice oferte din partea așa-numiţilor 
prieteni, colegi de școală, vecini sau rude. Stereo-
tipurile legate de succes adesea îi fac să adopte o 
poziţie superficială faţă de propunerile legate de 
muncă ale unor grupări criminale. Doar informa-
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rea substanţială în prealabil referitoare la riscurile 
fenomenului traficului de fiinţe umane poate să-i 
convingă în privinţa unor posibile pericole reale în 
condiţiile fenomenului exacerbat. 

În cazul fetelor, datorită stereotipurilor legate de 
rolul femeii în societate și modalităţile de afirmare, 
ele sunt adesea influenţate de false promisiuni, 
având drept scop bine definit – identificarea unor 
bărbaţi care să le asigure confortul. 

Concluzii
Sintetizând informaţiile prezentate în cadrul 

acestui articol, subliniem că principalii factori ce 
provoacă vulnerabilitatea elevilor faţă de traficul de 
persoane, ajungând în situaţii de risc, se referă, în 
principal, la mediul de provenienţă, nivelul scăzut 
de trai, educaţia și limitele surselor informaţionale, 
accesul limitat la învăţământul mediu de specialita-
te și cel superior, precum și probleme legate de iden-
tificarea unui loc de muncă conform specialităţilor. 
Aspiraţia pentru o viaţă decentă, dorinţa pentru in-
dependenţa financiară (în mod special, în cazul bă-
ieţilor), promisiunile venite din partea recrutorilor, 
generează starea de incertitudine, șovăială.

Recomandări
În vederea prevenţiei și combaterii acestui feno-

men în Republica Moldova, recomandăm introdu-
cerea în curriculumul școlar a unor teme de studiu 
privind scrierea și managementul de proiecte, atra-
gerea de fonduri, dezvoltarea planurilor de afaceri, 
a gândirii critice, ceea ce ar facilita schimbarea ati-
tudinii elevilor faţă de procesul de obţinere pe cale 
legală a resurselor financiare. 

De asemenea, este necesară adaptarea continuă 
a programelor de studii la solicitările actuale de pe 

piaţa muncii. Stereotipurile preluate din mediul de 
apartenenţă, informarea insuficientă afectează opţi-
unile elevilor pentru carierele de viitor. S-a observat 
că raportul dintre gradul de informare și educaţie 
este direct proporţional: elevii cu un nivel scăzut de 
informare, dar și de educaţie, devin mai vulnerabili 
în faţa fenomenului traficului de fiinţe umane. 

Campaniile de sensibilizare sunt extrem de ne-
cesare pentru prevenirea acestui fenomen. De ace-
ea, recomandăm organizarea unor ample campanii 
de informare la nivel comunitar privind formele de 
exploatare a traficului de fiinţe umane. Din punct 
de vedere al afirmării profesionale și identificării 
unui statut social, elevii școlilor profesionale sunt  
dezavantajaţi. În afara faptului că au constrângeri 
socio-economice, aceștia sunt marginalizaţi doar 
pentru că au ales de a fi instruiţi la respectivele uni-
tăţi de învăţământ. 

Elevii din cadrul școlilor profesionale suferă de 
așa-numitele pseudo etichete impuse în plan social, 
precum că acei care frecventează asemenea institu-
ţii pot fi egalaţi cu persoane neîmplinite, lipsite de 
șanse de a obţine venituri financiare suficiente în 
Republica Moldova. Acești elevi sunt sortiţi eșecu-
lui, prin simplul fapt că sunt discriminaţi. 

Or, soluţie ar fi reformarea programelor de ori-
entare în carieră, pentru învăţământul gimnazial. 
Aceasta ar contribui la identificarea abilităţilor pre-
coce a elevilor care doresc să urmeze o școală profe-
sională. Totodată, recomandăm asigurarea angajării 
unor psihologi și/sau asistenţi sociali în școlile gim-
naziale și profesionale, care să faciliteze procesul de 
ghidare în carieră a elevilor, de organizare a activi-
tăţilor de eliminare a stereotipurilor legate de egali-
tatea de șanse între femei și bărbaţi.
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DOI CZU

PERSONALIA

În viaţa omului se întrevăd evenimente care îi con-
struiesc dezideratele de atitudini, roluri, modele comporta-
mentale, autoritate, reputaţie, renume, valori, emotivitate și 
respect. Toate acestea, în ancorajul lor, edifică personalitatea 
ca fiind binele suprem ce îl caracterizează pe om.

În domeniul educaţiei acest concept de „bine suprem” 
este viabil și se produce între charismatic și pragmatism. De 
ce? Dat fiind că formarea individului om este, ca și dragostea, 
o mare temă pasională.

În acest context de pasiune formatoare și reformatoare, 
una dintre cele mai semnificative performanţe ale sistemului 
educaţional o reprezintă capitalul uman – personalul știinţifi-
co-didactic și managerial competent, competitiv, performant, 
motivat pentru realizarea educaţiei de calitate. 

O personalitate distinctă a sistemului educaţio-
nal din Republica Moldova este doamna doctor habi-
litat, conferenţiar universitar Lilia Pogolșa, care, prin 

activităţile sale de cercetător, conceptór de politici educaţionale, manager, coordonator al proiec-
telor de implementare a politicii educaţionale a statului, contribuie substanţial la dezvoltarea con-
tinuă și durabilă a sistemului. Această contribuţie este facilitată de competenţele și performanţe-
le pe care și le dezvoltă continuu, prin raportare la cerinţele societăţii și ale învăţământului în perpetuă  
schimbare. 

Unele dintre aspectele vieţii intelectuale și profesionale ale dnei Lilia Pogolșa sunt însumate în urmă-
toarele date:

Născută la 1 aprilie 1963, familistă. A finalizat studiile universitare la Universitatea Pedagogică 
de Stat „Ion Creangă” din Chișinău cu Diplomă de menţiune (1986). În perioada anilor 1986-
1988, activează în calitate de profesor de istorie la Şcoala medie nr. 52 din Chișinău. Ulterior, a 
urmat studiile de doctorat la   Universitatea de Stat din Sankt-Petersburg (1994-1998), conferin-
du-i-se  titlul știinţific de doctor în știinţe istorice (1998). În perioadele 1988-1993, 1998-2002 
și 2003-2008, este angajată în funcţie de lector și de conferenţiar la Universitatea Pedagogică 
de Stat „Ion Creangă” din Chișinău; aici accede la titlul știinţifico-didactic de conferenţiar uni-
versitar (2003). În perioadele 2002-2003, 2017 și 2020-2021, deţine funcţia de viceministru și 
ministru al educaţiei. Din anul 2008 până în noiembrie 2020, cu întreruperi obiective, deţine 
funcţia de director al Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei din Chișinău. În anul 2014 susţine teza 
de doctor habilitat la specialitatea 531.01 – Teoria generală a educaţiei cu tema „Managementul 
curriculumului școlar”.

CONSTRUCŢIA DE CREZ ȘTIINŢIFC, PROFESIONAL ȘI MANAGERIAL

Nelu VICOL, doctor, conferenţiar universitar, 
director adjunct  

al Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei,
profesor asociat al Universităţii  

„Dunărea de Jos” din Galaţi, România
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Alte funcţii și activităţi:
2013–noiembrie 2020 Președinte al Seminarului Ştiinţific de Profil, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.
2013–noiembrie 2020 Președinte al Consiliului Ştiinţific Specializat pentru susţinerea tezelor de doctor 

și doctor habilitat în pedagogie, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei.
2008–prezent Membru al Consiliului Naţional pentru Curriculum din cadrul Ministerului 

Educaţiei / Ministerului Educaţiei, Culturii și Cercetării.
2008–noiembrie 2020 Director și membru al Colegiului de redacţie al revistei știinţifice „Univers 

Pedagogic”.
2002-2003; 2020-2021 Membru al Colegiului Ministerului Educaţiei și Ştiinţei /  

Ministerului Educaţiei, Culturii și Cercetării.

Activitatea managerială. În special, apreciem contribuţia dnei Lilia Pogolșa la fundamentarea teo-
retică și praxiologică a managementului curriculumului școlar, prin corelarea dimensiunilor manageriale și 
pedagogice, în cadrul unui referenţial postmodern al educaţiei.  

Domnia sa fundamentează teoria managementului curriculumului școlar, elaborează modelul praxi-
ologic al managementului curriculumului școlar, dezvoltă conceptul de „optimizare a curriculumului”, ar-
gumentează rolul standardelor educaţionale în conceptualizarea managementului de curriculum și oferă 
sistemul de instrumente și indicatori de proiectare, implementare și evaluare a curriculumului școlar – toate 
acestea constituind repere de maximă importanţă pentru teoria și practica managerială. 

Asumându-și competenţe și obligaţii în concordanţă cu politicile și strategiile naţionale ale dezvol-
tării învăţământului, activitatea managerială a doctorului habilitat, conferenţiar universitar Lilia Pogolșa a 
vizat domeniile conducerii, structurării și funcţionării Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei și s-a realizat, în 
principal, prin buna organizare, desfășurare și perfecţionare a procesului de formare profesională continuă 
a cadrelor didactice și manageriale și de cercetare știinţifică. Principiile-cheie de care se conduce dna Lilia  
Pogolșa în activitatea de conducere sunt principiul conducerii strategice; principiul gestionării eficiente și 
transparente; principiul responsabilităţii în raport cu respectarea legislaţiei în vigoare, respectarea politi-
cilor de echitate și etică, asigurarea calităţii actului managerial,  asigurarea transparenţei proceselor deci-
zionale și a activităţilor desfășurate. În funcţia de director al  Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei, dna Lilia 
Pogolșa a demonstrat prestanţă în administrarea resurselor financiare, utilizarea resurselor disponibile 
pentru desfășurarea activităţii statutare, buna administrare a bunurilor cu statut de proprietate a instituţiei 
și asigurarea condiţiilor optime de dezvoltare a bazei materiale a instituţiei.

Preocupată de subtilităţile sistemului educaţional și, îndeosebi, de semnificaţiile acestuia în diver-
sitatea actelor de formare a tinerei generaţii și a populaţiei adulte, Lilia Pogolșa este deopotrivă un om al 
acţiunii, al proiectelor de anvergură și al faptelor de succes. În plan academic, numele doctorului habilitat 
Lilia Pogolșa este fundamental legat mai ales de formarea profesională continuă a cadrelor didactice și 
manageriale, de educaţia continuă / de învăţarea pe întreg parcursul vieţii, de teoria și metodologia/pra-
xiologia curriculumului școlar, acestea fiind domenii pe care le reprezintă nu doar în plan discursiv, prin 
cursuri și scrieri academice, dar și acţional, prin construcţii instituţionale, prin iniţiere și coordonare de 
evenimente academice de anvergură naţională și internaţională și de conducere a proiectelor de cercetare 
și de intervenţie socio-educaţională.

Semnificativă pentru cariera managerială și pentru diversitatea activităţii profesionale și academice 
a doctorului habilitat, conferenţiar universitar Lilia Pogolșa, numirea sa, în noiembrie 2020, în funcţia de 
ministru al Educaţiei s-a dovedit a fi un context polifonic și integrator de manager abil, de profesionist 
competent și de specialist în știinţele educaţiei. Deci, Domnia sa a venit în Ministerul Educaţiei, Culturii și 
Cercetării de la educaţie, deţinând până la această numire funcţia de viceministru la Ministerul Educaţiei 
(2002-2003,  2017) și director al Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei (2008-2020).

În funcţia de director al Institutului, începând cu anul 2008, s-au vădit calităţile de om pentru oameni, 
de conducător abil pentru consolidarea colectivului, de coordonator și de manager iscusit și competent în 
edificarea prestigiului și prestanţei Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei (IŞE) în context naţional și internaţi-
onal. Anume în această funcţie dna Lilia Pogolșa a orientat activitatea Institutului în implementarea politicii 
educaţionale, pe dimensiunea priorităţilor educaţiei, a reglementărilor normative și legale.  Or, la cârma IŞE, 
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a venit un om al școlii înzestrat cu variate valenţe etice, ale managementului educaţional și ale procesului de 
reformare a instruirii și educaţiei omului, cu destinul și cu farmecul său.

Şi atunci, dar și acum, activitatea profesională, știinţifică și managerială a dnei Lilia Pogolșa este axa-
tă și orientată spre necesitatea unei noi filosofii a educaţiei, pe tensiunea educaţiei culturale a individului, 
pe formarea copilului considerat temei al actului educativ, pe educaţia între rigorile instituţiei și dorinţele 
copilului, pe educaţia în condiţiile societăţii concurenţiale, pe educaţia în context multicultural, pe cultura 
psihopedagogică a cadrului didactic și managerial, pe perspectivele etice ale educaţiei, pe idealul moral al 
educaţiei, pe expectanţele societăţii faţă de educaţie, pe dimensiunea afectivă a școlii / școala prietenoasă 
copilului, pe problematica și efectele comunicării în educaţie.

Antrenarea în managementul cercetării şi educaţiei. În palmaresul acesta se identifică manage-
mentul curriculumului școlar; modernizarea structurii sistemului de învăţământ; monitorizarea implemen-
tării  curriculumului școlar proiectat; evaluarea rezultatelor școlare; standardizarea în educaţie; formarea 
continuă a  cadrelor didactice; continuitatea învăţământ gimnazial – învăţământ liceal – învăţământ univer-
sitar, formarea profesională iniţială,  atestarea cadrelor didactice etc.

Activitatea ştiinţifico-profesională. În contextul reflecţiilor prezentate, dincolo de multiplele as-
pecte  ale activităţii dnei Lilia Pogolșa, se identifică  și un „contact” al „omului din educaţie” cu problemele 
practice ale stării noastre morale, culturale și educative în contemporaneitate, deci aducerea educaţiei la 
anumite consecinţe însemnând, totodată, și posibilitatea aplicativă a ei, adică spiritul atitudinal al nostru 
faţă de viaţa și sănătatea spirituală a populaţiei minore și adulte, dat fiind că educaţia nu se reduce la ceva 
ce ar viza doar „teoria, știinţa”, ci ea are în vedere realitatea vieţii cuprinzătoare a unei personalităţi ori 
societăţi istorice sau contemporane. De aceea activitatea dnei Lilia Pogolșa, doctor habilitat în pedagogie, 
conferenţiar universitar, în funcţiile de viceministru, director și  – actualmente – cea de ministru este cât se 
poate de relevantă nu doar prin valorile profesionale, știinţifice și manageriale, ci și prin calităţi ale umanis-
mului, ale devotamentului pentru educaţie, ale respectului pentru creșterea și educarea morală și culturală 
a tinerei generaţii.

Activitatea profesională, de cercetare știinţifică și managerială a doamnei Lilia Pogolșa poate fi ana-
lizată prin felul în care este capabilă de asumarea ei tematică expresă. Anume acest tip de cercetare – cer-
cetarea aplicată – semnifică exerciţiul prin care și în care, însăși cercetarea, se transformă, de fapt, într-o 
„întâlnire” existenţială pe traiectorie socială, culturală,  educaţională și managerială. Acest demers auten-
tic al dnei Lilia Pogolșa se caracterizează prin plusvaloarea cercetărilor în domeniul educaţional vis-à-vis 
de  diversitatea lucrărilor apărute, problemele și aspectele legate de viaţa și existenţa școlii naţionale care, 
deseori, a rămas în afara cercetărilor, oferind astfel câmp deschis pentru diverse  supoziţii și speculaţii, care, 
adesea, nu au niciun temei.

În special, apreciem contribuţia Domniei sale la fundamentarea teoretică și praxiologică a manage-
mentului curriculumului școlar, prin corelarea dimensiunilor manageriale și pedagogice, în cadrul unui re-
ferenţial postmodern al educaţiei.  Domnia sa fundamentează teoria managementului curriculumului școlar, 
elaborează modelul praxiologic al managementului curriculumului școlar, dezvoltă conceptul de „optimiza-
re a curriculumului”, argumentează rolul standardelor educaţionale în conceptualizarea managementului 
de curriculum și oferă sistemul de instrumente și indicatori de proiectare, implementare și evaluare a curricu-
lumului școlar – toate acestea constituind repere de maximă importanţă pentru teoria și practica managerială. 

Consistenţa internă a cercetării realizate de dna L. Pogolșa  este demonstrată de  analiza sistemică și 
complexă a teoriilor managementului curriculumului; redimensionarea conceptului de curriculum ca teorie, 
ca structură și produs,  ca proces și rezultat; fundamentarea teoriei managementului curriculumului școlar 
în viziune postmodernă axată pe interconexiunea demersurilor manageriale,  pedagogice;  elaborarea mo-
delului praxiologic al managementului curriculumului școlar centrat pe: 1) valorificarea resurselor umane 
prin formarea conceptórilor de curricula și implicarea acestora în procesul de proiectare curriculară și prin 
formarea cadrelor didactice privind implementarea curricula; 2) constituirea/dezvoltarea structurilor de 
management al curriculumului școlar; 3) realizarea funcţiilor de diagnosticare, proiectare, implementare și 
monitorizare a curriculumului școlar în contextul politicilor educaţionale ale statului și al tendinţelor mo-
derne de dezvoltare curriculară: centrare pe acela care învaţă, centrare pe valori, centrare pe competenţe.
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Importanţa teoretică a cercetărilor realizate de doctorul habilitat Lilia Pogolșa rezidă în: 
•	 fundamentarea teoriei managementului curriculumului școlar; 
•	 fundamentarea teoretică a modelului praxiologic al managementului curriculumului școlar, axat pe 

complexitatea funcţiilor manageriale, particularităţile paradigmei curriculare și pe potenţialul con-
ceptórilor de curricula; 

•	 dezvoltarea teoriilor constituente ale managementului curriculumului școlar prin: argumentarea co-
relaţiei dintre standardele de calitate/eficienţă și curricula școlare; îmbinarea categoriilor de mana-
gement educaţional și management curricular; sistemul de acţiuni care preced, însoţesc și urmează 
diagnosticarea, conceptualizarea, proiectarea, implementarea, evaluarea, monitorizarea curriculu-
mului școlar; 

•	 fundamentarea conceptului „optimizarea curriculumului” prin trei tipuri de demersuri: demersul tri-
fazic: proiectarea curricula, experimentarea noului curriculum, transpunerea în practica educaţiona-
lă; demersul tetrafazic: proiectarea, experimentarea, validarea și implementarea; demersul pentafa-
zic: cercetarea curriculară, proiectarea, experimentarea, validarea și implementarea.
Prin elaborarea fundamentelor teoretice și metodologice ale managementului curriculumului (teorii, 

concepţii, principii, dimensiuni, conţinuturi de organizare și realizare a acestui proces, acţiuni operaţionale 
pentru funcţionarea managementului curriculumului ca sistem integral orientat spre calitatea produsului 
final – curriculumul școlar, metodologii de elaborare și optimizare a standardelor educaţionale, a curricu-
lumului conform viziunilor integraliste și coordonatele managementului curriculumului de calitate) cer-
cetarea realizată de dna Lilia Pogolșa este una valoroasă și oportună teoriei și practicii manageriale din 
Republica Moldova. 

Trebuie menţionat că rezultatele cercetărilor sunt deja aplicate în constituirea sistemului naţional al ma-
nagementului curriculumului, precum și în renovarea curricula de formare profesională iniţială și continuă a 
cadrelor didactice.

Întregul ansamblu teoretic și practic al activităţii profesionale, știinţifice și manageriale a doamnei 
Lilia Pogolșa este concludent pentru cel puţin două aspecte: 

•	 în primul rând, pentru dorinţa/necesitatea de actualizare și de repunere în circulaţie largă a ide-
ilor și a soluţiilor celor mai valoroase, repunere însoţită adesea de o argumentare detaliată, cu 
intenţia convingerii interesate asupra oportunităţii preluării lor; 

•	 în al doilea rând, pentru dorinţa/necesitatea de a încorpora, într-o formă sau alta, dar, oricum, 
într-o formă prelucrată pentru intenţiile avansate, informaţia teoretică cea mai nouă. 

Este necesar a vizualiza, cel puţin, un aspect al activităţii investigaţionale pe care a realizat-o dna 
Lilia Pogolșa pentru sistemul educaţional. Astfel, acest aspect vizează date esenţiale și valorice privind ma-
nagementul curriculumului școlar, domeniu modern și relativ recent, încă insuficient cunoscut la noi, atât 
sub aspect teoretic, cât și din punctul de vedere al exercitării propriu-zise a funcţiilor manageriale, a demer- 
surilor metodologice și a concluziilor la care s-a ajuns prin abordarea din perspectiva corpusului de date 
și informaţii coroborate, prezentând interes atât pentru cadrele didactice stagiare care își încep activitatea 
într-o perioadă de reformă a învăţământului general și care ar putea candida în viitor, ca executanţi ai diver-
selor curricula disciplinare, precum și pentru actualii manageri de școli. 

În ansamblul său, activitatea știinţifică a dnei Lilia Pogolșa se adresează atât specialiștilor în proble-
me de politică educaţională, dar și unui public didactic mai larg, dornic să se familiarizeze cu sfera preocu-
părilor specifice managementului curriculumului școlar în învăţământ, ceea ce face ca elaborările să poată 
oferi un prilej de „învăţare managerială” în realizarea curriculumului, atât în direcţia aprofundării cunoș-
tinţelor de management al disciplinei de învăţământ, precum și pentru abordarea avizată a numeroaselor și 
dificilelor situaţii concrete posibile în realizarea activităţii didactice în învăţământul general.

Accentul cercetărilor realizate de dna conf. univ. Lilia Pogolșa se pretează la dimensiunea că dacă 
ne raportăm la nivelul macrosistemului de învăţământ, managementul curriculumului școlar se corelează 
conceptului de strategie pedagogică, înţelegând prin aceasta o concepţie, o linie de orientare pe ansamblu și 
pe termen lung privind organizarea procesului didactic, a educaţiei, a învăţământului. Strategia pedagogică 
este reprezentată de ansamblul deciziilor privind desfășurarea cercetării pedagogice, a politicii învăţămân-
tului sau a procesului de învăţământ. Corelaţia nu înseamnă similitudine, întrucât managementul constituie 
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actul complex de conducere știinţifică a întregului proces de învăţământ, depășind stadiul proiectiv repre-
zentat de strategia pedagogică.

Prin atare viziune, Domnia sa avansează domeniul schimbării de atitudine asupra calităţii manage-
mentului curriculumului școlar și a conștiinţei identitare a conceptórilor și a executanţilor de curriculum.
  În această abordare se identifică originalitatea cercetărilor care valorizează și componenta de for-
mare profesională continuă a cadrelor didactice și de conducere în cadrul managementului curriculumului 
școlar ce se vădește – prin dimensiunea organizaţională și metodologică - a fi optimul punct de pornire pen-
tru o mișcare de cercetare inedită de pionierat  în domeniu cu pilonii de susţinere la:
A.  Palierul strategic:

a) funcţional: reproiectarea  în educaţie ca reformă prin formare - în spiritul managerial al resurselor 
reunite, pe calea argumentelor (și nu administrativ)  a formei specifice în acest mediu;

b) profesional: formarea, acreditarea și introducerea (angajarea) efectivă în sistem a categoriei so-
cio-profesionale a formatorilor de formatori profesioniști, ca autori de formare ulterioară.

B.  Palierul normativ:
a) reglementativ: modificarea prevederilor actuale conform necesităţii veritabil transformatoare de in-

troducere a profesionismului în domeniu; 
b) reglator: considerarea și ratificarea standardelor de profesionalizare propuse de cercetare și a apa-

ratului de evaluare specifică incorporată acestora.
C. Palierul acţional:

a) relaţional (covalent, grupal): conceperea și practicarea, pe cale organizaţională, asociativă, a acţiunii 
curente de formare de tip solicitativ-ofertiv.
Or, lămurirea, explicitarea, analiza și sinteza conceptelor, a elementelor, a aspectelor și a fenomene-

lor și personalităţii  cadrelor didactice și manageriale semnifică ţinta imediată și expectanţele sistemului și 
procesului educaţional pe care le angajează dna Lilia Pogolșa în activitatea sa multiaspectuală și de aceea 
personalitatea știinţifico-didactică și managerială a Domniei sale se încadrează în ceea ce toţi înţeleg prin 
sintagma „omul școlii”.

Trebuie menţionat că în activitatea profesională Domnia sa se conduce de anumite principii, printre care: 
a) legalitate, prin respectarea Constituţiei Republicii Moldova, legislaţiei în vigoare și tratatelor internaţio-
nale la care Republica Moldova este parte; b) imparţialitate, prin luarea deciziilor în mod imparţial, nedis-
criminatoriu și echitabil, fără a acorda prioritate unor persoane sau grupuri în funcţie de rasă, naţionalitate, 
origine etnică, limbă, religie, sex, opinie, apartenenţă politică, avere sau origine socială; c) comportament și 
tact pedagogic și social bazate pe respect, exigenţă, corectitudine și amabilitate în relaţiile cu comunitatea 
pedagogică, precum și în relaţiile cu conducătorii, colegii și subordonaţii; d) profesionalism, prin îndeplini-
rea atribuţiilor de serviciu cu responsabilitate, competenţă, eficienţă, promptitudine și corectitudine.   

Ministrul Educaţiei, Culturii și Cercetării Lilia Pogolșa are convingerea faptului că educaţia reprezintă 
o prioritate naţională în Republica Moldova și, în acest sens, consideră că este oportună schimbarea accen-
telor în educaţie pentru asigurarea calităţii procesului educaţional,  astfel încât întregul sistem educaţional 
să devină principalul factor de progres economic și social al ţării.

Așadar, susţine Domnia sa, direcţiile prioritare de dezvoltare a educaţiei în Republica Moldova și me-
canismele de realizare a acestora cuprind variabilele politici educaţionale, resurse umane, resurse materiale 
și financiare, reţea de instituţii de învăţământ și infrastructură etc. – toate oferind un cadru concret pentru 
sporirea eficienţei sistemului educaţional și asigurarea dezvoltării durabile a acestuia. Acţiunile concrete 
identificate pentru procesul și sistemul educaţional prin coerenţa acţiunilor stipulate în Strategia de dezvol-
tare a educaţiei pentru anii 2014-2020 „Educaţia-2020”, din perspectiva durabilităţii  și sustenabilităţii vor 
determina sporirea calităţii formării profesionale iniţiale și continue a cadrelor didactice; îmbunătăţirea 
ofertei educaţionale din perspectiva nevoilor educaţionale ale copiilor și așteptărilor societăţii; creșterea 
competenţei și competitivităţii cadrelor didactice; profesionalizarea cadrelor manageriale capabile să ges-
tioneze eficient instituţiile de învăţământ și educaţionale; dimensionarea corectă a reţelei de instituţii edu-
caţionale corespunzător standardelor actuale de calitate; consolidarea parteneriatelor academice și sociale 
durabile axate pe beneficii comune pe termen lung.

Or, competenţele acumulate (profesionale, specifice, psihopedagogice, socioculturale, reflexive, me-
todologice, de comunicare, manageriale, metodologice, de cercetare, de conceptór de politici în domeniul 
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educaţional – curriculum, metodologii, ghiduri, standarde, strategii, concepţii) și certificate în conformitate 
cu specialitatea și cu studiile finalizate menţionate supra, semnifică tendinţele interne și externe de con-
strucţie profesională determinate de nevoia de realizare a echilibrului între interesele, convingerile, ne-
cesităţile și așteptările/expectanţele individuale și cele ale domeniului de educaţie și de cercetare pe care 
ministrul Lilia Pogolșa poate să le  pună în practică pentru a aduce un nou suflu de schimbare, la nivel de 
calitate sistemică și procesuală a acestor domenii.

În acest context, dna Lilia Pogolșa își exteriorizează setul de competenţe şi aptitudini organizatori-
ce diseminate în cadrul participărilor în proiecte, în granturi de cercetare / de transfer tehnologic, 
și anume:

Proiecte ştiinţifice naţionale:
•	 Director de proiect: 15.817.06.04 F Reconceptualizarea formării continue a cadrelor didactice din 

perspectiva motivării de învăţare pe tot parcursul vieţii (2015-2019).
•	 Director de proiect: 11.817.08.76 F Sisteme psihopedagogice de formare a atitudinii civice active și 

a competenţelor de incluziune socială la elevi în cadrul disciplinelor socioumane (2011-2014).
•	 Cercetător știinţific superior în cadrul proiectului 06.411.058 A Formarea orientărilor axiologice 

în cadrul tehnologiilor de predare–învăţare–evaluare a știinţelor socio-umane în învăţământul 
preuniversitar din Republica Moldova (2006-2010). 

Proiecte ştiinţifice internaţionale:
•	 Coordonator de proiect Implementarea standardelor profesionale de competenţă a cadrelor 

didactice/de conducere în învăţământul general din Republica Moldova. Banca Mondială (2016-
2017).

•	 Coordonator de proiect Implementarea standardelor de calitate a instituţiilor de învăţământ 
primar, gimnazial și liceal din Republica Moldova din perspectiva școlii prietenoase copilului. 
UNICEF (2014-2015).

•	 Coordonator de proiect Dezvoltarea standardelor de eficienţă a învăţării și a standardelor de 
calitate a instituţiei de învăţământ secundar general din perspectiva școlii prietenoase copilului. 
UNICEF (2013-2014).

•	 Coordonator de proiect Evaluarea curriculumului școlar în învăţământul secundar general și 
modernizarea standardelor educaţionale pentru învăţământul general. UNICEF (2009-2011).

•	 Coordonator de proiect Dezvoltarea sistemului de asigurare a calităţii în învăţământul secundar 
general din perspectiva școlii prietenoase copilului și societăţii bazate pe cunoaștere. UNICEF (2012).

•	 Membru al grupului de politici Învăţarea pe parcursul întregii vieţi. ETF (2010-2012).
•	 Coordonator de proiect Student Active Learning in Science. TEMPUS (2010-2012).
•	 Coordonator de proiect Modernizarea și implementarea Curriculumului de bază și curricula 

disciplinare din învăţământul secundar general. UNICEF (2009-2012).
•	 Coordonator de proiect Evaluarea curriculumului școlar în învăţământul secundar general și 

modernizarea standardelor educaţionale pentru învăţământul general. UNICEF (2009-2011).

Publicaţii în ştiinţele educaţiei. Autor și coautor a circa 110 de lucrări, dintre care 9 monografii,  
56 de lucrări didactico-metodice, articole știinţifice și comunicări la conferinţe știinţifice naţionale și inter-
naţionale.

Crezul şi idealul educaţional. Convingerile Domniei sale se axează pe ideea că pentru ca educaţia 
să-și realizeze obiectivele propuse pentru schimbare, este important ca linia de conduită a diferiţilor actori 
implicaţi (ministere, agenţii, ONG-uri, instituţii, administraţii publice locale etc.) să fie coerentă, omogenă 
și coordonată, aceasta însemnând eforturi comune de implicare, impactul acţiunii asupra obiectivelor de 
educaţie și de cercetare, mecanisme instituţionale prin care coerenţa este stabilită între diverse părţi par-
ticipante. 

Or, toate acestea semnifică miza de reală schimbare calitativă prin măsuri specifice axate și pe forma-
rea cadrelor didactice / resurselor umane de calitate și eficace în domeniu, dat fiind că activitatea acestora 
se află în permanentă tensiune datorită necesităţii de a regla și a raţionaliza reușitele elevilor / ale studenţi-
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lor în societatea în care școala (generală sau universitară) nu mai este un „sanctuar al cunoașterii”, dar care 
cere mult mai mult de la profesori. 

În accepţiunea Domniei sale, este imperios necesar a realiza faptul că evoluţia activităţii cadrelor di-
dactice și cea a politicilor educative sunt interdependente de dezvoltarea societăţii care se află într-o tensi-
une conștientă: între global și local, între tradiţie și modern, între perspective pe termen lung și pe termen 
scurt, între spiritual și material, între competiţie și egalitate de șanse, între dezvoltarea cunoștinţelor și 
capacitatea de asimilare a educaţilor.

Lilia Pogolșa este o persoană comunicativă, dinamică, fermă, cu mare putere de concentrare, care 
poate face faţă oricărei provocări, interesată de o continuă dezvoltare profesională; este înzestrată cu abi-
lităţi organizatorice și de lucru în echipă, oratorice și de prezentare, responsabilă, perseverentă, sociabilă, 
punctuală.

Evoluţiile actuale din domeniile știinţific, social, educativ și cultural și din subcâmpurile acestora pun 
în evidenţă, din ce în ce mai mult, numeroase derapaje ce se manifestă în conștiinţa individuală și socială, 
în explicitarea anumitor fenomene trecute sau actuale, acestea reprezentând semne ale unui behaviorism 
social accentuat care afectează aceste domenii. Astfel, activitatea profesională, știinţifică și managerială a 
dnei Lilia Pogolșa se înscrie pe traiectoria fenomenologică a educaţiei ca o sarcină manifestă și de gândire 
știinţifică expresă. Or, educaţia trebuie ridicată în configuraţia valorilor contemporaneităţii cu pregătirea și 
circumspecţia solicitată tocmai de către dificultatea timpului, de aspectele fenomenologice și de ponderea 
sau chintesenţa valorică a personalităţii cadrelor didactice și de conducere din domeniul educaţional.

Aceste seturi de valori/supravalori știinţifico-profesionale, manageriale și socioculturale ale doctorului 
habilitat, conferenţiar universitar Lilia Pogolșa,  au fost onorate de către entităţile guvernamentale și extra-
guvernamentale cu distincţii și menţiuni, și anume:

•	 Diploma Ministerului Educaţiei, 2003;
•	 Diploma Academiei de Ştiinţe a Moldovei, 2010;
•	 Medalia „Cuvioasa Parascheva”, Mitropolia Chișinăului și a Întregii Moldove, 2011;
•	 Diploma Ministerului Educaţiei, 2012;
•	 Diploma AŞM „Meritul Academic”, 2013;
•	 Medalia jubiliară „Eparhia Chișinăului – 200 de ani”, Mitropolia Chișinăului și a Întregii Moldove, 2013;
•	 Diploma Ministerului Educaţiei, 2015;
•	 Medalia jubiliară „70 de ani ai Academiei de Ştiinţe”, 2016;
•	 Medalia „Dimitrie Cantemir”, Academia de Ştiinţe a Moldovei, 2016;
•	 Medalia „Nicolae Milescu Spătaru”, Academia de Ştiinţe a Moldovei, 2017.

Astfel, împlinirile și perspectivele în crezul pedagogic pe care îl promovează Lilia Pogolșa în activitatea 
știinţifico-didactică și managerială este anume acela al reformei sufletești, care stipulează principiul Să fa-
cem echilibru în noi înșine, deci o reformă în noi înșine!, fundamentată de caracterul moral și de relaţia strân-
să între pedagogie și știinţele morale și sociale. 

Activitatea Domniei sale înseamnă nu doar comportament profesional, știinţific și managerial în 
educaţie, ci și atitudine civică, deci poziţie dobândită, afirmată și asumată,  configurare și ancoraj între epis-
tem și praxis. 

În contextul reflecţiilor prezentate, menţionăm că, dincolo de multiplele aspecte  ale activităţii dnei 
Lilia Pogolșa, se identifică  și un „contact” al „omului din educaţie” cu problemele practice ale stării noastre 
morale, culturale și educative în contemporaneitate, în paradigma contemporaneităţii, deci aducerea edu-
caţiei la anumite consecinţe însemnând totodată și posibilitatea aplicativă a ei, adică spiritul atitudinal al 
nostru faţă de viaţa și sănătatea spirituală a populaţiei minore și adulte, dat fiind că educaţia nu se reduce la 
ceva ce ar viza doar „teoria, știinţa”, ci ea are în vedere realitatea vieţii cuprinzătoare a unei personalităţi ori 
societăţi istorice sau contemporane. De aceea, activitatea dnei Lilia Pogolșa, doctor habilitat în pedagogie, 
conferenţiar universitar, este cât se poate de relevantă nu numai prin valorile profesionale, știinţifice și ma-
nageriale, dar și prin calităţi ale umanismului, ale devotamentului pentru educaţie, ale respectului pentru 
creșterea și educarea morală și culturală a tinerei generaţii. 
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Paniş, Aliona.
Pedagogia eticii: o reconstrucţie în instituţia 
educaţiei: (Monografie). Coordonator știin-
ţific: Tatiana Callo. – Chișinău: Institutul de 
Ştiinţe ale Educaţiei, 2020 (Tipogr. „Print-
Caro”). – 260 p.: tab.
ISBN 978-9975-48-181-6.

Tema morală este una dintre cele mai vechi ale filo-
sofiei, teologiei, psihologiei, și, totodată, pedagogiei. Ea 
a fost și este constitutivă naturii umane, iar conștiinţa 
de sine a omului s-a format, înainte de toate, în jurul 
valorilor morale.

În monografia Pedagogia eticii: o reconstrucţie în 
instituţia educaţiei, autoarea aduce suficiente argu-
mente știinţifice în acest sens. Astfel, amintim despre 
faptul că analiza eticii, ca obiect de studiu al moralei, 
întotdeauna s-a realizat și din perspectivă pedagogică. 
La moment, a apărut necesitatea de a descrie, prin re-
construcţie, acest fenomen nu doar pentru a cunoaș-
te calitativ noţiunile, normele, metodele, ci și pentru a 
putea aplica în viaţă metodologia, legităţile și princi-
piile atât etice, cât și pedagogice, întru devenirea unei  
persoane etice.

Apariţia acestei lucrări constituie un eveniment ști-
inţific de actualitate și importanţă, datorită prezentării 
într-un volum fundamental și aplicativ deplin a două 
ştiinţe (pedagogia și etica), unite funcţional în insti-
tuţia educaţiei, printr-o reconstrucţie, funcţia apli-
cativă fiind un factor determinant: formarea inteli-
genţei pedagogice etice, ca răspuns la problematica 
educaţiei actuale, în care tensiunea dintre  material 
și spiritual atinge un nivel problematic (după cum  
remarcă autoarea). 

Ca și întreaga știinţă pedagogică, conceptualizarea 
unei direcţii noi de cercetare la nivel de sistem educaţi-
onal are la bază un șir de investigaţii internaţionale și 
naţionale, legităţi, principii, instrumente metodologice 
etc. care o fundamentează teoretic și o valorifică meto-
dologic.

În acest context, doamna Aliona Paniș prezintă în 
monografia sa o nouă direcţie de cercetare – Pedago-
gia eticii – cu toate semnificaţiile teoretice (din diverse 
perspective: teologică, filosofică, istorică,  psihologică, 
socială, managerială și, desigur, pedagogică) și aspecte-
le, instrumentele metodologice de rigoare.

Remarcăm faptul că autoarea a elaborat, pentru 
prima dată, o direcţie ştiinţifică nouă nu doar în 
Republica Moldova, dar şi pe plan internaţional. 
În literatura de specialitate, găsim sintagma didactica 
eticii, care este o parte a pedagogiei și nu poate fi un 
echivalent al acesteia.

Originalitatea monografiei este asigurată și de ana-
liza, precizarea și delimitarea reperelor teoretice ale 
eticii în contextul promovării în procesul educaţional, 
din perspectiva postmodernistă și, în special, prin re-
latarea noii noţiuni – pedagogia eticii vizavi de etica 
pedagogică.

Ţinând seama de analiza prin sinteză a problemelor 
abordate, în lucrare se prezintă, în mod unitar, legităţi-
le eticii în instituţia educaţiei (legitatea umanismului 
educaţional bazat pe o componentă etică esenţială; le-
gitatea valorii etice ca un reglor al vieţii eului emotivist 
al fiinţei umane, în contextul acţiunii sale libere și au-
tonome, în procesul educaţional al descoperirii sale ca 
persoană etică; legitatea schimbării rolului eticienilor în 
procesul de externalizare a eticii (aplicate) în funcţie de 
intruziunea ei în instituţia educaţiei și de reflecţie etică 
din interiorul acesteia; legitatea pragmatismului eticii 
bazat pe imperativele mereu valabile ale relaţionării 
în instituţia educaţiei), Modelul pedagogic al recon-
strucţiei eticii în instituţia educaţiei și Metodologia 
transcendentală a formării inteligenţei pedagogice 
etice.

O parte considerabilă a lucrării se referă la panora-
ma evolutivă a entităţilor: etica, morala, personalita-
tea etică.

Acordând atenţia cuvenită argumentării și funda-
mentării pedagogice a rezultatelor analizei fenomene-
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lor abordate, cercetătoarea completează cu elemente 
originale – de exemplu,  fundamentarea inteligenţei 
pedagogice etice și ilustrarea valorii ei în baza metodo-
logiei transcendentale a formării inteligenţei pedagogi-
ce etice – de teoria eticii și de teoria pedagogiei, ceea 
ce-i conferă rigoare și claritate. Astfel, prin aplicarea 
instrumentarului metodologic necesar valorificării 
eticii într-un cadru inovativ și de perspectivă, se va 
atinge finalitatea stabilită a pedagogiei eticii: funda-
mentarea știinţifică a unei viziuni teoretice și ghidarea 
conceptuală a echilibrului dintre viziune și aplicare în 
scopul eficientizării procesului de dezvoltare și remedi-
erii condiţiilor de modelare a fiinţei umane.

Au fost definite, de asemenea, cuvintele-cheie din 
titlul monografiei: pedagogia eticii, instituţia educaţiei, 
reconstrucţie. 

Într-o ordine firească se prezintă denumirile de ca-
pitol și paragrafe, semnificaţiile și definiţiile fenome-
nelor abordate în text, precum și principiile și meto-
dologia de formare a unei personalităţi etice în și prin 
instituţia educaţiei. 

În monografie se analizează critic și lapidar proble-
mele: etica în postmodernitate, educaţia morală, esenţa 
educaţiei morale, valori morale, valori etice și educa-
ţionale, etica este o disciplină filosofică și o disciplină 
știinţifică,  principii morale și principii etice, metode de 
educaţie morală, tact pedagogic, portretul omului etic 
actual, raportul etica pedagogică și un fenomen nou în 
educaţie: pedagogia eticii etc.

În acest mod, autoarea ne convinge de faptul că 
rezolvarea lor va contribui la ceea ce tinde pedagogia 
actuală: să dezvolte o hermeneutică a esenţei etice la 
nivelul instituţiei educaţiei și că etica este o disciplină 
filosofică și o disciplină știinţifică, necesitând a fi pro-
movată prin şi în pedagogie/educaţie.

Majoritatea problemelor prezentate în lucrare sunt 
rezultatul experienţei didactice și știinţifice a autoarei 
în domeniul știinţelor educaţiei. 

În felul acesta, doamna A. Paniș – destul de laconic, 
dar într-un volum amplu - analizează problemele por-
nind de la ideile kantiene, prin intermediul  filosofiei 
eticii generale și celei aplicative, examinând ilustra-
tiv noţiunea de etică în raport cu cele de pedagogie și 
educaţie astfel încât, în consecinţă, etica să devină un 
exemplu bun de concept pe care îl cunoaștem și îl pu-
tem folosi pedagogic.

Susţinute de argumente știinţifice sunt și concluzii-
le la capitole efectuate de dna A. Paniș, care a stabilit că 
polemica eticii pornește, de fapt, de la premisa că binele 
și răul individual nu coincid în mare măsură cu binele și 
răul general. 

Apreciem faptul că, analizând datele prezentate în 
monografie, autoarea menţionează că materialele des-
chid noi posibilităţi pentru realizarea obiectivului 
acestei abordări, care nu este să completeze numeroa-
sele cercetări în etică existente, ci, în special, să ilustre-
ze că există un spaţiu liber între investigaţiile ce trans-
mit cunoștinţe despre etică și literatura pedagogică care 

să ofere posibilitatea concentrării asupra fundamente-
lor, a principalelor probleme ce constituie, azi, obiectul 
preocupărilor de valorificare educaţională a eticii.  

Prin urmare, autoarea utilizează, cu discernământ 
și competenţă, în conţinutul monografiei o bibliogra-
fie reprezentativă, amplă, de prestigiu, clasică și de ac-
tualitate, multe titluri de apariţie recentă, dovedind o 
temeinică cunoaștere a tematicii cercetate, prezentată 
concis și logic.

Lecturarea și examinarea acestui text ne-a incitat 
interesul, iar reflecţiile referitoare la noua direcţie, pe-
dagogia eticii, în contextul instituţiei educaţiei, ne-au 
permis să stabilim următoarele idei relevante:

−	 Structura și congruenţa logică a elementelor re-
levate în Prolegomene corelează cu textul din 
capitole.

−	 Structura lucrării corespunde tipului lucrării – 
monografie știinţifică la o problemă știinţifică ce 
necesită soluţionare.

−	 Conţinuturile și metodologia propuse corespund 
problemelor de etică/etică profesională/etică 
pedagogică/deontologie în postmodernitate și 
problemelor de educaţie morală, precum și pro-
movării pedagogiei eticii în instituţia educaţiei.

−	 Valoarea aplicativă a monografiei rezidă în in-
cluderea reperelor metodologice elaborate de 
autoare ale fenomenului vizat. 

−	 Ideile sintetizate în text au fost formulate și ex-
puse clar.

−	 Reperele bibliografice incluse i-au asigurat au-
toarei realizarea unui nivel adecvat de valorifica-
re a planurilor: teoretic și metodologic.

−	 Lucrarea este redactată știinţific și lingvistic, cu 
o expunere riguroasă, elegantă și convingătoare 
și dovedește înaltul profesionalism al autoarei, 
calităţile sale de cercetător pasionat și o pregă-
tire știinţifică și tehnică remarcabilă.

−	 Apreciem că această monografie ocupă un loc de 
seamă în literatura știinţifică actuală, alăturân-
du-se celor mai importante și mai valoroase rea-
lizări de acest gen.

În opinia noastră, monografia elaborată de doam-
na Aliona Paniș reprezintă un text  amplu, de actuali-
tate, cu un conţinut știinţific avansat, adresat cadrelor 
didactice și de conducere, studenţilor, masteranzilor, 
doctoranzilor, elevilor din colegiile pedagogice, precum 
și cercetătorilor știinţifici din domeniul educaţional, 
iar informaţiile prezentate pot fi utilizate în cercetările 
fundamentale și aplicative.

În acest sens, lucrarea analizată întrunește condiţi-
ile de bază ale unei monografii cu caracter știinţific, în 
conformitate cu cerinţele regulamentare în vigoare, iar 
metodologia cercetării va contribui la dezvoltarea teo-
riei și practicii pedagogiei eticii în instituţia educaţiei. 

Larisa CUZNEŢOV, 
doctor habilitat, profesor universitar, 

Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”
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Glavan, Aurelia.
Reabilitarea psihosocială a persoanelor post 
accident vascular cerebral: Monografie. Coor-
donator știinţific: Nicolae Bucun. – Chișinău: 
IŞE, 2020 (Tipogr. „Print-Caro”). – 408 p.: fig., 
tab.
ISBN 978-9975-48-182-3.

Recenta lansare a monografiei Reabilitarea psiho-
socială a persoanelor post accident vascular cerebral, 
semnată de neurologul Aurelia Glavan, dr., conf. univ., 
este un eveniment editorial de excepţie pentru me-
diul academic. Este o lucrare complexă, cu un conţi-
nut știinţific avansat, destinată psihologilor, medicilor, 
studenţilor, masteranzilor, doctoranzilor, precum și 
specialiștilor din domeniul reabilitării persoanelor cu 
dizabilităţi. Volumul a fost conceput în baza unui stu-
diu teoretic și amplei activităţi empirice didactice și de 
cercetare știinţifică în calitatea autoarei de neurolog 
și psiholog.

Studiul teoretico-practic are un caracter pluridis-
ciplinar, însumând informaţii de actualitate din me-
dicină, psihologie, educaţie, reabilitare socială, dar și 
din varii domenii de cercetare, cu care se intercalează 
tematica abordată: biologie, fiziologie, anatomie, pe-
dagogie etc. Lucrarea este un suport teoretic în arealul 
cercetărilor psihologice, precum și domeniile adia-
cente și tangenţiale subiectului central examinat. Dna 
Aurelia Glavan aduce în atenţie publică evoluţiile de 
ultimă oră vizând reabilitarea persoanelor post AVC: 
modelul bio-psiho-social, scop final fiind adaptarea și 
incluziunea socială a persoanelor cu dizabilităţi.

Rezultatele cercetărilor reflectate în monografie 
comportă un caracter fundamental, și, în aceeași măsu-
ră, unul aplicativ, orientate fiind spre dezvoltarea pro-
cesului de reabilitare psihologică a pacienţilor cu diza-
bilităţi post AVC. Toate informaţiile sunt expuse într-o 
structură coerentă – în cele cinci capitole ale monografi-
ei. Arhitectonica reușită a lucrării facilitează  parcurge-
rea de către cititori a problematicii menţionate. 

În debutul volumului, dr., conf. univ. Aurelia Glavan 
invocă contribuţiile savanţilor internaţionali și autoh-
toni într-un studiu istoric. Este clar formulat scopul și 
sarcinile lucrării, se argumentează importanţa teore-
tică și practică a rezultatelor cercetării, inclusiv și cele 
proprii.

În cele cinci capitole, raţional structurate, autoa-
rea tratează cele mai importante aspecte teoretice, 

bio-psiho-sociale ale reabilitării, precum și mecanis-
mele de aplicare în practică a acestora în domeniile de 
neuroreabilitare. Se prezintă, într-o ordine firească: 
Capitolul I, cu care debutează lucrarea (Congruienţe 
clinico-psiho-sociale ale reabilitării în accidentul vas-
cular cerebral), cuprinde o trecere în revistă a cerce-
tătorilor străini și autohtoni preocupaţi de subiect, 
precum și o succintă analiză a studiilor realizate în do-
meniu. Acesta este structurat în cinci compartimente, 
în funcţie de tematică: de la problema generală a acci-
dentului vascular cerebral până la abordarea posibili-
tăţilor de reabilitare post accident vascular cerebral. 
În rezultatul analizei efectuate, Dna Aurelia Glavan 
oferă o apreciere obiectivă a gradului de cercetare ști-
inţifică a subiectului în literatura de specialitate și tra-
sează – argumentat – propriile direcţii de cercetare pe 
care urmează să le realizeze în lucrare. Cel de-al doilea 
capitol (Paradigma reabilitării eficiente a persoanelor 
post accident vascular cerebral) este consacrat con-
ceptualizării procesului de eficientizare a reabilitării 
persoanelor cu status post AVC, reabilitarea fiind de-
finită din perspectiva filosofică a fenomenului, a unor 
aspecte precum misiunea acesteia, sursele, modelele, 
valorile, orientările practice specifice, esenţa fiind în 
reprezentarea problemei ca fenomen uman existenţial 
prin vulnerabilitatea, rezilienţa situaţiei de dificultate 
definite drept probleme socioumane și nu doar pur so-
ciale. În consecinţă, a fost elaborat un model complex 
care înglobează elemente ale unui sistem cu scopuri și 
obiective, principii, acţiuni, resurse psihosociale, mo-
dalităţi de reglare, resurse umane și materiale etc.

Capitolele III (Rolul factorilor psihosociali în evolu-
ţia accidentului vascular cerebral), IV (Profilul socio-de-
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mografic al accidentului vascular cerebral) și V (Par-
ticularităţi psihologice ale persoanelor post accident 
vascular cerebral) reprezintă partea originală a mono-
grafiei, în care autoarea descrie și prezintă rezultatele 
experimentelor de constatare și formare. În urma unei 
evaluări psihologice ample, medicul și cercetătoarea 
Aurelia Glavan reușește să descrie profilul persoane-
lor post AVC – sub aspect demografic, precum și cel 
psihologic și social. Studiul psihologic multiaspectual 
efectuat, i-a permis autoarei elaborarea unui program 
psihoterapeutic complex: identificarea statutului paci-
enţilor – cognitiv, afectiv, de personalitate, social etc. 
–anume identificarea statutului cognitiv, afectiv, de 
personalitate, social etc. Conform rezultatelor practice 
obţinute, acesta a contribuit esenţial la eficientizarea 
procesului de reabilitare post AVC, la adaptarea soci-
ală a grupului de persoane studiat, ameliorându-le – 
astfel – calitatea vieţii.

Lucrarea este completată de anexe cu referire la 
evaluarea și intervenţia psihoterapeutică a persoane-
lor post accident vascular cerebral. Lista bibliografică 
impunătoare conţine un număr de 497 de referinţe, 
preponderent – autori români și ruși.

Monografia abordează principiile fundamentale și 
metodele uzuale necesare perceperii coerente a fe-
nomenelor fiziologice, psihologice, educative ale rea-
bilitării complexe și efective a grupului vizat. În acest 
scop, actualitatea modelului bio-psiho-social este 
complementată prin următoarele compartimentele: 

educarea, învăţarea, reînvăţarea persoanelor cu un 
anumit grad de dizabilitate post AVC.

Prin analiza teoretico-știinţifică amplă, prin con-
cluziile ce vizează reabilitarea psihologică și socială, 
făcute în lucrare, prin recomandările elaborate, autoa-
rea contribuie la modernizarea și eficientizarea neuro-
reabilitării. În opinia noastră, prin spectrul foarte larg 
al problemelor abordate, prin capacitatea de analiză și 
– în special – prin cea de interpretare a materialului 
factologic bogat, prin nivelul știinţific înalt, această lu-
crare este o carte de căpătâi pentru psihologi, medici, 
studenţi, masteranzi, doctoranzi, dar și pentru publi-
cul larg de cititori, interesat de subiectul abordat.

Colaborarea excelentă a două personalităţi – co-
ordonatorul monografiei, regretatul academician Ni-
colae Bucun, doctor în medicină, doctor habilitat în 
psihologie, profesor universitar și autoarea Aurelia 
Glavan, medic neurolog, doctor în psihologie, confe-
renţiar universitar – a propulsat editarea monografiei 
Reabilitarea psihosocială a persoanelor post accident 
vascular cerebral. 

Graţie caracterului multidisciplinar inovativ, diver-
sităţii subiectelor abordate și problemelor soluţionate, 
sunt convinsă de faptul că volumul – în arealul româ-
nesc – are o deosebită valoare știinţifică în domeniul 
reabilitării psihologice a persoanelor cu dizabilităţi.

Cornelia BODORIN
doctor în psihologie, conferenţiar universitar,

logoped, Institutul de Medicină Urgentă IMSP
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