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 STRATEGIA NANORELAŢIONĂRII ÎN TRANSDISCIPLINARITATEA 
EDUCAŢIEI COMUNICĂRII1

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE

Conceptul de strategie formativă
Evoluţia societăţii în ansamblul său, evoluţia ști-

inţelor ca stimulent al dezvoltării acesteia nu poa-
te avea loc fără schimbările de abordare în știinţe-
le educaţiei. Drept urmare, știinţa și arta de a învăţa, 
de a învăţa să înveţe dar, mai ales, de a insufla dra-
goste pentru cunoaștere a urmat și, în același timp, 
a determinat evoluţia fiinţei umane. Ştiinţele educa-
ţiei, în integralitatea lor, dar și separat, principiile 

și metodele, prin care societatea, la un anumit mo-
ment al evoluţiei sale, consideră și acceptă să for-
meze noua generaţie, sunt expresia cea mai conclu-
dentă a viziunii despre om și proiecţia lui în viitor 
[1, p.26].

Strategia formativă sau didactică reprezintă un 
concept polisemantic. Pentru a demonstra această 
afirmaţie, putem parcurge un scurt inventar defini-
ţional, împreună cu cercetătorii Şt. Zlate, L.Drăghi-

Tatiana CALLO,
doctor habilitat în pedagogie, profesor universitar, 

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei
ORCID ID:0000-0002-7673-3046

Rezumat. Cercetarea la care ne-am angajat este centrată pe atingerea următoarelor obiective: elaborarea unui re-
per pentru strategia nanorelaţionării, determinarea elementelor constitutive și necesare ale strategiei în contextul 
educaţiei comunicării; identificarea unor tipuri de relaţionare și a unei strategii nanorelaţionare concrete, care con-
turează o comunicare cât mai dezirabilă din punct de vedere socio-educaţional. Opţiunea pentru investigarea edu-
caţiei comunicării prin îmbinarea mai multor variabile: conceptul de strategie formativă, de strategie interactivă; 
noţiunea învăţării prin colaborare; consensul relaţionării; specificul nano; importanţa transdisciplinarităţii, funcţi-
ile nanorelaţionării se sprijină pe un șir de constatări, ce par să asigure o suficientă întemeiere, deoarece permit ob-
ţinerea unor rezultate teoretice relevante. Asumându-ne acest cadru general de teoretizare, încercăm să conturăm 
un exemplu concret al nanorelaţionării în transdisciplinaritatea educaţiei comunicării, pentru a dezvălui într-o ma-
nieră analitică proprietăţile importante ale acesteia, pentru a evidenţia contextele aferente și pentru a prefigura un 
instrument de îmbunătăţire a educaţiei comunicării. 

Cuvinte-cheie: strategie formativă, strategie interactivă, relaţie, strategia nanorelaţionării, educaţia comunică-
rii, transdisciplinaritate. 

STRATEGY OF NANORRELATION IN THE TRANSDISCIPLINARITY  
OF COMMUNICATION EDUCATION

Summary. The research we have undertaken is focused on achieving the following objectives: developing a bench-
mark for the strategy of nanorelation, determining the constitutive and necessary elements of the strategy in the 
context of communication education; identifying some types of relationships and a concrete nano-relationship stra-
tegy, which outlines the most desirable forms of communication from a socio-educational point of view. The opti-
on for investigating communication education by combining several variables: the concept of training strategy, in-
teractive strategy; the notion of collaborative learning; relationship consensus; nano specificity; the importance of 
transdisciplinarity, the functions of nanorelation, is based on a series of findings, which seem to ensure a sufficient 
basis, as they allow to obtain relevant theoretical results. Assuming this general framework of theorizing, we try to 
outline a concrete example of nanorelation in the transdisciplinarity of communication education, to reveal in an 
analytical way its important properties, to highlight the related contexts and to foreshadow a tool to improve edu-
cation. communication.

Keywords: training strategy, interactive strategy, relationship, nanorelational strategy, communication educa-
tion, transdisciplinarity.
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cescu, I.Stăncescu, care, dincolo de o listare a esen-
ţelor acesteia, prezintă alternative argumentative 
privind rolul formativ al strategiei didactice. Pre-
luând viziunile acestora, constatăm că strategia di-
dactică este: un ansamblu de acţiuni și operaţii de 
predare-învăţare în mod deliberat structurate sau 
programate, orientate în direcţia atingerii, în con-
diţii de maximă eficacitate, a obiectivelor prestabi-
lite (Cerghit), accentul fiind pus pe structurarea cu 
scop a unor acţiuni formative; ansamblul mijloace-
lor puse în lucru pentru a atinge scopul fixat, înce-
pând de la organizarea materială și alegerea supor-
turilor până la determinarea sarcinii de învăţare și 
a condiţiilor de realizare (Nunziati), aici accentul 
cade pe structurarea mijloacelor formative; o acţi-
une decompozabilă într-o suită de decizii - opera-
ţii, fiecare decizie asigurând trecerea la secvenţa ur-
mătoare pe baza valorificării informaţiilor dobân-
dite în etapa anterioară, în acest sens, strategia de-
vine un model de acţiune, care acceptă posibilita-
tea schimbării tipurilor de operaţii și succesiunea 
lor (Potolea); un grup de două sau mai multe me-
tode și procedee integrate într-o structură operaţi-
onală, angajată la nivelul activităţii de predare-învă-
ţare-evaluare, pentru realizarea obiectivelor peda-
gogice generale, specifice și concrete ale acesteia, la 
parametri de calitate superioară (Cristea); ansam-
blu de resurse și metode planificate și organizate 
de profesor în scopul de a permite elevilor să atin-
gă obiectivele date (Parent, Nero), autorii incluzând 
în ecuaţia strategiei didactice elevii, pentru care se 
configurează anumite condiţii de reușită; un ansam-
blu de procedee prin care se realizează conlucrarea 
dintre profesor și elevi în vederea predării și învăţă-
rii unui volum de informaţii, a formării unor price-
peri și deprinderi, a dezvoltării personalităţii uma-
ne (Nicola), evidenţiindu-se în mod expres relaţia 
profesor-elevi; strategia presupune o modalitate de 
abordare a unei situaţii de instruire specifice, atât 
din punct de vedere psihosocial (relaţii și interacţi-
uni), cât și din punct de vedere psihopedagogic (mo-
tivaţie, personalitate, stil de învăţare etc.), raţiona-
lizând conţinuturile instruirii determinând struc-
turile acţionale pertinente pentru atingerea obiec-
tivelor prestabilite (R.Iucu) [Apud 13, p. 4 ]. Astfel, 
strategia conţine, reunește aspecte instrumentale 
și unele de relaţie, actualizându-se simultan în mo-
mentul fiecărui act educaţional. O consecinţă epis-
temologică de primă importanţă a strategiei didac-
tice este repunerea în drepturi a elevului în calita-
tea sa de subiect, fără a impieta însă asupra orientă-
rii spre realizarea scopului.

Strategiile interactive și învăţarea  
prin colaborare 
Deși rezultă dintr-o actualizare a procesului edu-

caţional, strategiile, în general, și cele interactive, în 
special, pun în prim-plan motivaţia acestei actua-
lizări din perspectivă formativă. În contextul nece-
sităţilor transdisciplinare, strategiile formative in-
teractive presupun, în opinia cercetătorilor, mun-
ca în colaborare a elevilor în vederea atingerii unor 
obiective preconizate; crearea unor programe care 
să corespundă nevoii de interrelaţionare și de răs-
puns diferenţiat la reacţiile elevilor; au în vedere 
provocarea și susţinerea învăţării active în cadrul 
căreia cel ce învaţă acţionează asupra informaţi-
ei pentru a o transforma într-una nouă, personală, 
proprie; stimulează participarea subiecţilor la acţi-
une, socializându-i și dezvoltându-le procesele co-
gnitive complexe, trăirile individuale și capacităţile 
de înţelegere și (auto)evaluarea valorilor și situaţii-
lor prin folosirea metodelor active [13, p. 5].

Să nu trecem cu vederea faptul că imperativul ca-
lităţii în educaţie obligă la o reconsiderare a deme-
rsului educaţional astfel încât strategiile formative 
să fie centrate pe învăţare și, respectiv, pe cel care 
învaţă. Pentru a asigura dezvoltarea și valorificarea 
resurselor lor cognitive, afective și acţionale, pen-
tru a-i „instrumenta” în vederea adaptării și inserţi-
ei optime în mediul socioprofesional, este esenţială 
construirea unor strategii formative bazate pe acţi-
une, aplicare, cercetare, experimentare. Astfel, li se 
va crea elevilor ocazia de a practica o învăţare de 
calitate, de a realiza achiziţii durabile, susceptibile 
de a fi utilizate și transferate în diverse contexte in-
strucţionale și nu numai [1, p.27]. 

Practicile educative de predare activizantă și de 
stimulare a potenţialului creativ al elevului se în-
scriu în dezideratele pedagogiei moderniste și post-
moderniste, de cooperare și reflecţie asupra învăţă-
rii. Specific instruirii interactive este interrelaţia de 
învăţare care se stabilește atât între elevi și profe-
sori, cât și între elev-elev. Munca activă și creativă 
a elevului are la bază procedee de construcţie a cu-
noașterii, de restructurare a ideilor, de regândire a 
gândirii, metacogniţia. Însușirea strategiilor meta-
cognitive are în vedere reflectarea din partea elevu-
lui asupra propriei identităţi, ca subiect al învăţării, 
efectuând analize de nevoi și așteptări educaţionale 
proprii intereselor sale, în concordanţă cu particu-
larităţile și posibilităţile cognitive, practice și efort 
intelectual de care dispune [1, p.28]. 

După opinia lui G.Boncea, care abordează preg-
nant coordonatele unei strategii interactive, aceas-
ta, în viziune postmodernistă, devine rodul unei 

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE
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participări colaborative desfășurate de profesor îm-
preună cu elevii, aceștia completând activitatea prin 
prisma propriilor interese, dorinţe de cunoaștere și 
de acţiune intelectuală. Astfel, elevii pot să-și mani-
feste dorinţa de a învăţa prin cooperare, în echipă, 
colectiv sau individual, pot să opteze pentru anumi-
te materiale didactice pe care să le folosească, pen-
tru anumite metode, tehnici sau procedee de lucru. 
Dându-le șansa de a face astfel de opţiuni, profeso-
rul contribuie la creșterea activismului și a dezvol-
tării creativităţii propriilor discipoli, iar strategia di-
dactică, izvorâtă din combinarea armonioasă a tutu-
ror factorilor implicaţi, poate conduce cu succes că-
tre atingerea dezideratelor propuse, în primul rând 
către asigurarea învăţării [Ibidem, p.30]. Şi nu orice 
învăţare, ci una temeinică, care are legătură cu reali-
tatea, cu interesele și nevoile elevilor, este utilă și se 
realizează prin participarea fiecărui elev în proce-
sul constituirii propriei înţelegeri. În acest sens, in-
dicând un sens orientativ al traseului optim de par-
curs în atingerea obiectivelor, strategiile formative 
se caracterizează prin flexibilitate, adaptându-se la 
situaţiile și condiţiile apărute spontan. 

Interactivitatea are la bază relaţiile reciproce 
și se referă la învăţarea activă, în cadrul căreia cel 
care învaţă acţionează asupra informaţiei pentru a 
o transforma într-una nouă, personală și interiori-
zată. În sens constructivist, cel ce învaţă reconstru-
iește sensuri prin explorarea conţinutului educaţio-
nal, rezolvând probleme și/sau aplicând cunoștin-
ţele dobândite în situaţii noi. Teoria constructivistă 
a învăţării are în vedere dezvoltarea abilităţilor de 
comunicare între acei care învaţă, prin promovarea 
strategiilor didactice interactive [12, p. 10].

Învăţarea interactivă vizează schimbările sociale 
în dobândirea noului, stimulând construirea și rede-
finirea sensurilor, receptivitatea faţă de experienţe-
le noi, căutate și rezolvate prin explorare, deducţie, 
analiză, sinteză, generalizare, abstractizare, concre-
tizare, punând accentul pe realizarea conexiunilor 
între noţiuni și solicitând o profundă implicare in-
telectuală, psihomotorie, afectivă și voliţională. Din 
acest punct de vedere, principiile care stau la baza 
elaborării strategiilor interactive sunt: construirea 
propriilor înţelesuri și interpretări ale conţinuturi-
lor instruirii; discutarea și negocierea, nu impune-
rea obiectivelor; promovarea alternativelor meto-
dologice de predare-învăţare-evaluare; solicitarea 
informaţiilor transdisciplinare și analizele multidi-
mensionale ale realităţii; evaluarea mai puţin crite-
rială și mai mult reflexivă, prin metode alternative 
de evaluare; promovarea învăţării prin descoperire 
și rezolvare de probleme [Apud 12, p. 11].

Organizarea unui mediu de învăţare stimulativ, 
activizant, bazat pe strategia învăţării prin colabo-
rare generează ca efect o învăţare de calitate. Învăţa-
rea prin colaborare (cooperare) „reprezintă mai de-
grabă o filosofie instrucţională decât o metodă apar-
te”, susţin I.Negreţ-Dobridor și I.Pânișoară, o „filoso-
fie” care trebuie implementată în practica educaţi-
onală, întrucât le oferă elevilor posibilitatea „să se 
deplaseze” către centrul activităţii didactice, să se 
implice efectiv în „construcţia” propriilor compe-
tenţe cognitive, instrumental-aplicative și atitudina-
le [Apud 13, p. 9 ]. Cooperarea/colaborarea și com-
petiţia sunt pârghii pe care cadrele didactice le ac-
ţionează în procesul instrucţional, alocându-le însă 
ponderi diferite. Raportându-ne la mediul preuni-
versitar, în mod special la activităţile aplicative, con-
statăm că elevii sunt implicaţi în mod frecvent în ex-
perienţe de învăţare bazate pe competiţie. Cu sigu-
ranţă, această strategie are efectele ei benefice, însă, 
după cum consideră Şt.Zlate, L.Drăghicescu, I.Stăn-
cescu, utilizarea învăţării prin colaborare /coope-
rare se dovedește a fi mult mai avantajoasă pentru 
beneficiarii direcţi ai actului educaţional [13, p.9]. 
De asemenea, sunt nominalizate principalele avan-
taje ale utilizării învăţării prin colaborare /coope-
rare, avantaje care evidenţiază faptul că aceasta re-
prezintă o strategie formativă ce poate contribui în 
mod evident la asigurarea unui proces educaţional 
de calitate. Astfel, învăţarea prin colaborare permi-
te: ameliorarea relaţiilor interpersonale; dezvol-
tarea competenţelor cognitive și sociale; dezvolta-
rea competenţelor de comunicare; dezvoltarea in-
teligenţei interpersonale; ameliorarea calităţii în-
văţării; împărtășirea experienţelor; realizarea tran-
sferului de cunoștinţe; confruntarea ideilor; ana-
liza, compararea modurilor de a învăţa, a achiziţii-
lor realizate; reformularea ideilor, opiniilor; asimi-
larea unor noi valori; dezvoltarea responsabilităţii 
individuale; dezvoltarea autonomiei; cultivarea to-
leranţei, a respectului pentru diversitate; dezvolta-
rea unei atitudini pozitive faţă de învăţare; consoli-
darea încrederii în propriile forţe; consolidarea sti-
mei de sine etc.

Atât învăţarea prin colaborare, cât și cea prin co-
operare accentuează importanţa implicării elevu-
lui în propriul proces de învăţare. Şi iarăși revenim 
la relaţionare, deoarece colaborarea este o „formă 
de relaţii” între elevi ce constă în soluţionarea unor 
probleme de interes comun, în care fiecare contri-
buie activ și efectiv. Cooperarea este o „formă de în-
văţare”, de studiu, de acţiune reciprocă, interperso-
nală/intergrupală, cu durată variabilă, care rezultă 
din influenţările reciproce ale celor implicaţi. 
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Colaborarea se axează pe relaţiile implicate de sar-
cini, iar cooperarea – pe procesul de realizare a sar-
cinii [Apud 12, p. 12].

Comunicarea ca un privilegiu relaţional
Orice individ se naște și trăiește într-o limbă, fi-

ind modelat în esenţă de acest formant ontologic. 
Comunicarea, la fel ca educaţia în ansamblu, prin-
de un contur tot mai clar, fiind un domeniu al activi-
tăţii umane, iar aprofundarea studiului său este pri-
vilegiul diferitelor știinţe. Comunicarea este un pro-
ces de relaţionare între oameni în care se reflectă 
calităţile lor psihologice și în care ideile, reprezen-
tările și sentimentele lor sunt formate și dezvolta-
te. Fiecare persoană are propriul sistem de comuni-
care bazat pe atitudinile sale, orientările către sine 
și faţă de ceilalţi, munca sa, organizarea generală 
a vieţii și un set foarte complex de factori. În acest 
context este important faptul că abilitatea elevului 
de a comunica transcende capacitatea lui de a vor-
bi sau de a scrie corect. Caracteristicile personalită-
ţii sale, șansele sale de succes și autorealizarea par 
a fi direct legate de capacitatea sa de a comunica. 
În acest sens, ne referim la comunicarea relaţională, 
interpersonală [2].

Prin comunicare înţelegem un proces de interac-
ţiune în care toţi participanţii interacţionează ca su-
biecţi. În acest proces elevul, ca subiect, își asumă și 
transmite mesajul în funcţie de personalitatea sa și 
stimulează dezvoltarea potenţialităţilor sale cogni-
tive și a noilor motive, interese și convingeri. Comu-
nicarea înseamnă recunoașterea celuilalt, luându-l 
în considerare, într-un mod dinamic și activ. În tim-
pul acestui proces, funcţiile și rolurile sunt schimba-
te, apar cooperarea, înţelegerea și empatia. Comu-
nicarea și interacţiunea sunt interconectate pentru 
a consolida sistemul relaţional care permite schim-
bul continuu, emisia, recepţia și percepţia mesaje-
lor [Ibidem].

Considerarea comunicării ca o formă de interac-
ţiune implică evidenţierea caracterului activ al par-
ticipanţilor la proces. Comunicarea, în procesul său 
de relaţionare între elevi, presupune că toţi inter-
vin ca subiecţi activi. Dimensiunea interactivă a co-
municării se referă la organizarea interacţiunii din-
tre elevi, care poate lua diferite forme de: coopera-
re; competiţie; acord; conflict; adaptare; opoziţie; 
asociere etc. În această dimensiune, evaluarea mo-
dului în care interacţionează elevii are o valoare ex-
traordinară în activitatea educaţională. Comunica-
rea este o formă de interacţiune, poate fi considera-
tă un indicator al nivelului de dezvoltare a elevilor și 
al comportamentului acestora.

Fenomen complex și așarnat, comunicarea se 
pretează utilizării mai multor modele formative, 
din perspective teoretice diferite. Pe de altă par-
te, în ciuda asumării unei perspective praxiologice 
asupra comunicării și a substituirii acţiunilor izola-
te cu acţiuni reciproce, este destul de dificil să recu-
perăm integral dinamismul fenomenului de comu-
nicare. Sub raport metodologic, comunicarea poate 
fi transpusă într-o linearitate discursivă, prin „înse-
rierea“ unor secvenţe comunicative elementare, al-
cătuite din interacţiuni. Sub raport ontologic, însă, 
ea este un proces continuu, în cadrul căruia acţiu-
nile elevilor implicaţi uneori alternează, iar alteori 
se desfășoară simultan. Prin urmare, fenomenul co-
municării nu survine în realitate ca entitate izolată 
și independentă, ci ca parte a unor fenomene mult 
mai complexe [4, p.10]. După cum afirmă cercetă-
torul Gh.Fârte, comunicarea se desfășoară aidoma 
unui joc. Așa cum jucătorii unei partide de șah tre-
buie să respecte toate regulile (constitutive) de mu-
tare a pieselor pe tablă, în caz contrar neputându-se 
spune că joacă șah, comunicatorii sunt datori să se 
comporte în acord cu toate regulile constitutive ale 
comunicării (privind relaţionarea, combinarea sem-
nelor, autodezvăluirea, desemnarea unor fragmen-
te ale realităţii etc.), pentru a fi în măsură să afirme 
că ei comunică. Dar determinarea regulilor consti-
tutive ale comunicării și, implicit, identificarea unor 
mărci incontestabile ale procesului de comunicare 
nu se fac cu aceeași ușurinţă ca în cazul jocurilor. În 
schimb, sunt foarte greu de precizat, prin reguli con-
stitutive, acele modele clare și precise de compor-
tament comunicativ care ne permit să spunem – pe 
baza unor mărci obiective și observabile – când doi 
sau mai mulţi elevi comunică și când nu comunică. 
Autorul este tentat să spună că regulile de (bună) 
formare a mesajelor sunt reguli constitutive ale co-
municării și că nerespectarea lor anulează posibi-
litatea de a comunica. Însă regulile constitutive ale 
comunicării nu ne permit, afirmă Gh.Fârte, să distin-
gem decât într-un număr mic de cazuri între „comu-
nicare“ și „noncomunicare“, cel mai adesea ele aju-
tându-ne să determinăm doar diferite grade de rea-
lizare a comunicării [4 p. 13].

Cercetătorul asociază comunicării un șir de înţele-
suri, un șir de accepţiuni ale fenomenului de comuni-
care, dintre care putem aminti următoarele: schimb 
verbal de gânduri sau idei; proces prin care noi îi în-
ţelegem pe alţii și, alternativ, ne străduim să fim în-
ţeleși de ei; proces care ia naștere din nevoia de a re-
duce incertitudinea, de a acţiona efectiv și de a apă-
ra sau întări eul; transfer, schimb, transmitere sau îm-
părtășire; proces care face comun mai multora ceea 

ȘTIINŢELE PEDAGOGICE: INOVAŢIE ȘI MODERNIZARE



9UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 2 (74) 2022

ce este monopol al unuia sau al unora; răspuns al 
unui organism la un stimul verbal; proces prin care 
o sursă transmite un mesaj către un receptor cu in-
tenţia de a-i influenţa comportamentele ulterioare; 
proces de tranziţie de la o situaţie structurată în ge-
neral la o altă situaţie, aflată într-o formă preferată 
etc. După cum se poate lesne observa, definiţiile co-
municării se înscriu pe o arie foarte largă, mărgini-
tă la un capăt de înţelesul larg de „transfer“, iar la ce-
lălalt capăt, de înţelesul restrâns „schimb verbal de 
gânduri sau idei“ [Ibidem, p.16].

Atașând o semnificaţie mesajului pe care îl trans-
mite, elevul încearcă să-și „negocieze“ o poziţie re-
laţională cât mai favorabilă în raport cu partenerul 
verbal. Comunicarea este condiţia sine qua non a co-
laborării, dar și mecanismul numărul unu de stabili-
re, modificare sau anulare a relaţiilor dintre subiecţi 
și entităţi. Pe măsură ce formulează mesajul, elevul 
schiţează natura raportului pe care dorește să-l în-
treţină cu partenerul verbal. Spre exemplu, el poate 
da de înţeles că preconizează o comunicare formală 
în care să-și manifeste ascendentul asupra recepto-
rului, dar, la fel de bine, poate prefigura o situaţie de 
comunicare informală și o egalitate de statut comu-
nicativ [Apud 4, p. 103].

Potrivit unor opinii ale cercetătorilor, în stabi-
lirea unei relaţii se parcurg, de regulă, următoare-
le faze: iniţierea (cu prudenţă și prin folosirea unor 
formule convenţionale, este atrasă atenţia interlo-
cutorilor, se manifestă amabilitatea și se caută un 
canal de comunicare); tatonarea (adoptând o atitu-
dine deschisă, calmă, necritică și degajată, se caută 
dobândirea informaţiilor despre interlocutori), in-
tensificarea (prin autodezvăluiri reciproce, folosind 
subcoduri specifice și o mare cantitate de semne, 
personalitatea elevului se „îmbină“ cu cea a seme-
nilor lui), integrarea (cultivând atitudinile, opinii-
le, interesele și gusturile comune) și unirea (consec-
venţi în intensificarea relaţiei cu interlocutorii, se 
dobândește recunoașterea socială) [Apud 4, p. 104].

Transdisciplinaritatea – agent al cunoașterii
Transdisciplinaritatea este un mijloc de forma-

re care urmărește să extragă cunoștinţe noi din di-
alogul dintre două sau mai multe discipline. Este 
o abordare care înţelege realitatea în ansamblu și 
o analizează din această perspectivă completă, în 
loc să abordeze fiecare dintre diferitele părţi care o 
compun separat. În acest fel, viziunea sa este trans-
versală și depășește cea a specialităţilor care o for-
mează, căutând să realizeze o unitate a cunoașterii. 
M. M. Miguélez definește transdisciplinaritatea „ca 
o cunoaștere superioară emergentă, rezultatul unei 

mișcări dialectice de retro și pro alimentare a gân-
dirii, care ne permite să traversăm graniţele diferi-
telor domenii ale cunoașterii disciplinare și să cre-
ăm imagini mai complete ale realităţii, mai integrat 
și, în consecinţă, și mai adevărat” [10]. Obiectivul 
său este de a depăși divizarea și fragmentarea fie-
căreia dintre diferitele specialităţi pentru a înţelege 
multiplicitatea legăturilor și conexiunilor care dis-
ting mediul înconjurător. În învăţarea transdiscipli-
nară cunoștinţele din domenii disparate sunt inte-
grate într-o viziune generală, care permite obţine-
rea unei unităţi globale de cunoștinţe pentru a răs-
punde la noi probleme. Abordarea transdisciplinară 
urmărește să articuleze și să unească diferitele cu-
noștinţe, permiţând o viziune globală și integratoa-
re a realităţii. Obiectivul său este de a obţine o ima-
gine de ansamblu, care face posibilă studierea cone-
xiunilor și a relaţiilor dintre diferiţii subiecţi și dife-
ritele entităţi văzute ca un întreg, pentru a îmbună-
tăţi înţelegerea lumii. În acest fel, transdisciplinari-
tatea „deschide porţile” către noi scenarii de inova-
ţie didactică, în care sunt stimulate numeroasele po-
tenţialităţi ale elevilor. Acest lucru îi va pregăti mai 
pe deplin pentru viaţă și pentru realitatea pe care o 
pot descoperi, preţui și transforma [10].

În acest context de referinţă, competenţa trans-
disciplinară este capacitatea de a conecta o materie 
la alta, de a explica fenomenele lumii extra muros, 
de a căuta soluţii pentru problemele cotidiene nu în 
rezolvarea unui tip de exerciţii, ci în elaborarea unui 
anumit demers de învăţare sau acţiune. Transdis-
ciplinaritatea este rezultatul obţinut din mai multe 
acţiuni care au loc în același timp ce reflectă realita-
tea. Prin transdisciplinaritate, elevii trec de la tipul 
de învăţare conceptuală aprofundată și utilă, la în-
văţarea prin probleme provocatoare, semnificative, 
adaptate nivelului lor cognitiv, fiind capabili să apli-
ce cunoștinţele, să realizeze în situaţii noi și comple-
xe, pentru a favoriza transferul și a genera noi cu-
noștinţe. Avem nevoie, deci, în educaţie, de un echi-
libru între cunoașterea analitică și fiinţa interioa-
ră [11]. Transdisciplinaritatea, fără a fi o nouă su-
perdisciplină, se nutrește din cercetarea disciplina-
ră, care, la rândul său, este limpezită într-o manie-
ră nouă și fertilă de cunoașterea transdisciplinară.

Pe de altă parte, transdisciplinaritatea aduce cu 
sine în educaţie reprezentarea unitară a personali-
tăţii elevilor, în multitudinea diverselor ei trăsături. 
Căci a fi nu este numai a fi intelect sau raţiune, după 
cum nu înseamnă a fi numai trăire. Orice fiinţă uma-
nă ar trebui, la un moment dat, să-și pună întreba-
rea dacă ea este numai corp, suflet sau/și spirit, însă 
specialiștii în educaţie vor trebui să-i argumenteze 
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că este mai mult decât fiecare în parte și toate la un 
loc. Din moment ce transdisciplinaritatea afirmă și 
explică dinamica provocată de acţiunea simultană a 
mai multor niveluri de realitate, atâta timp cât pro-
cesul educaţional este văzut și conceput la un sin-
gur nivel de realitate, fiinţa celui educat va apărea 
în ipostaza unui cuplu dual de contrarii. Mai mult, 
ancorarea în respectivul nivel de realitate se tradu-
ce prin descompunerea analitică permanentă a per-
sonalităţii elevului în elementele de bază. După cum 
intuiește I.Isac, el este văzut „în secţiune”, separat 
ca intelect, separat ca afectivitate, separat ca voinţă. 
Ştiinţele educaţiei trebuie să asimileze componenta 
reflexivă propusă de paradigma transdisciplinarită-
ţii, în tentativa de a micșora decalajul dintre proce-
sul educaţional și domeniile știinţifice de avangar-
dă, precum și evoluţia tot mai accelerată a societă-
ţii. Concepută transdisciplinar și reflexiv, educaţia 
ca proces și produs conștient al fiinţei umane se re-
levă în deplina ei semnificaţie [3].

Conceptul de nano ca factor de amănunt
Plecând de la aceste constatări și aprofundând 

viziunea de mai sus, urmează să identificăm cadrul 
argumentativ de care depinde configurarea noţiu-
nii de nano, ca element de compunere al nanorela-
ţionării. Noţiunea își reclamă dreptul în baza con-
ceptului de „nanotehnologie”, care a fost introdus în 
1974 de N. Taniguchi. Pentru o lungă perioadă de 
timp, termenul nu a fost utilizat pe scară largă în 
rândul specialiștilor care lucrează în domenii cone-
xe, deoarece Taniguchi a folosit conceptul de „nano” 
doar pentru a indica acurateţea prelucrării suprafe-
ţelor. Sub nanotehnologie se află un strat imens de 
oportunităţi pentru dezvoltarea știinţei și tehnolo-
giei, noi tehnologii robotizate, noi repere în dezvol-
tarea computerelor și oportunităţi uriașe pentru di-
verse domenii [Apud 8].

Nanostiinţa este un studiu al fenomenelor și 
obiectelor la niveluri atomice, moleculare și ma-
cromoleculare, ale căror caracteristici diferă sem-
nificativ de proprietăţile macroanalogilor. În acest 
context, trecerea, în învăţare, de la abordarea ma-
cro spre una micro sau nano devine și ea un impe-
rativ. Nanotehnologie este proiectarea, caracteri-
zarea, producţia și aplicarea structurilor, dispoziti-
velor și sistemelor ale căror proprietăţi sunt deter-
minate de forma și dimensiunea lor la nivelul nano-
metrului. Sub termenul „nanotehnologie” este înţe-
les un set de metode tehnologice care permite cre-
area nano-obiectelor și /sau manipularea lor. Nano-
obiectele, la rândul lor, sunt obiecte (particule) cu 

o dimensiune caracteristică de 1–100 nanometri în 
cel puţin o dimensiune. 

După opinia noastră, ideea învăţării „nano” se 
referă la învăţarea în unităţi de învăţare mici și în 
pași mici. În general, termenul nanoînvăţare se re-
feră la microaspecte în contextul proceselor de învă-
ţare, educaţie și formare. Nanoînvăţarea este o no-
ţiune relativ nouă, al cărui sens și aspecte fac încă 
obiectul cercetării. În sensul cel mai larg, nanoînvă-
ţarea poate fi înţeleasă ca o tehnică care se referă la 
microaspecte din multitudinea de modele, concepte 
și procese de învăţare. În toate tipurile de învăţare 
(de exemplu, construirea și organizarea cunoștinţe-
lor, schimbări de comportament, schimbări în cre-
dinţe și sisteme de valori, abilităţi și structuri cog-
nitive, reacţii emoţionale, modele de comportament 
social), există aspecte micro, mezo și macro ale în-
văţării durabile. În funcţie de cadru, aspectele mi-
cro, mezo și macro variază. Sunt concepte referen-
ţiale. De exemplu, în contextul dobândirii limbaju-
lui, atunci când învăţăm vocabularul și propoziţiile, 
ne referim la micro-nivel. Aici se face distincţia în-
tre situaţii și episoade (aspecte mezo) și particulari-
tăţi sociologice și culturale (aspect macro). În plus, 
nanoînvăţarea marchează o schimbare de la mode-
lele tradiţionale de învăţare la unităţile de învăţare 
micro-perspectivă și subliniază importanţa acesto-
ra din urmă pentru învăţare [6].

Nanoînvăţarea se referă, așadar, la unităţi de în-
văţare de dimensiuni mici și la o activitate de învăţa-
re de scurtă durată. Această noţiune se referă la mi-
croperspective în contextul învăţării în sensul unei 
noi viziuni paradigmatice asupra învăţării într-un 
mediu redus la microniveluri. Nanoînvăţarea presu-
pune o interacţiune de scurtă durată a elevilor cu 
materialul instructiv, divizat în fragmente mici de 
conţinut. Aceasta este o formă actuală de învăţare, 
numită și învăţare deschisă [7]. 

Comunicarea și relaţionarea
Așadar, interacţiunea caracterizează și fenome-

nul de „comunicare”, și fenomenul de „strategie for-
mativă”. „Statutul” interacţiunii în cazul „comuni-
cării” și al „strategiei didactice” poate fi redat prin 
comparaţie. Analizând schemele de comunicare și 
tipurile de strategii formative prezentate supra, pu-
tem menţiona că atât comunicarea, cât și strate-
gia formativă au la bază acţiunea interactivă din-
tre două sau mai multe entităţi; tipologia și structu-
ra comunicării poate determina tipologia strategii-
lor formative, prin identificarea modelului de inter-
acţiune și prin conţinutul mesajului; strategia for-
mativă aplicată este, totodată, și o strategie de co-
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municare determinată de contextul real; relaţiile/
interrelaţiile dintre comunicare ca mod fundamen-
tal de interacţiune psihosocială și strategia formati-
vă ca mod specific de interacţiune educaţională se 
deduc din esenţa acestora: atât comunicarea, cât și 
strategia formativă au ca scop modificarea compor-
tamentului celuilalt în contexte specifice/determi-
nate; mesajul este unitatea care dobândește valoare 
de comunicare propriu-zisă și construct al strategi-
ilor formative. Schimbarea mai multor mesaje între 
participanţi devine interacţiune, care, la rândul său, 
determină tipologia și valoarea strategiei formative, 
cu predilecţie a celei interactive. Reiese că ambele 
reprezintă doua moduri distincte de a pune și a re-
zolva problemele cunoașterii duse la un grad maxi-
mal, îmbrăţișând întregul cu o intensitate maximă 
[Apud 12, p. 15]. 

Configurând o strategie a nanorelaţionării în 
transdisciplinaritatea educaţiei comunicării, am 
pornit de la constatările de mai sus, analizate fieca-
re în parte, dar în baza unui reper comun: relaţiona-
rea și comunicarea sunt instrumente redutabile în 
toate domeniile, dar pentru a fi utilizate cu succes, 
trebuie cunoscute într-o asemenea manieră încât să 
poată fi puse în valoare toate facilităţile pe care le 
oferă. Înainte de a consemna sau transmite un gând 
ori o idee este, dacă nu necesar, cel puţin recoman-
dabil ca cel care vrea să le comunice să raţioneze co-
rect, să dea o formă agreabilă mesajului în care sunt 
integrate și să găsească o modalitate de exprimare 
care să asigure receptarea corespunzătoare. Foarte 
simplu spus, relaţionarea ne învaţă să gândim și să 
ne exprimăm corect. Stricto sensu, educaţia comuni-
cării presupune valorificarea gândirii și exprimării 
corecte, aptă să ne conducă la adevăruri valide.

Trebuie să remarcăm că relaţiile între sensuri 
comunicative transmise sunt relaţiile care vizează 
unul sau mai multe entităţi comune. În aceste ca-
zuri, și anume când există cel puţin un element co-
mun, suntem în prezenţa unor raporturi de con-
cordanţă. Sunt și termeni între care nu există legă-
turi semantice (nu au niciun element comun). Spre 
exemplu, nu au nici măcar un element comun ter-
menii „prună” și „contract”. În astfel de situaţii, dis-
cutăm despre raporturi de opoziţie. Raporturile de 
concordanţă, la rândul lor, pot fi de ordonare (A in-
clude B), de identitate (A este identic cu B), de inter-
sectare (o parte din sfera lui A se suprapune peste o 
parte din sfera lui B [Apud 5].

Așadar, după ce identificăm care sunt entităţile 
și atributele acestor entităţi de comunicare, putem 
pune în evidenţă relaţiile care există între aceste en-
tităţi, modul în care acestea comunică între ele. O re-

laţie este o asociere, legătură sau conexiune existen-
tă între entităţi care are o semnificaţie pentru situ-
aţia de comunicare modelată. Orice relaţie de comu-
nicare este bidirecţională, legând două entităţi comu-
nicative sau o entitate cu ea însăși. Orice relaţie este 
caracterizată de următoarele elemente: numele re-
laţiei; opţionalitatea relaţiei; gradul (cardinalitatea) 
relaţiei. Să luăm, de exemplu, relaţia existentă în-
tre entităţile elev și școală. Vom spune: Într-o școa-
lă învaţă mai mulţi elevi. Numele relaţiei este: învă-
ţare. Pentru a stabili opţionalitatea relaţiei trebuie 
să răspundem la următoarea întrebare: Este obliga-
toriu ca un elev să înveţe într-o școală? Se poate ca 
un elev să nu înveţe în nici o școală? Dacă acceptăm 
că toţi elevii trebuie să înveţe într-o școală, relaţia 
este obligatorie sau mandatoare și vom putea spu-
ne: Un elev trebuie să înveţe într-o școală. Cardina-
litatea relaţiei este dată de numărul de instanţe ale 
entităţii de comunicare din partea dreaptă a relaţiei 
care pot intra în relaţie cu o instanţă a entităţii din 
partea stângă a relaţiei. Adică va trebui să răspun-
dem la întrebări de genul: La câte școli poate învă-
ţa un elev? Răspunsurile posibile sunt „una și numai 
una” sau „una sau mai multe” [Apud 9].

 Studierea relaţiilor comunicative în comple-
xitatea, diversitatea, dinamica și transdisciplinarita-
tea lor are importanţă deosebită atât pentru înţele-
gerea structurii și funcţionării sistemului de comu-
nicare, cât și pentru comunicarea ca atare.

Configurarea strategiei nanorelaţionale
Clarificarea noţiunilor de strategie formativă, 

strategie interactivă, comunicare, nano, transdisci-
plinaritate devine fecundă în clarificarea dimensiu-
nii educaţionale a strategiei nanorelaţionării, mize-
le de ordin formativ fiind la suprafaţă. Urmând mo-
delul unei sinteze analitice, constatăm că o strategie 
nanorelaţională urmărește ca elevii implicaţi în ac-
tivitate să fie puși, alternativ, în dublă ipostază: pe 
de o parte, participanţi activi la o dezbatere, pe de 
altă parte, observatori ai interacţiunilor care se pro-
duc. Utilizarea acestei strategii presupune executa-
rea următoarelor acţiuni: constituirea a două gru-
pe (la libera alegere a elevilor): un grup de discu-
ţie și un grup de observatori; prezentarea sarcinilor 
de lucru și stabilirea regulilor; grupul de discuţie va 
aborda un subiect notat pe o fișă/ un poster astfel ca 
să elucideze, în cele mai mici detalii, până la detaliul 
„zero”, în accepţiunea lor, subiectul propus (timpul 
nu se limitează, chiar dacă nu se reușește la o lecţie, 
se continuă la lecţia viitoare). Subiectul va fi formu-
lat astfel ca să antreneze secvenţe din diferite dome-
nii (discipline școlare). Elevii comunică în voce tare. 

Tatiana Callo. Strategia nanorelaţionării în transdisciplinaritatea educaţiei comunicării



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 2 (74) 202212

Discuţia este transferabilă, adică fiecare are dreptul 
să-și schimbe partenerul de discuţie, să se includă la 
momentul potrivit în discuţie, să-și expună concret 
opinia, să argumenteze, să nu fie de acord cu opinia 
altcuiva. Principalul este ca subiectul să fie examinat 
din variate perspective, cât mai profund, cât mai „în 
adâncime”. Comunicarea în acest grup poate fi bipo-
lară (cu relaţii unidirecţionate și bidirecţionate) și 
multipolară (cu relaţii multidirecţionate).

 Grupul de observatori va repartiza pentru fieca-
re participant în această discuţie sarcini: să eviden-
ţieze câte relaţii sunt stabilite pe parcursul discuţiei 
și între cine sau ce sunt aceste relaţii: între entităţi 
(fapte, fenomene, lucruri, însușiri, acţiuni, valori, 
sentimente, păreri, acţiuni etc.) asemănătoare, între 
entităţi care se deosebesc, între entităţi contradicto-
rii etc. De asemenea, vor observa și contribuţiile fi-
ecărui participant la discuţie și anumite relaţii între 
aceștia (X s-a inclus activ, a formulat mai multe opi-
nii, vorbește în cunoștinţă de cauză, relaţionează în 
raporturi de concordanţă etc.). Profesorul își asumă, 
de asemenea, rolul de observator (poate fi ajutat de 
un elev). La necesitate, poate consulta elevii.

Avantajele strategiei nanorelaţionării constau în 
formarea deprinderii de „a duce lucrul până la ca-
păt”, adică de a examina un anumit fenomen, o anu-
mită temă, un anumit subiect dintr-o multitudine 
de perspective și în cele mai mici detalii; formarea 
competenţelor: de comunicare, de relaţionare, de 
implicare activă, de ascultare activă, de negociere; 
dezvoltarea capacităţilor: de poziţionare pozitivă, 
de observare atentă, de reflecţie, de gândire critică 
și creativă; consolidarea încrederii în propriile for-
ţe; formarea și dezvoltarea capacităţii de cooperare, 
a spiritului de echipă etc.

În loc de concluzii
Ca atare, am încercat să surprindem acei factori 

și acele interdependenţe care permit o înţelegere 
suficient de adecvată a nanorelaţionării, a relaţionă-
rii în care elevul să poată valorifica cuvinte, sensuri, 
mesaje, înţelesuri în procesul comunicării din per-
spectivă transdisciplinară, într-o diversitate de do-
menii și amănunte, astfel ca să dezvăluie esenţele 
acestora. Perspectiva din care am abordat procesul 
de comunicare a fost una transdisciplinară, nefiind 
altceva decât o instanţă exemplară a acţiunii „largi”, 
dincolo de ceea ce se vede. În acest context, am tra-
tat comunicarea ca relaţionare sau interacţiune, în 
care elevii manifestă comportamente corelative. De-
finită ca interrelaţie, comunicarea incumbă anumi-
te responsabilităţi atât individuale, cât și colective. 

O schimbare de optică, de strategii și practici edu-
caţionale, printre care se înscrie și strategia nanore-
laţionării, devine condiţie sine qua non a asigurării 
calităţii în educaţia comunicării. Educaţia comuni-
cării se află în era constructivistă, iar constructivis-
mul propune o schimbare de viziune –trecerea la un 
model relaţional în învăţare. Tot în acest sens, spe-
răm că a fost suficient de evidenţiată ideea că pro-
cesul de comunicare nu survine în mod izolat, ci, în-
totdeauna, în relaţie cu alte fenomene/entităţi. Am 
preferat să considerăm nanorelaţionarea drept sti-
mul în educaţia comunicării, în virtutea unor con-
venţii strategice, semnificaţia căreia nu este altceva 
decât ansamblul întrebuinţărilor cuvântului. Natu-
ra nanorelaţionării, necesară și motivantă, ne-a per-
mis să determinăm și să caracterizăm unii factori 
constitutivi ai educaţiei comunicării. Relaţionarea 
se produce în funcţie de anumiţi factori ai comuni-
cării, noi nu am făcut decât să plasăm unele accente 
și să menţionăm câteva recomandări privind aplica-
rea unei strategii specifice în formarea unor compe-
tenţe de comunicare specifice.
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Accelerarea evoluţiei socio-culturale și economi-
ce implică în mod explicit pregătirea cerută de via-
ţă, nu doar pentru viaţă, iar educaţia trebuie să por-
nească de la oportunităţile vieţii umane și sociale 
de azi și de mâine, în acest sens acţiunea fiind deter-
minantă. După cum afirmă W. J. Earle, pragmatismul 
devine o teorie – actor (participant) al adevărului  
[1, p. 36].

Adevărul, în accepţia pragmatistă, este un crite-
riu de apreciere a opiniilor, ideilor, credinţelor ade-
vărate, fiind dat de succesul acestora în experienţă, 
de posibilitatea orientării acţiunilor către succes, de 
capacitatea acestuia de a genera profit. Pentru prag-
matism, este adevărat nu ceea ce concordă cu reali-
tatea obiectivă, ci ceea ce se dovedește a fi avanta-
jos. În pragmatism, ideile nu sunt adevărate, ci devin 
astfel în cursul acţiunii indivizilor, în măsura în care 
„dau randament”. Însăși gândirea este valoroasă 
pentru un pragmatist numai dacă deţine o „funcţie 
pragmatică”, adică aceea de a elabora reguli, instru-
mente pentru acţiune. Motivaţia centrală a pragma-
tismului este ideea potrivit căreia între credinţa în 
adevăr și succesul acţiunii trebuie să existe o strân-
să legătură.

În condiţiile actuale ale educaţiei, pragmaticul 
intervine pentru a accentua caracterul practic al 
adevărului, al cunoașterii și al capacităţii cognitive 
a fiinţei umane. Unica posibilitate de a verifica dacă 
un fapt corespunde realităţii este încercarea de a ne 
ghida după ea și a vedea cum cineva se descurcă fo-
losind-o [1, p.37]. În această ordine de idei, învăţa-
rea pragmatică ar presupune, în accepţia noastră, 
activitatea de acumulare a informaţiei cognitive vi-
tale și de formare a personalităţii umane în diverse-
le ei aspecte prin valorificarea nemijlocită a versali-
tăţii sale acţionale [4, p.37].

Un rol important în elucidarea esenţei învăţării 
pragmatice îl are analiza sensului și evoluţiei con-
ceptului de postmodernism. Educaţia pentru schim-
bare, educaţia pentru mediu, educaţia pentru soci-
etatea informaţională globală, educaţia pentru pro-
blematica omului, educaţia pentru drepturile și li-
bertăţile omului, educaţia pentru problemele lu-
mii contemporane, educaţia multiculturală și inter-
culturală sunt oferte de gândire pedagogică teoreti-
că și practică postmodernă. Dovada existenţei para-
digmei prospective postmoderne se află în obiecti-
vele educaţiei prospective formulate de R. Dottrens, 
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G. Berger, E. Faure, L.D’Hainaut  [3]: a învăţa să tră-
iești, a învăţa să gândești liber și critic, a învăţa să iu-
bești lumea și s-o faci mai umană, a învăţa să te de-
săvârșești în și prin muncă creatoare, a ști să te con-
duci, să colaborezi, să te adaptezi, să te cultivi, a învă-
ţa să privești departe, a analiza în adâncime, a-ţi asu-
ma riscuri, a gândi la om, a ști să faci, a ști să fii, să de-
vii. Principalele componente educaţionale vizate a fi 
regândite, perfecţionate din perspectiva doctrinei 
postmoderne sunt: tehnologia educaţională, curri-
culumul, comunicarea educaţională.

Ca fenomen cultural postmodernismul privește 
cunoașterea ca produs al interacţiunii dintre idei-
le și experienţele noastre despre lume și viaţă. Cu-
noașterea nu mai este nici eternă, nici universală. 
Respingând formele rigide, favorizând reflexivita-
tea, spontaneitatea și descentralizarea, postmoder-
nismul este preocupat de organizarea cunoașterii. 
În societăţile moderne, cunoașterea e echivalentă 
cu știinţa și e importantă în sine. Oamenii caută că-
ile optime pentru a dobândi „cunoaștere”, „știinţă” 
din cât mai multe domenii, considerând că astfel vor 
fi recunoscuţi drept persoane educate. 

Într-o societate postmodernistă, cunoașterea 
trebuie să fie funcţională, utilă: înveţi nu doar pen-
tru „a ști” și a stoca o serie de informaţii din diferi-
te domenii, pentru a „demonstra cât de educat ești”, 
ci înveţi pentru „a face”, pentru „a folosi” ceea ce știi, 
pentru „a aplica” ceea ce ai acumulat, în folosul tău 
și al celorlalţi. A ști ce să faci cu ceea ce ai învăţat este 
dezideratul major al educaţiei postmoderniste. Dis-
cursul societăţilor moderne este exact, precis, prag-
matic, riguros. 

Educaţia postmodernistă apropie individul de 
lumea reală cu contradicţiile și complexitatea ei, cu 
disfuncţiile, dezechilibrele ei, pentru a găsi soluţiile 
de contestare și de reclădire optime. Filosofia epocii 
postmoderne critică pretenţia deţinerii adevărului 
absolut, gândirea universală, pledând pentru plura-
litate, diversitate, recunoașterea specificului străini-
lor și al minorităţilor, autoorganizare și abordarea 
transversală a tranziţiilor și a imperfecţiunilor exis-
tente în lume.

În viziune postmodernistă, cunoașterea este con-
struită prin participarea directă a elevului, în măsu-
ra în care el își integrează experienţele sale, aces-
ta fiind „punctul tare” al teoriei constructiviste, de-
oarece intelectul este mereu în acţiune: se organi-
zează, realizează clasificări, integrează materialul 
nou în cunoștinţele vechi, pentru a deveni semnifi-
cative. Dacă noile experienţe vin în conflict cu cele 
vechi, elevul experimentează, elaborează, evaluea-

ză alcătuirea unei structuri satisfăcătoare. Fiecare 
elev își structurează astfel propriu și unic cunoaș-
terea. Elevii pornesc într-o nouă învăţare cu propria 
lor experienţă, cu unele idei greșite, care trebuie co-
rectate. Acest deziderat se poate realiza prin deter-
minarea elevilor să înţeleagă neconcordanţa aces-
tor idei cu realitatea prin comparare, prin deducere, 
prin experienţe directe, prin aprecierea valorii în ra-
port cu credinţele lor, prin prezentarea de alternati-
ve care să le fie apropiate, în sens negativ sau pozi-
tiv. El poate să înţeleagă ce nu este adecvat și să cau-
te o nouă manieră de a cunoaște realitatea. 

În acest context, profesorul cunoaște și ajută ele-
vul să-și aprecieze nivelul învăţării anterioare, să-și 
evidenţieze expectanţele, să încerce să rezolve dis-
crepanţa între acestea și stadiul prezent al cunoaș-
terii, în conţinut și proceduri, să conștientizeze con-
flictul cognitiv apărut, ca punct central. În plus, ele-
vii utilizează modul de înţelegere în alte situaţii noi, 
pentru noua cunoaștere, sub îndrumarea profeso-
rului, pentru încorporarea noilor probleme în sche-
ma formată, pentru acomodarea și echilibrul lor. 

Construirea cunoașterii depinde și de natura in-
formaţiilor, a problemei, a sarcinii de rezolvat: o sar-
cină care se rezolvă algoritmic cere o mai puţină an-
gajare mentală în construcţia soluţiei decât una for-
mulată ca ipoteză, situaţie problematică, ca un con-
flict cognitiv, care produce o „disonanţă cognitivă”. 
Profesorul trebuie să creeze situaţii care să sugere-
ze respectivele abstracţii, asupra cărora trebuie să 
opereze mental elevul, să le manipuleze la propriu, 
ca și când acestea ar fi concrete. Este tot o experien-
ţă, dar cu concepte, algoritmi, reprezentări învăţate 
anterior. Apoi urmează dezbaterea în grup și sinte-
za realizată împreună cu profesorul. Elevul trebuie 
să aibă suficiente reprezentări anterioare, surse din 
care să le extragă singur pentru a realiza operaţii, 
relaţii cât mai variate. 

Dată fiind prevalenţa diversităţii în aborda-
rea postmodernismului, A Toffler a propus ca so-
luţie de înnoire „învăţământul supraindustrial” al 
cărui obiectiv prioritar este dezvoltarea capacită-
ţii de adaptare la schimbare. Politica școlară, rea-
lizată prin „consilii ale viitorului”, ar avea ca reper 
îndreptarea școlii spre viitor prin transformarea 
structurilor organizatorice, revoluţionarea progra-
melor, promovarea „educaţiei mobile”. Conform lui 
A. Toffler, „clasele deschise” reprezintă modalitatea 
optimă de organizare a învăţării școlare. Programe-
le nu vor mai fi structurate pe discipline, ci pe pro-
bleme, centre de interese. Unele funcţii ale școlii vor 
fi transferate asupra părinţilor și specialiștilor din 
diferite domenii [3].

Nina Petrovschi. Abordări  pragmatice ale învăţării vizavi de educaţia  postmodernistă 
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În postmodernitate idealul umanist de formare a 
caracterelor este înlocuit de idealul formării compe-
tenţelor. Noul ideal are relevanţă în raport cu nevo-
ile sociale: formarea unor actori capabili să-și înde-
plinească în mod convenabil rolul în posturile prag-
matice de care au nevoie instituţiile [2].  Postmoder-
nitatea creează un nou tip de învăţământ: pragmatic 
și axat pe performativitate. Cunoașterea se dezvoltă 
mai rapid prin acest tip de învăţământ decât prin cel 
umanist și idealist. Locul enciclopediilor este luat de 
băncile de date. Există garanţia că cunoașterea nu se 
va sfârși niciodată. Mai mult decât atât, se asigură 
accesul liber al oricărei persoane la întregul univers 
al cunoașterii, cu limitele obiective ale competenţe-
lor personale de acces la înţelesuri. 

Comparativ cu orientările care încă persistă (tra-
diţionalismul, modernismul), postmodernismul 
s-ar caracteriza prin: căutarea și acceptarea de al-
ternative de predare-învăţare, renunţarea la grani-
ţa între știinţe, discontinuitate, descentralizare, to-
leranţă, incertitudine, interculturalitate, globalism, 
individualism, deconstrucţie, umanizare a tehnolo-
giei, promovare a valorilor noi, diversificare a comu-
nicării. În plan educaţional, aceste orientări post-
moderniste s-ar concretiza în promovarea noilor 
educaţii, în reforma curriculară, în descentralizarea 
managerială, în abordarea personalizată a strategii-
lor, educaţia interculturală, utilizarea surselor alter-
native de informare, pluralitatea modelelor de in-
struire etc. 

Argumentele invocate de E. Stan în favoarea unei 
pedagogii postmoderne sunt: 

•	 reacţia la persistenţa unor teze întârziate ale 
modernismului, 

•	 nevoia reconsiderării abordării știinţifice a 
educaţiei și pedagogiei,

•	 modificarea rolului profesorului actual, 
•	 nevoia centrării educaţiei pe elev, 
•	 reconceperea desfășurării activităţilor clasice 

de instruire, 
•	 aplicarea teoriei constructiviste în învăţare, 
•	 acordarea unei importanţe majore dezvoltării 

motivaţiei la elevi.
Este relevant să observăm că elevii postmoderni 

sunt ușor adaptabili, pragmatici, încrezători, de ace-
ea este nevoie de a fi formulate unele așteptări cla-
re în raport cu elevii și comunicarea cât mai des cu 
ei; formularea explicită a rezultatelor dorite în pla-
nul comportamentelor și valorilor; utilizarea instru-
mentelor alternative, care să evidenţieze modul de 
învăţare în general și a învăţării pragmatice, în spe-
cial, încurajând învăţarea pentru rezolvarea proble-

melor de viaţă. Este nevoie să se facă apel la tehnolo-
gii utile, care să răspundă reacţiei elevilor de respin-
gere a metodelor educaţionale clasice, ilustrate per-
fect de tehnica expunerii în faţa unor rânduri de as-
cultători captivi și pasivi [6].

În pedagogia școlară a învăţării prin acţiune se 
atestă aceste abordări postmodernist-constructi-
viste, numite și educaţie spre fiinţă, termenul apar-
ţinând R.Wild care orientează subiecţii de a-și găsi 
calea spre fiinţa lor, lumea pedagogică fiind una 
pre-structurată. Cercetătoarea consideră că post-
modernismul, prin promovarea ideilor construc-
tiviste, este unul generos, deoarece mai important 
este cum sunt interpretate rezultatele decât cum se 
ajunge la ele. Înţelegerea cognitivă, în această ordi-
ne de idei, face posibilă o învăţare în strânsă legă-
tură cu practica, pornind de la metoda tradiţiona-
lă a deprinderii unei meserii. Astfel, este de dorit ca 
situaţiile practice și problematice să devină treptat 
tot mai complexe și să fie în permanenţă valorifica-
te [5, p. 109].

În contextul învăţării pragmatice este relevantă 
teoria comunităţii de practică, promovată de cerce-
tătoarea Ulrich C. [7, p. 107]. O comunitate de prac-
tică este un grup de oameni care au în comun ceva  
ce vor să înveţe să facă, o practică comună și care in-
teracţionează regulat pentru a învăţa împreună cel 
mai bun mod de a face acel lucru. Afilierea la comu-
nitate este determinată de un interes comun faţă de 
subiect. 

Teoria comunităţii de practică reprezintă o teo-
rie a învăţării care integrează componentele nece-
sare pentru a caracteriza participarea educaţională 
ca proces de învăţare și de cunoaștere:

•	 sensul, care se referă la capacitatea schimbă-
toare a subiectului de a vedea viaţa și lumea 
ca având sens;

•	 practica, care se referă la resursele împărtă-
șite, la cadrele de gândire și viziunile care pot 
susţine angajarea în acţiune;

•	 comunitatea, care se referă la configuraţiile 
educaţionale în care eforturile sunt definite 
ca demne de a fi continuate și este recunoscu-
tă participarea fiecăruia ca și competenţă;

•	 identitatea, care se referă la modul în care în-
văţarea schimbă modul de a fi al subiectului 
și creează contexte personale ale  devenirii în 
contextul comunităţii date.

Aplicarea acestei teorii ilustrează cele mai im-
portante congruenţe ale postmodernismului cu 
abordările învăţării pragmatice, fapt ilustrat în figu-
ra de mai jos.
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Un tablou al postmodernismului în raport cu în-
văţarea pragmatică ar putea arăta în felul propus în 
tabelul  1 [ 4, p. 150].

Astfel, din perspectiva expunerilor de mai sus, 
corelaţia semnificativă dintre postmodernism și în-
văţarea pragmatică este pusă în evidenţă. Fixân-
du-și ca obiectiv posibilităţile aplicării cunoașterii 
teoretice, învăţarea pragmatică „împrumută” rând 
pe rând ideile relevante din cadrele teoretice exis-
tente. Postmodernismul, ca fenomen cultural, reu-
șește să  dispună o gândire pedagogică contempora-
nă într-o provocare pragmatică de proporţii.

Educaţia postmodernă, trebuie să mai menţi-
onăm, este o educaţie realizată în instabilitate și 

această educaţie trebuie să  valorizeze  de rând cu 
cunoscutul și necunoscutul (descoperindu-l) ca un 
nou model de educaţie: modelul nu celei mai bune 
performanţe, ci al celor mai diferite performanţe. 
Principiul consensului  pare a fi deja insuficient, fie 
că se regăsește în forma acordului între inteligen-
ţele cunoscătoare și libera alegere a elevului, fie că 
obiectul  este înţelegerea în vederea îmbunătăţirii 
rezultatelor. În felul acesta, postmodernizarea învă-
ţământului nu se produce doar datorită  pozitivis-
mului eficienţei, dimpotrivă, a opera cu probe prag-
matice înseamnă a căuta și a descoperi exemplul cel 
mai relevant, a căuta paradoxul și a-l legitima prin 
noi reguli de învăţare.

Aplicarea acestei teorii ilustrează cele mai importante congruenţe ale postmodernismului 

cu abordările învăţării pragmatice, fapt ilustrat în figura de mai jos. 

 

 

 

 

 

 

Fig. 1. Reprezentarea conceptelor asociate procesului de învățare pragmatică 
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Tabelul 1. Tabloul sintetic al esenței postmodernismului în raport cu învățarea pragmatică 

 Constante ale postmodernismului Implicaţii ale învăţării pragmatice 

1.   alternative, variante valorificarea tuturor punctelor de vedere 

ale elevilor 

2.   renunţare la limite, graniţe  

3.   Indeterminare personalizarea, individualizarea învăţării 

4.   Ambivalenţă situativitatea învăţării 

5.   amestecul stilurilor elevii sunt adaptabili procesului de 

învăţare 

6.   Contestare umanizarea tehnologiei de învăţare 

7.   Mobilitate intelectul elevului mereu în acţiune 

8.   caracter imediat învăţare pentru rezolvarea problemelor de 

viaţă; învăţarea în bază de probleme 

9.   Diversitate centrarea pe actualitatea elevului 
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Tabelul 1. Tabloul sintetic al esenţei postmodernismului în raport cu învăţarea pragmatică
Constante ale postmodernismului Implicaţii ale învăţării pragmatice
 �lternative, variante valorificarea tuturor punctelor de vedere ale elevilor
 �enunţare la limite, graniţe
 Indeterminare personalizarea, individualizarea învăţării
 Ambivalenţă situativitatea învăţării
 �mestecul stilurilor elevii sunt adaptabili procesului de învăţare
 Contestare umanizarea tehnologiei de învăţare
 Mobilitate intelectul elevului mereu în acţiune
 �aracter imediat învăţare pentru rezolvarea problemelor de viaţă; învăţarea în 

bază de probleme
 Diversitate centrarea pe actualitatea elevului
 Discontinuitate fonstrucţia învăţării proprii
 Descentralizare elevul devine un centru de interese și iniţiative
 Fragmentar focalizarea învăţării pe înţelegere
 �entralitatea elementului de mobilitate elevul se află mereu în devenire
 �onștiinţa de sine, autoanaliza performativitatea elevului
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Așadar, postmodernitatea funcţionează strict 
cantitativ, ea vrea să măsoare și să determine totul. 
Ceea ce nu poate fi măsurat, este condamnat la dis-
pariţie. Legitimitatea postmodernităţii a fost înlocu-
ită cu criteriul operativităţii, ceea ce este operativ 
devine adevărat și just.

Cunoașterea are alt statut în postmodernism faţă 
de toate tipurile de cunoaștere care ne-au precedat. 

Înainte de toate, cunoașterea postmodernă se expri-
mă și trebuie să se exprime în termeni cantitativi. 
Cunoașterea calitativă rămâne „în umbra” celei can-
titative. Sensul cunoașterii postmoderne este circu-
laţia, tranzitul, transformarea în urma utilizării. Cu-
noașterea nu mai interesează în sine, ci ca mijloc, in-
strument. 
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Componenta-cheie a curriculumului pentru învă-
ţământul primar o constituie sistemul de finalităţi 
exprimate în termeni de competenţe. Codul Educaţi-
ei al Republicii Moldova, art. 11(2), stipulează un șir 
de competenţe-cheie, printre care sunt menţionate 
competenţe de comunicare în limba română [3, p.11]. 

Dezvoltarea laturii lexico-semantice a vorbirii 
este una dintre condiţiile principale pentru for-
marea competenţelor lingvistice, care constituie un 
component important al competenţei de comunicare 
a unui școlar. 

Aria curriculară „Limbă și comunicare” conţine 
un șir de competenţe specifice [3, p.18]:
1. Receptarea mesajului oral în situaţii de comuni-

care, manifestând atitudine pozitivă, atenţie și 
concentrare;

2. Producerea mesajului oral, demonstrând aborda-
re eficientă în diferite contexte de comunicare;

3. Receptarea textelor literare și nonliterare prin 
tehnici de lectură adecvate, dând dovadă de citi-
re corectă, conștientă, cursivă și expresivă;

4. Producerea de mesaje scrise în situaţii de comu-
nicare, demonstrând tendinţe de autocontrol și 
atitudine creativă;

5. Aplicarea elementelor de construcţie a comuni-
cării în mesajele emise, manifestând tendinţe de 
conduită autonomă;

6. Gestionarea experienţelor lectorale în contexte 
educaţionale, sociale, culturale, dând dovadă de 
interes și preferinţe pentru lectură.
Analizând competenţele specifice expuse mai 

sus, ne dăm bine seama care este importanţa compe-
tenţelor lingvistice în dezvoltarea lor, mai cu seamă a 
abilităţilor lexicale și semantice. Gradul de formare 
a sistemului lexico-semantic al unui școlar are un 
impact direct asupra capacităţii sale de a selecta și 
utiliza cuvintele în conformitate cu situaţia comu-
nicării și contextul enunţului; înţelegerea semnifi-
caţiei cuvintelor este cea care permite copilului să 
intre în comunicare cu adulţii și colegii etc. Sistemul 
lexico-semantic este un ansamblu de unităţi lexicale 
interconectate prin relaţii semantice. Conţine toa-
te relaţiile în care intră o anumită unitate lexicală 
cu alte unităţi lexicale. Orice informaţie semantică 
nouă într-un fel sau altul reconstruiește acest sis-
tem, deci este în continuă mișcare.  

Conform autorilor, Competenţa lingvistică inclu-
de cunoștinţele și deprinderile lexicale, fonetice, 

Rezumat. Un limbaj dezvoltat este una dintre principalele condiţii pentru o activitate școlară eficientă. Prin intermediul 
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și a textelor citite, lipsa neînţelegerii împiedicând frecvent elevul să realizeze cu succes sarcinile școlare, se va lucra și 
asupra altor componente ale limbajului, iar în final vom dezvolta competenţele lingvistice ale elevului.
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sintactice și alte dimensiuni ale sistemului unei lim-
bi, independent de valoarea sociolingvistică a vari-
aţiilor sale și de funcţiile pragmatice ale realizărilor 
sale. Totuși, considerăm rolul sistemului lexico-se-
mantic fiind prioritar, elevul cu greu va percepe mo-
dele gramaticale și va însuși reguli gramaticale, va 
dezvolta competenţe fonologice în cazul în care nu 
dispune de un vocabular suficient și va avea dificul-
tăţi în înţelegerea sensurilor cuvintelor, îmbinărilor 
de cuvinte sau a textelor [apud 6].

Astfel, prin dezvoltarea competenţelor lexicale și 
semantice vom propulsa și dezvoltarea competen-
ţelor gramaticale, fonologice, etc. și, ca rezultat, vom 
spori dezvoltarea competenţelor lingvistice.

Vocabularul se dezvoltă sub influenţa a mai mul-
tor factori pe parcursul întregii vieţi, dar se atestă 
totuși câteva perioade deosebit de intense și vârsta 
școlară mică este caracterizată prin o creștere ra-
pidă a vocabularului. În cadrul comunicării, în pro-
cesul de joc, pe baza familiarizării copiilor cu lite-
ratura artistică, se conturează un nou vocabular și 
se precizează semnificaţia multor cuvinte posedate 
deja de copil sau recent însușite.

Cercetătorii de pretutindeni au fost mereu preocu-
paţi de această problemă și încearcă să intervină cât 
mai eficient, în acest sens propunând lucrările sale:
- Mocanu L. Dezvoltarea limbajului copiilor prin 

perceperea antonimelor [6]; 
- Golubiţchi S., Zdraguș V. Modalităţi de dezvoltare 

a vocabularului elevului în clasele primare prin 
texte literare [4]; 

- Bușmachiu V. Stratificarea funcţional-stilistică a 
lexicului limbii române și prezentarea lui lexico-
grafică [1];

- Дымкова А.Ю., Пути формирования лексиче-
ской стороны речи младших школьников с 
НР [10];

- Бабина Г.В. Оптимизация процесса усвоения 
вторичных наименований учащимися, 2011 [9];

- Mîsliţchi V., Creţu I. Tehnologii didactice axate pe dez-
voltarea lexicului copiilor de vârstă preșcolară [5].

Problemele de vocabular în procesul de comuni-
care, precum și dificultăţile de percepere semantică,  
după Mocanu L., sunt unele dintre cele mai impor-
tante. Aceste abilităţi au cele mai complexe impli-
caţii în exprimarea corectă, nuanţată a copilului. În 
lucrările sale, autoarea menţionează că abilităţile le-
xicale și semantice ale copiilor pot fi dezvoltate prin 
activităţi literar-artistice [6].

Golubiţchi S., Zdraguș V., abordând problema 
dezvoltării lexicului la elevii ciclului primar, reco-
mandă ca între unităţile lexicale să se stabilească 
diferite tipuri de legături – tematice, sinonimice, an-
tonimice, omonimice [4, p. 284]:

a) Îmbogăţirea vocabularului înseamnă, în primul 
rând, creșterea numerică a cantităţii de unităţi 
lexicale și presupune însușirea și folosirea cuvin-
telor specifice diferitor compartimente. 

b) Precizarea vocabularului se referă la derivarea 
sensului cuvintelor. Elevii trebuie să cunoască 
sensul exact al cuvântului pentru a-l putea se-
siza și întrebuinţa corect. Explicarea cuvântului 
sau consemnarea într-un carnet de cuvinte este 
insuficientă. Numai dacă este întâlnit și folosit 
în contexte variate se asigură fixarea temeinică. 
Apoi urmează ca elevul să citească și să fie pus în 
situaţia de a utiliza cuvântul. 

c) Nuanţarea vocabularului înseamnă înţelegerea și 
folosirea resurselor oferite de sinonimie, antoni-
mie, omonimie, paronimie și de gruparea temati-
că a cuvintelor.
Pentru optimizarea activităţilor de dezvoltare a 

laturii semantice a limbajului micului școlar, se va 
efectua un consult logopedic, consideră Дымкова 
А.Ю., Бабина Г.В., deoarece dificultăţile de compre-
hensiune pot fi determinate de insuficienţe la nive-
lul auzului fonematic, a operaţiilor de gnozie acusti-
că, a analizei caracteristicilor acustice ale sunetelor 
[9, 10]. 

Implementarea recomandărilor, pe care le ex-
pun în lucrările lor Mîsliţchi V., Creţu I., cu privire la 
dezvoltarea lexicului copiilor de vârstă preșcolară, 
ar permite să preîntâmpinăm dificultăţile la nive-
lul competenţelor lexicale pe care le manifestă unii 
elevi. Autoarele vorbesc despre un set de condiţii 
psihopedagogice axate pe aprofundarea vocabula-
rului preșcolarilor [5, p.66]: 
1. Intervenţiile educaţionale axate pe progresia lăr-

girii semnificaţiei lexemei să fie raliate la progre-
sia firească a următoarelor procese psihice: gân-
direa (analiza, sinteza, comparaţia), memoria, 
imaginaţia.

2. Introducerea cuvântului nou în vocabular să cu-
prindă direcţiile principale de lucru asupra lexi-
cului: explicarea sensului cuvântului, fixarea le-
xemei, activizarea cuvântului în vocabular, exten-
sia semnificaţiei cuvântului în torentul vorbirii. 

3. Valorificarea folclorului în vederea lărgirii semni-
ficaţiei cuvântului (proverbe, zicători, ghicitori, 
frământări de limbă). 

4. Folosirea diverselor metode, exerciţiul și jocul 
didactic, fiind plasate în top.
Curriculumul pentru învăţământul primar se 

axează pe abordările psihocentrică și sociocentrică. 
În cadrul abordării psihocentrice, curriculumul are 
în centrul atenţiei elevul cu particularităţile și ne-
voile sale, ritmul propriu de învăţare și dezvoltare, 
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considerăm important ca acţiunile realizate cu scop 
de ameliorare să repereze pe rezultatele experi-
mentale obţinute în urma cercetării psihopedagogi-
ce a copiilor vizaţi [3, p.10]. 

Rezultatele obţinute în cadrul cercetării experi-
mentale a laturii lexico-semantice a limbajului ele-
vului cl. I (284 copii), precum și analiza literaturii 
de specialitate, ne-a propulsat spre elaborarea unui 
program de ameliorare a limbajului copiilor care au 
prezentat rezultate slabe la testele aplicate (64 co-
pii). Din grupul de copii cu rezultate slabe au fost 
constituite 2 grupuri de copii: grup experimental 
(GE) și grup de control (GC).

Copiii grupului experimental au fost implicaţi în-
tr-un experiment formativ pentru care a fost elaborat 
un program de lucru menit să amelioreze dezvoltarea 
competenţelor lingvistice, prin stimulare/activizarea 
laturii lexico-semantice a elevilor cl. I. În cadrul acti-
vităţilor didactice și extradidactice, au fost introduse 
jocuri și exerciţii, ţinând cont de conţinutul curricular 
al activităţilor, care facilitează percepţia, înţelegerea 
și aplicarea lexemelor de către elevi. 

Bunul mers al procesului de învăţământ și re-
zultatele scontate  depind de metodele folosite, iar 
aplicarea metodelor de diferită factură determină 
diferenţe esenţiale în pregătirea elevilor, noi tindem 
nu doar la acumularea de lexeme, ci la dezvoltarea 
competenţelor lingvistice (sistem interiorizat de re-
guli care  desemnează capacitatea de a produce și în-
ţelege o infinitate de mesaje. Competenţa lingvistică 
va propulsa elevul spre performanţă lingvistică, care 
desemnează uzul efectiv al limbii, actualizează com-
petenţa de comunicare sau a sistemului interiorizat 
de reguli (termin introdus de N. Chomsky) [7].

Metodele sunt instrumente importante care 
trebuie să fie accesibile profesorului, deoarece de 
cunoștinţele și de promptitudinea lui în luarea de-
ciziilor va depinde eficienţa muncii educative. Este 
important, ca profesorul să valorifice pe deplin per-
sonalitatea elevului, prin aplicarea metodelor potri-
vite să apropie copilul spre zonele proximei dezvol-
tări. Trăirea succesului în cadrul jocului va încuraja 
copilul să fie mai activ, să facă oferte, să se decidă la 
abordări originale ale sarcinilor.

În cadrul experimentului formativ, s-a ţinut cont 
de principiile listate de autori consacraţi și materia-
lul verbal a fost prezentat într-o manieră accesibilă, 
vocabularul însușit în cadrul unor activităţi a fost 
consolidat în cadrul altor activităţi (caracterul inte-
grativ al programului), astfel vocabularul activizat, 
de exemplu în cadrul unui joc dinamic, va fi genera-
lizat în cadrul lecţiei de matematică sau a știinţelor 

naturii, pentru o comprehensiune a conţinutului unei 
probleme matematice sau a unui text citit [2, 10].

Programul de dezvoltare a competenţelor 
lingvistice prin stimularea/activizarea laturii 

lexico-semantice a limbajului

Figura 1. Structura Programului de dezvoltare a com-
petenţelor lingvistice

Direcţiile de lucru:
 dezvoltarea bazei neurofiziologice a limbaju-

lui;
 îmbogăţirea și activizarea vocabularului;
 ameliorarea comprehensiunii mesajelor orale 

și a textelor;
 dezvoltare cognitivă și emoţională.

Obiective: 
 dezvoltarea vocabularului activ;
 extinderea vocabularului pasiv;
 îmbogăţirea vocabularului cu sinonime și an-

tonime;
 lucrul asupra neologismelor și arhaismelor;
 dezvoltarea aparatului categorial;
 dezvoltarea deprinderii de generare a cuvin-

telor;
 însușirea și precizarea cuvintelor poliseman-

tice;
 perceperea și aplicarea corectă a fraziologis-

melor și construcţiilor lexicale. 

Metode:
 jocuri lingvistice (teme lexicale, categorii lexi-

cale, generarea cuvintelor);
 jocuri interactive (antrenarea comprehensiunii 

și promptitudinii de formulare a răspunsului);
 jocuri dinamice (antrenarea interacţiunii 

funcţiilor psihice, a reflecţiei);
 jocuri cu subiect (consolidarea vocabularului 

însușit); 
 jocuri de rol (precizarea arhaismelor și neolo-

gismelor, vocabularului profesional);
 exerciţiul;
 problematizarea.
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Pentru a verifica eficienţa Programului de dezvol-
tare a laturii lexico-semantice a limbajului elaborat 
și implementat a fost desfășurat experimentul de 
control. Copiilor grupului experimental (GE) și gru-
pului de control (GC) le-au fost aplicate repetat tes-
tele de evaluare (Testul Cunoașterea vârstei psiho-
logice a limbajului, după Alice Descoeudress; Testul 
Numește cuvinte, după Немов Р.С.; Testul Vocabula-
rul, după Овчарова. Р.В.) [7]. 

Rezultatele testării repetate au demonstrat pro-
gresul copiilor grupului experimental care au obţi-
nut rezultate diferite de copiii grupului de control 
(figurile 2, 3, 4). 

Figura 2. Rezultate obţinute la aplicarea repetată  
a Testului Cunoașterea VPL

Elevii GE, spre deosebire de semenii din GC, prin 
rezultatele obţinute, demonstrează că vârsta psiho-
logică a limbajului (VPL) coincide cu vârsta cronolo-
gică (VC). La etapa de constatare atât elevii din GE, 
cât și din GC au obţinut rezultate care indică că VPL 
e mai mică decât VC, această heterocronie denotă o 
slabă dezvoltare a competenţelor lingvistice, iar ac-
tivitatea școlară reperează în mare măsură anume 
pe această competenţă, ca o consecinţă reușita șco-
lară la toate disciplinele va fi marcată prin rezultate 
slabe, precum pot fi prezente și alte aspecte nega-
tive în viaţa micului școlar (inserţie socială slabă, 
anxietate școlară, negativism, abandon școlar etc). 

Figura 3. Rezultate obţinute la aplicarea repetată a 
Testului Numește cuvinte

Deși nu sunt reprezentaţi pe nivelul foarte înalt al 
dezvoltării abilităţilor lingvistice, elevii GE s-au pla-

sat prioritar pe nivelul mediu și unii chiar pe nivelul 
înalt, spre deosebire de elevii GC care rămân ancoraţi 
la nivelul foarte jos. Elevii care au beneficiat de activi-
tăţi suplimentare menite să amelioreze competenţele 
lingvistice, fără mari dificultăţi au reușit să numeas-
că cuvinte din diferite teme lexicale, s-au încadrat în 
timpul prevăzut și doar uneori au avut nevoie de aju-
tor din partea experimentatorului.  

Figura 4. Rezultate obţinute la aplicarea repetată  
a Testului Vocabularul

Aceeași tendinţă ne demonstrează și rezultate-
le Testului Vocabularul: dacă la etapa de constata-
re copii din GE și GC au avut aceleași rezultate, la 
retest sunt observate diferenţe considerabile între 
rezultatele obţinute de reprezentanţii acestor două 
grupuri. Copiii din GE au reușit să explice unele cu-
vintele exact sau aproape exact, explicaţiile lor erau 
însoţite de exclamaţii emoţionale, unii au realizat 
sarcina, dar au fost consemnate unele incoerenţe și 
confuzii, au reușit să folosească ajutorul acordat de 
către examinator.   

Schimbările produse la copiii grupului de control 
sunt minime, ceea ce semnifică că ei sunt în grupul 
de risc pentru dizabilităţi de învăţare.

Semnificaţia diferenţelor între rezultatele 
test-retest a fost analizată cu ajutorul metodei de 
prelucrare statistică - testul Wilcoxon. 

Tabel 1. Rezultate test-retest a GE și GC

GE GC
Z P Z P

1.  Testul 
Cunoașterea  
VPL

-3,440 0,001 -1,461 0,144

2.  Testul 
Numește  

-3,359 0,001 -1,000 0,317

3.   Testul  
Vocabularul

-3,247 0,001 -2,332 0,020

 După cum se vede în Tabelul 1, doar schimbările 
produse la copii GE, care au beneficiat de sprijin psi-
hopedagogic în ameliorarea laturii subdezvoltate a 
limbajului, sunt semnificative din punct de vedere 
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statistic, pragul de semnificaţie fiind p≤0,001. Ast-
fel putem conchide că am soluţionat problema ști-
inţifică identificată la debutul cercetării noastre și 
propunem spre aplicare Programul de dezvoltare a 
competenţelor lingvistice, deoarece am verificat efi-
cienţa lor.

Specificul clasei I este jocul didactic ce poate fi 
folosit în orice moment al lecţiei, cu condiţia ca în 
cadrul lui să primeze obiectivele, elevii trebuie să fie 
pregătiţi teoretic, să recunoască sarcina urmărită, 
modul de desfășurare, regulile ce se cer  respectate 
și să nu-l considere ca un simplu divertisment, ci un 
mijloc de învăţare. 

Jocurile implicate au avut impact bipolar și au 
contribuit și la dezvoltarea laturii gramaticale a lim-
bajului, copiii trebuie să formuleze enunţuri logice 
și coerente, să respecte normele gramaticii limbii 
materne. Activităţile realizate au îmbunătăţit și la-
tura fonologică a limbajului, o serie de jocuri au pre-
supus analiza cuvintelor, generarea cuvintelor, iden-
tificarea cuvintelor care încep cu un sunet numit 
etc., lucrul realizat asupra competenţelor lexicale și 
semantice sporește și dezvoltarea altor competenţe 
- gramaticale, fonologice etc.

Subliniind valoarea cognitivă a jocului didactic, 
se pot folosi în însușirea, exersarea și consolidarea 
noţiunilor de lexic: cuvânt, sensul cuvintelor asemă-
nător/opus (în mod intuitiv). Jocurile și exerciţiile 
propuse pot fi adaptate/modificate în dependenţă 
de nivelul de dezvoltare a limbajului și vârsta copii-
lor [8]. În continuare, sunt propuse unele exerciţii și 
jocuri din cadrul programului elaborat.

Personajul invizibil
Scop: utilizarea vocabularului studiat în contexte 

noi, stimularea gândirii și competitivităţii. 
Conţinut:  Se împarte clasa în două echipe. Se de-

senează pe tablă doi oameni care să aibă cel puţin 
zece părţi componente: cap, nas, ochi, gură, urechi, 
trunchi, mâini, picioare etc. Se citește un cuvânt de 
pe lista de cuvinte noi, iar un elev din prima grupă 
alcătuiește o propoziţie în care să folosească acel cu-
vânt. Dacă enunţul este corect, va șterge o parte din 
personajul celeilalte echipe, un nas, un ochi…  Dacă 
enunţul nu este corect, se trece la cealaltă echipă. Jo-
cul continuă până personajul unei echipe devine in-
vizibil. Acea echipă pierde.

Călător printre cuvinte
Scop: activizarea vocabularului activ, dezvolta-

rea abilităţilor fonologice, stimularea   imaginaţiei 
și memoriei. 

Conţinutul: Profesorul alege o destinaţie pen-
tru a călători împreună cu elevii. Copiii stau în cerc. 
Un elev începe jocul numind un obiect de care ar 
avea nevoie în excursie, de exemplu: Voi merge în-

tr-o excursie și am nevoie de _______. Substantivul tre-
buie să înceapă cu litera a. Următorul elev va repeta 
enunţul și va adăuga un obiect care începe cu litera 
b. Pentru a fi mai dinamic jocul, elevii pot fi împărţiţi 
în două cercuri.

Lanţ de cuvinte
Scop: dezvoltarea capacităţii de a realiza asociaţii 

lexicale.
Conţinutul: Esenţa jocului constă în alegerea cu-

vintelor - substantive și adjective care descriu într-o 
fuziune de orice obiect caracteristici de calitate si-
milare (rece - vânt, gheaţă, apă; umed- îmbrăcămin-
te, păr, hârtie, asfalt etc.). Adică, copiii alcătuiesc un 
fel de „tren” de cuvinte, în cazul în care sunt interco-
nectate lexical vagoane.

Adăugaţi o ofertă
Scop: formarea deprinderii de a alcătui enunţuri 

dezvoltate.  
Conţinutul: Conducătorul solicită un cuvânt și fi-

ecare elev, la rândul său, adaugă câte un cuvânt, re-
petând întreaga propoziţie anterioară. Oferta poate 
fi fixată în orice parte a propoziţiei, este important 
să se păstreze semantica enunţului. 

Exemplu, cuvântul original, „soare”: 
Soarele strălucește.
Soarele strălucește pe cer.
Soarele de primăvară strălucește pe cer. 
Soarele de primăvară strălucește blând pe cer.  
Soarele de primăvară strălucește blând pe cerul 

albastru.  
Soarele de primăvară strălucește blând pe cerul 

albastru pentru noi.  
Soarele de primăvară strălucește cu razele sale 

blânde pe cerul albastru pentru noi.  
Cine știe cuvinte noi?

Scop: activizarea vocabularului și a cunoștinţelor 
elevilor, dezvoltarea   memoriei și capacităţii de se-
lectare.

Conţinutul: Se împart elevii în grupe, după bănci. 
Se împarte și tabla cu cretă colorată. Învăţătorul 
pronunţă un sunet corespunzător unei litere, ce-
rând elevilor să se gândească și să spună cuvinte 
care încep cu sunetul dat. Se cer mereu cuvinte noi, 
frumoase, alese. Elevul care-l spune trebuie să și îl 
explice – cu ajutorul învăţătorului – și primește câte 
un punct pe tablă. Câștigă rândul de bănci cu mai 
multe puncte.

Să compunem cuvinte!
Scop: recunoașterea și asocierea sunetelor cu li-

terele învăţate, generarea cuvintelor noi.
Material didactic: jetoane mari cu literele alfabe-

tului scrise cu roșu și  albastru. 
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Conţinutul: Se împart elevii în două echipe.  
O echipă va primi jetoanele scrise cu roșu, alta - cele 
scrise cu albastru. Învăţătorul va spune un cuvânt. 
Elevii care au literele corespunzătoare sunetelor ce 
compun cuvântul vor ieși în faţa clasei și se vor așe-
za pe echipe, astfel încât să formeze cu literele de pe 
jetoanele de aceeași culoare cuvântul auzit.

Exemplu: învăţătorul spune cuvântul „pace”
Vor ieși copiii cu jetoanele: P  A  C  E
Echipa care formează corect cuvântul câștigă un 

punct. Jocul se reia cu formarea altor cuvinte. Căști-
gă echipa cu cele mai multe puncte.

Observaţii: nu se cer cuvinte care conţin aceeași 
literă de două sau mai multe ori

Jocul cuvintelor
Scop: activizarea vocabularului, dezvoltarea ra-

pidităţii în deprinderii de a scrie corect.
Conţinutul: Învăţătorul cere elevilor ca, până la 

semnalul „gata” pe care îl va da, să scrie în caiete cu-
vinte cu sens opus.

Exemplu: mare  -  mic
Frumos  -  urât
Vesel  -  trist
Tânăr  - bătrân
După cinci minute, învăţătorul întrerupe jocul și 

verifică cine a scris mai multe asemenea perechi de 
cuvinte. Elevul care a scris cele mai multe, le citește, 
fiind declarat câștigător.

Cuvântul interzis
Scop: activizarea vocabularului, dezvoltarea 

atenţiei voluntare și a imaginaţiei.
Sarcina didactică: formularea unor întrebări care 

cer drept răspuns cuvântul interzis.
Conţinutul: Jocul se poate desfășura în colectiv 

sau în perechi. Se cere elevilor ca la întrebările învă-
ţătorului să răspundă în așa fel încât un anumit cu-
vânt stabilit anterior să nu fie folosit, ci să se găseas-
că alte formulări, care să constituie totuși răspunsul 
la întrebarea pusă. Aceasta trebuie constituită în așa 
fel încât să ceară în răspuns cuvântul interzis.

După ce clasa a fost organizată, se explică cum se 
va desfășura jocul și se arată că pentru fiecare răs-
puns au la dispoziţie un minut de gândire. Dacă se 
consideră necesar, înainte de joc se va face o mică 
pregătire a elevilor, dându-se 1-2 exemple de răs-
punsuri în care să nu fie inclus cuvântul interzis. Se 
dau elevilor exemple de întrebări care cer în răs-
puns un anumit cuvânt.

Cei mai isteţi!
Scop: verificarea și consolidarea cunoștinţelor 

despre numărul substantivelor, activizarea vocabu-
larului, consolidarea deprinderilor de coordonare a 
mișcărilor.

Sarcina didactică: găsirea unor substantive de un 
anumit  număr  indicat de conducătorul jocului.

Material didactic: o minge mică sau un obiect ce 
poate fi prins ușor de  copii.

Conţinutul: Jocul se desfășoară pe grupuri de câte 
8 – 10 elevi care vor fi chemate pe rând în spaţiul din 
faţa clasei. Grupul va forma un cerc în jurul învăţăto-
rului. Acesta va explica elevilor că va arunca mingea 
către un anumit elev care, după ce a prins-o, are la 
dispoziţie 4 secunde pentru a da un exemplu de sub-
stantiv comun al cărui număr îl va anunţa învăţătorul.

Jocul începe. Învăţătorul spune:
„Pentru ca răspunsurile voastre să fie bune, trebu-

ie să prindeţi mingea, să daţi un exemplu corect, să 
vă încadraţi în timp și să-mi aruncaţi mingea înapoi. 
Orice neatenţie atrage după sine eliminarea din joc. 
Începem cu cuvinte ce indică mai multe obiecte de 
același fel”, după care aruncă imediat mingea către 
un elev. Dacă răspunsurile acestuia respectă reguli-
le stabilite, rămâne în joc, iar în caz contrar, trece în 
bancă și jocul continuă tot așa până rămân 2-3 elevi. 
Se anunţă încetarea, iar elevii rămași în joc trec într-o 
parte. Se procedează identic și cu celelalte grupuri, 
iar în final se va forma um grup din toţi cei care au 
fost selecţionaţi. Se procedează și cu ei la fel până ră-
mân 2-3 dintre ei. Pe aceștia învăţătorul îi va felicita.

Se recomandă ca după primul joc învăţătorul să 
încredinţeze sarcina de conducător pe rând câte 
unuia dintre elevii selecţionaţi și să schimbe numă-
rul substantivelor spuse de către elevi.

Să completăm propoziţia!
Scop: formarea deprinderii de a completa propo-

ziţii când le lipsește subiectul sau predicatul, reali-
zarea acordului între subiect și predicat.

Conţinutul: Se scriu pe tablă sau pe niște fișe 
propoziţii în care lipsesc subiectele sau predicate-
le. Elevii vor trebui să completeze spaţiile libere cu 
subiectul sau predicatul potrivit. Cine va completa 
spaţiile corect și va realiza și acordul dintre subiect 
și predicat va fi evidenţiat și punctat. Exemplu: 

(Cine?)
. . . . . . merge la școală. (elevul)
. . . . . . coase haina. (croitorul)
. . . . . . stopește floarea. (grădinarul)
. . . . . . face mâncare. (bucătarul)

(Ce face?)
Fetiţa . . . . . . . . . . . . la plimbare cu păpușa. (merge)
Ionel . . . . . . . . . . . temele la matematică. (scrie)
Albina . . . . . . . . . . din floare în floare. (zboară)
Pisica . . . . . . . . . . .șoareci. (prinde)

Înlocuiește cuvântul
Scop: înţelegerea și utilizarea sensului corect al 

cuvintelor.
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Ideea exerciţiului este ca elevul să poată găsi un 
sinonim pentru cuvântul nou, luându-se după sen-
sul frazei. De exemplu: Exploratorul a descoperit o 
nouă ţară. Cuvântul „descoperit” ar putea fi înlocuit 
cu „găsit”.

În concluzie, susţinem că direcţia metodologică 
a programului elaborat este determinată de impor-
tanţa dezvoltării competenţelor lingvistice în prac-
tica educaţională la nivelul primar de învăţământ. 
Dezvoltarea laturii lexico-semantice a limbajului la 
elevii clasei I prezintă o temă actuală și importan-

tă, reieșind din funcţia specifică a acestei laturi: de 
percepţie (comprehensiunea mesajelor orale și a 
textelor citite) și de emisie (utilizarea lexemelor și 
a construcţiilor lexicale). Fără aceste abilităţi copi-
ii vor realiza sarcinile școlare/de învăţare cu mari 
dificultăţi, iar implementarea programului de dez-
voltare a competenţelor lingvistice va avea impact 
pozitiv asupra reușitei școlare. Problema identifi-
cată și soluţionată în cadrul acestei cercetări este 
abordată atât din perspectivă logopedică, cât și din 
perspectivă didactică.
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Pe parcursul ultimelor două decenii tehnologi-
ile informaţionale s-au dezvoltat extrem de rapid, 
această creștere fiind una exponenţială. Dispozitive-
le mobile devin din ce în ce mai complexe și funcţi-
onale. Internetul a devenit mobil, societatea nu mai 
poate exista calitativ fără acces la orice informaţie în 
orice moment de timp.

Dispozitivele digitale raţionalizează procesele de 
producere și management și reduc costul lor. Calcu-
latorul, tableta, telefonul mobil pot fi găsite la locul 
de muncă nu numai al specialiștilor (programatori, 
economiști, ingineri, manageri etc.), dar și al sim-
plilor angajaţi din domeniul productiv și al servi-
ciilor. Dispozitivele respective sunt utilizate masiv 
și în situaţiile de viaţă cotidiană. În ultimul caz, cu 
mici excepţii, dispozitivele digitale sunt folosite 
pentru căutarea informaţiei, comunicare (reţele 
sociale), distracţie și jocuri. Altfel spus, marea ma-
joritatea a utilizatorilor sunt consumatori de infor-
maţii și tehnologii.

Prin orientarea ultimei variante a curriculumu-
lui la informatică (2019) spre tehnologiile digitale, 
se pare că informatica școlară va prelungi formarea 
consumatorilor. Având drept scop principal forma-
rea și dezvoltarea gândirii algoritmice, informatica 
școlară formează la elevi (nu întotdeauna cu succes) 
capacitatea de a rezolva probleme, aplicând pașii 
necesari, care fie că sunt stipulaţi, fie că se află la su-
prafaţă. În opinia noastră, se impune o reorientare 
a finalităţilor cursului de informatică. Considerăm 
că un obiectiv extrem de important al informaticii 
trebuie să devină formarea și dezvoltarea la elevi a 
gândirii computaţionale. Vom identifica noţiunile 
care formează câmpul semantic al acestei noţiuni.

Noţiunea de gândire
Prin intermediul procesului cognitiv superior  

gândirii, are loc reflectarea exhaustivă a realităţii 
și rezolvarea de probleme. În literatura de specia-
litate pot fi identificate două tipuri de definiţii ale 
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gândirii, descriptiv-explicativă și cea operaţională. 
Să definim noţiunea de gândire. În psihologia cla-
sică gândirea este definită în felul următor: „Gândi-
rea semnifică procesul psihic cognitiv care reflectă în 
mod abstract și general esenţa lucrurilor și a relaţii-
lor dintre ele, utilizând limba sau alt sistem de semne 
ca instrument, și are drept produse noţiuni, judecăţi, 
raţionamente” [9]. 

Din punct de vedere a psihologiei moderne gân-
direa semnifică: „un sistem ordonat de operaţii de 
prelucrare, interpretare și valorificare a informaţii-
lor, bazat pe principiile abstractizării, generalizării 
și anticipării și subordonat sarcinii alegerii alterna-
tivei optime din mulţimea celor iniţial posibile” [10]. 
Aceste definiţii se completează reciproc și descriu 
procesele cognitive caracteristice gândirii.

Gândirea este caracterizată prin următoarele 
trăsături.
1. Cunoașterea indirectă a realităţii obiective per-

mite, prin analiza informaţiilor indirecte, depis-
tarea proprietăţilor și caracteristicilor obiectelor 
și fenomenelor, fără contact direct cu acestea (de 
exemplu, pentru a afla cum este vremea afară, 
folosim un termometru sau urmărim un raport 
meteo). Natura indirectă a gândirii ne permite să 
aprofundăm și să extindem informaţiile pe care 
le avem.

2. Reflectarea generalizată a realităţii, ce se expri-
mă prin evidenţierea legăturilor esenţiale. Gân-
direa evidenţiază conexiuni și relaţii particulare 
și, pe baza lor, reflectă conexiuni și relaţii gene-
rale. Toată gândirea are loc în generalizări [15, 
p. 361]. 

3. Rezolvarea problemelor se află la baza gândirii 
din motiv că ea stă la baza cunoașterii și activi-
tăţi practice. Gândirea se manifestă atunci când 
apare o situaţie-problemă care trebuie rezolvată. 

4. Exprimarea gândirii în vorbire se demonstrează 
prin faptul că gândurile se exteriorizează prin 
vorbire. Vorbirea este un instrument al gândirii.

5. Manifestarea gândirii prin acţiune. Gândirea ca 
activitate cognitivă este strâns legată de acţiune. 
Gândirea nu este doar însoţită de acţiune, sau ac-
ţiunea de gândire; acţiunea este forma primară a 
existenţei gândirii. 

6. Dinamismul gândirii. Natura dinamică a gândirii 
se exprimă prin etapele procesului de gândire, 
adică gândirea este un proces structurat.

7. Natura socială a gândirii. Gândirea se manifes-
tă și se dezvoltă numai în condiţiile unui mediu 
social, în procesul comunicării unei persoane cu 
alta. Gândirea umană nu există în afara societăţii, 
în afara limbajului, în afara cunoștinţelor acumu-

late de omenire și a modalităţilor de activitate 
mentală dezvoltate de aceasta.
Gândirea se desfășoară ca un proces de rezolva-

re a problemelor. Problema trebuie să fie înţeleasă 
de individ, dar și acceptată de el, adică să facă parte 
din domeniul de interese a persoanei [12]. Un tip de 
gândire specific lumii moderne este gândirea com-
putaţională.

Noţiunea de gândire computaţională
O prima atestare a noţiunii de gândire computa-

ţională a avut loc în anul 2006. Cercetătoarea Jean-
nette M. Wing de la Columbia University, Data Sci-
ence Institute (S.U.A.) a utilizat acest termen pentru 
a denumi un tip de gândire specifică informaticieni-
lor. J. M. Wing a dezvoltat noţiunea, afirmând că gân-
direa computaţională se exprimă prin capacitatea 
analitică și algoritmică pentru formularea, analiza 
și rezolvarea problemelor [1].

Autoarea afirmă că formarea gândirii computa-
ţionale este importantă pentru orice om, nu numai 
pentru informaticieni. Ea este la fel de importantă, 
iar în era digitală este și mai importantă decât abili-
tatea de scriere, de citire, de calcul și trebuie formată 
la toţi copiii. Şi dacă la formarea în masă a ultimelor 
abilităţi a contribuit în mod decisiv tiparul, atunci la 
formarea gândirii computaţionale instrumentul de 
bază sunt tehnologiile digitale.

Articolul profesoarei J. M. Wing a generat o serie 
de cercetări în domeniul gândirii computaţionale, 
care încearcă să definească această noţiune și com-
petenţele care trebuie să fie dezvoltate la indivizi. 
O valoare adăugată a gândirii computaţionale este 
stimularea gândirii critice și competenţelor secolu-
lui XXI. 

Comisia Europeană consideră că gândirea com-
putaţională este o abilitate fundamentală, deoarece 
oferă niște oportunităţi de angajare pe viitor, dar și 
deoarece dezvoltă capacitatea de orietanre a cetă-
ţenilor într-o societate din ce în ce mai digitalizată.

Definiţia noţiunii, propusă de J. M. Wing, este ur-
mătoarea [1]:

„Gândirea computaţională implică rezolvarea 
problemelor, proiectarea sistemelor și înţelegerea 
comportamentului uman, bazându-se pe conceptele 
fundamentale ale informaticii. Gândirea computaţi-
onală include o serie de instrumente mentale care 
reflectă amploarea domeniului informaticii”.

Această formulare a provocat discuţii în mediul 
academic, dar nu a fost acceptată ca o definiţie 
fundamentală a acestei noţiuni. În 2011 J. M. Wing 
vine cu o nouă definiţie pentru gândirea computa-
ţională [2]:

Inna Donos. Câmpul semantiс al noţiunii de gândire computaţională
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„Gândirea computaţională este o noţiune care re-
prezintă procesele de gândire implicate în formula-
rea problemelor și a soluţiilor acestora, astfel încât 
soluţiile să fie reprezentate într-o formă care poate 
fi realizată eficient de un agent de procesare a infor-
maţiilor”.

Gândirea computaţională este un proces cognitiv 
de analiză a situaţiilor reale și de formulare a unei 
probleme care poate admite soluţii computaţiona-
le. Aceste soluţii pot fi realizate de om, de calculator 
sau combinând eforturile omului și calculatorului.

Noţiunea de problemă nu se rezumă doar la pro-
blemele din matematică, fizică, biologie etc., dar și 
la problemele apărute în viaţa cotidiană a omului. 
Această abordare a situaţiilor (problemelor) permi-
te proiectarea raţională a activităţii și soluţionarea 
situaţiilor de zi cu zi. Gândirea computaţională nu a 
apărut odată cu calculatorul, ea reprezintă o moda-
litate prin care omenirea a rezolvat problemele cu 
mult înainte de inventarea dispozitivelor electroni-
ce. Folosind gândirea computaţională, nu se încear-
că să-i facem pe oameni să gândească ca și calcula-
toarele, ci viceversa - să utilizăm posibilităţile calcu-
latorului pentru raţionalizarea activităţilor omului.

Gândirea computaţională nu este un proces co-
gnitiv care poate fi dezvoltat independent. Ea se in-
tersectează sau include gândirea logică, gândirea al-
goritmică, gândirea paralelă, gândirea procedurală 
și gândirea recursivă. Aceste procese mentale sunt 
importante pentru dezvoltarea unei personalităţi 
cu competenţele necesare în secolul XXI. 

Gândirea computaţională este un proces cognitiv 
care implică raţionamente logice pentru rezolvarea 
problemelor și a înţelege funcţionarea sistemelor 
digitale [4]. Aceasta cuprinde:

•	 capacitatea de a gândi algoritmic;
•	 capacitatea de a gândi în termeni de decom-

poziţie;
•	 capacitatea de a gândi prin generalizări, iden-

tificând și utilizând modele;
•	 capacitatea de a gândi prin abstractizări, ale-

gând reprezentări bune;
•	 capacitatea de a gândi în termeni de evaluare.
Gândirea computaţională poate fi aplicată la o 

gamă largă de noţiuni, inclusiv: sisteme, procese, 
obiecte, algoritmi, probleme, soluţii, abstracţii și 
structuri de date sau informaţii. Gândirea compu-
taţională este exprimată în procese de rezolvare a 
problemelor: raţionamentul logic, abstractizarea, 
evaluarea, gândirea algoritmică, decompoziţia și 
generalizarea. Fiecare dintre conceptele gândirii 
computaţionale este identificat cu comportamente 
distincte ale elevilor care pot fi observate în clasă.

Raţionamentul logic permite elevilor să înţelea-
gă noţiunile și fenomenele prin analiza și verifica-
rea faptelor. Această capacitate permite elevilor să 
se bazeze pe propriile cunoștinţe și pe modelele 
interne pentru a realiza și verifica prognozele și a 
face concluzii. Elevii pot lucra individual sau în grup 
pentru a depana codul, pentru a depista erori și a 
sugera remedieri. La elevi pot fi observate următoa-
rele comportamente:

•	 formularea și verificarea prognozele referitor 
la aplicarea soluţiilor;

•	 formularea concluziilor;
•	 testarea și depanarea propriilor soluţii sau 

soluţiilor grupului;
•	 depanarea și depistarea erorilor în soluţia co-

legului;
•	 sugerarea remedierilor pentru situaţii-pro-

blemă.
Abstractizarea este o operaţie a gândirii care 

constă în extragerea proprietăţilor generale, co-
mune ale unui grup de obiecte, ignorându-se pro-
prietăţile lor particulare. Abstractizarea se aplică la 
rezolvarea problemelor complexe. Abilitatea de abs-
tractizare este alegerea detaliului potrivit pentru a 
ascunde (a omite), astfel încât problema să devină 
mai ușoară, fără a pierde tot ce este important. Un 
exemplu al abstractizării este alegerea unei repre-
zentări reușite a unui sistem complex. În procesul 
de predare a cursului de Informatică la elevii de 
12-18 ani, au fost observate următoarele compor-
tamente-model:

•	 reducerea complexităţii prin eliminarea deta-
liilor inutile;

•	 alegerea unei modalităţi de a reprezenta un 
proces, pentru a permite manipularea aces-
tuia;

•	 diminuarea complexităţii unui proces (ascun-
derea complexităţii funcţionale);

•	 reducerea complexităţii în date, de exemplu, 
prin utilizarea structurilor de date;

•	 identificarea relaţiilor dintre abstracţii;
•	 filtrarea informaţiilor la dezvoltarea solu-

ţiilor.
Evaluarea este procesul prin care se asigură că o 

soluţie, indiferent dacă este un algoritm, sistem sau 
proces, corespunde condiţiilor problemei. Trebuie 
evaluate diferite proprietăţi ale soluţiilor. Sunt co-
recte? Sunt suficient de rapide? Folosesc resursele 
raţional? Sunt ușor de folosit? În cazuri reale tre-
buie făcute compromisuri, deoarece rareori există 
o soluţie ideală ce ar satisface toate cerinţele. Com-
portamentele evidenţiate la elevi sunt:
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•	 evaluarea faptului că o soluţie este adecvată 
scopului;

•	 evaluarea faptului că o soluţie corespunde 
problemei (corectitudine funcţională);

•	 proiectarea și derularea planurilor de testare 
și interpretare a rezultatelor (depanare);

•	 evaluarea faptului dacă performanţa unei so-
luţii este suficient de bună (eficacitate și efici-
enţă);

•	 compararea performanţei soluţiilor care re-
zolvă aceeași problemă;

•	 efectuarea de compromisuri între cerinţe 
conflictuale;

•	 evaluarea faptului dacă o soluţie este ușor de 
utilizat (utilizabilitate);

•	 evaluarea faptului dacă soluţia oferă o experi-
enţă pozitivă atunci când este utilizată (expe-
rienţa utilizatorului);

•	 evaluarea soluţiilor în raport cu specificaţiile 
și criteriile stabilite;

•	 argumentare pentru a justifica faptul că un al-
goritm funcţionează;

•	 argumentare pentru a verifica utilizarea sau 
performanţa unui produs (evaluare analitică);

•	 utilizarea metodelor care implică observarea 
unui produs în uz pentru a evalua gradul de 
utilizare al acestuia (evaluare empirică);

•	 evaluarea dacă un produs îndeplinește crite-
riile generale de performanţă (euristică).

Gândirea algoritmică este o modalitate de a ajun-
ge la o soluţie printr-o consecutivitate clară a pași-
lor. Gândirea algoritmică este capacitatea de a gândi 
în termeni de secvenţe și reguli, o modalitate de a 
rezolva probleme. Este o abilitate de bază pe care 
elevii o dezvoltă atunci când învaţă să scrie un al-
goritm pentru un executor, robot, microcircuit sau 
programe pentru calculator. Gândirea algoritmică 
poate fi caracterizată prin comportamente ce pot fi 
observate în clasă:

•	 formularea instrucţiunilor pentru a obţine 
efectul dorit;

•	 formularea instrucţiunilor de urmat într-o or-
dine (algoritm liniar);

•	 formularea de instrucţiuni care utilizează 
operaţii aritmetice și logice;

•	 scrierea secvenţelor de instrucţiuni care sto-
chează, mută și manipulează date (variabile și 
atribuire);

•	 redactarea instrucţiunilor care aleg între dife-
rite instrucţiuni (ramificări);

•	 identificarea și scrierea grupurilor de instruc-
ţiuni ce se repetă (cicluri);

•	 gruparea și denumirea unei colecţii de in-
strucţiuni care efectuează o sarcină bine defi-
nită pentru a crea o instrucţiune nouă (subru-
tine, proceduri, funcţii, metode);

•	 scrierea de instrucţiuni care implică subruti-
ne care folosesc copii ale lor (recursie);

•	 identificarea și scrierea seturilor de instrucţi-
uni care pot fi urmate în același timp de dife-
riţi agenţi (calculatoare/persoane, gândire și 
procesare paralelă, concurenţă);

•	 scrierea unui set de reguli declarative (codare 
în Prolog sau un limbaj de interogare a bazei 
de date).

Decompoziţia este un mod de elaborare a soluţi-
ilor prin divizarea unei probleme complexe în mai 
multe simple. Acest proces face problemele comple-
xe ușor de rezolvat, situaţiile noi mai bine înţelese 
și sistemele mari - mai ușor de proiectat. Prin des-
compunerea sarcinii, fiecare parte poate fi dezvol-
tată și integrată mai târziu într-o soluţie complexă. 
Decompoziţia poate fi observată prin câteva com-
portamente tipice ale elevilor:

•	 descompunerea problemelor în părţi compo-
nente pentru a le face mai ușor de rezolvat;

•	 defalcarea unei probleme în versiuni mai sim-
ple ale aceleiași probleme care pot fi rezolva-
te în același mod (strategii recursive, divide și 
stăpânește).

Generalizarea este asociată cu identificarea inva-
riantelor, asemănărilor, conexiunilor și exploatarea 
acestora. Este o modalitate de a rezolva rapid pro-
bleme noi pe baza soluţiilor cunoscute deja. Mulţi-
mea de probleme rezolvate formează o experienţă. 
Apoi, ori de câte ori se întâlnește o problemă din 
acest domeniu, soluţia poate fi aplicată. Generali-
zarea implică identificarea și exploatarea invarian-
telor (soluţiilor comune unui grup de probleme). 
Generalizarea este caracterizată la elevi prin urmă-
toarele comportamente:

•	 identificarea modelelor și a punctelor comu-
ne în probleme;

•	 adaptarea soluţiilor sau părţilor soluţiilor, 
astfel încât acestea să se aplice unei întregi 
clase de probleme similare;

•	 transferul de idei și soluţii dintr-o zonă pro-
blematică în alta.

Atunci când elevul se întâlnește cu o problemă, 
el, mai întâi, o analizează logic, verifică dacă în me-
moria de lungă durată sunt scheme care se potrivesc 
la rezolvarea ei. În cazul identificării unei scheme 
potrivite, ea este evaluată. Dacă o asemenea schemă 
nu a fost identificată, atunci se purcede la elabora-
rea unui algoritm de rezolvare, care ulterior este, 
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de asemenea, evaluat. Dacă problema este comple-
xă, atunci se încearcă de a reduce din complexitate 
prin eliminarea detaliilor inutile și descompunerea 
ei în probleme mai simple. Soluţiile problemelor 
mai simple sunt integrate într-o soluţie, care, fiind 
generalizată, se memorizează în memoria de lungă 
durată sub formă de schemă.

Gândirea computaţională este un set de procese 
cognitive ce ne ajută să rezolvăm orice tip de pro-
bleme. Aceste abilităţi se bazează pe o gamă largă de 
comportamente ce pot fi dezvoltate la orice discipli-
nă școlară, inclusiv la informatică. În termeni simpli, 
înainte de a comunica calculatorului cum trebuie 
rezolvată o problemă, omul singur trebuie să se cla-
rifice cu problema și cu metodele de rezolvare a ei. 
Gândirea computaţională propune tehnici de lucru 
în acest sens.

Noţiune de gândire algoritmică 
În curriculum la informatică sunt specificate 

următoarele: „Informatica participă la formarea 
și dezvoltarea generală a personalităţii și are drept 
scop principal dezvoltarea gândirii algoritmice a ele-
vului…” [6].

Noţiunea de gândire algoritmică are la bază algo-
ritmii. În literatură sunt întâlnite mai multe definiţii 
ale noţiunii de algoritm, de exemplu: „Un algoritm 
este o metodă de rezolvare a unei probleme care 
constă din instrucţiuni exact definite” [13]. Noţiu-
nea de gândire algoritmică este des utilizată ca cea 
mai importantă competenţă care poate fi atinsă la 
disciplina Informatică [14]. 

Gândirea algoritmică este reprezentată de abili-
tăţile pentru construirea și înţelegerea algoritmilor:

•	 capacitatea de a analiza o problemă;
•	 capacitatea de a specifica o problemă;
•	 capacitatea de a găsi operaţiile de bază care 

sunt adecvate problemei;

•	 capacitatea de a construi un algoritm corect 
pentru problema dată, folosind operaţiile de 
bază;

•	 capacitatea de a analiza cazurile speciale ale 
problemei;

•	 capacitatea de a îmbunătăţi eficienţa unui al-
goritm.

Prin urmare, gândirea algoritmică este o parte a 
gândirii computaţionale. Cele relatate indică la ne-
cesitatea de reorientare a finalităţilor cursului șco-
lar de Informatică. 

În rezultatul analizei efectuate pot fi formulate 
câteva concluzii:
1. Gândirea computaţională este un set de procese 

cognitive utilizate la rezolvarea oricărui tip de 
probleme. Aceste abilităţi se bazează pe o gamă 
largă de comportamente ce pot fi dezvoltate la 
orice discipline școlare, inclusiv la Informatică: 
gândire logică, abstractizare, evaluare, gândire 
algoritmică, descompunere, generalizare. 

2. Gândirea computaţională atât de necesară oame-
nilor în secolul XXI a apărut mult mai devreme 
de apariţia calculatoarelor. Acest mod de gândire 
se bazează pe concepte și nu este legat doar de 
utilizarea calculatoarelor.

3. Gândirea computaţională este un mod de abor-
dare a rezolvării problemelor și trebuie să fie 
dezvoltat la toţi elevii pentru ca sa fie pregătiţi 
pentru provocările viitoare într-o societate din 
ce în ce mai digitală.

4. Gândirea algoritmică este o parte componentă a 
gândirii computaţionale. 

5. Se impune o reorientare a finalităţilor curricu-
lumului la Informatică pentru a asigura dezvol-
tarea gândirii computaţionale, atât de necesare 
unei personalităţi moderne.
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Societăţile moderne sunt societăţi profesionale 
și în acest context orice persoană, care îmbraţișează 
o carieră, își dorește să fie recunoscută ca profesio-
nistă a domeniului. 

Profesionalizarea este un proces al devenirii: per-
soana ajunge să exceleze cunoștinţe, abilităţi, atitu-
dini într-un anumit domeniu în timp, iar acest pro-
ces depinde de particularităţile individuale ale per-
soanei, de motivaţie, de interese, de condiţiile de 
muncă etc. [Apud:17, pp. 174-175]. Profesionalis-
mul se reflectă în autoritatea persoanei, în calitatea 
și eficienţa muncii sale, în capacitatea de a face faţă 
stuaţiilor de muncă nestandardizate, inedite, inova-
tive [Apud:11, p. 6].

În literatura de specialitate se face referinţă la:
 etape de profesionalizare (N. V. Prusova, G. X. Vo-

ronova), formarea iniţială, etapa experienţei, eta-
pa de expert;

 proces de profesionalizare (B. P. Barhaev, I. V. Sîro-
meatnicov): etapa preprofesionalizare (interese 
profesionale, alegerea și acceptarea profesiei); 
etapa devenirii profesionale (obţinerea profesi-

ei, adaptarea profesională, individualizarea pro-
fesională); etapa profesionalismului (desăvârșire 
profesională);

 profesiogeneză (S. A. Miniurova), ca dezvolta-
re profesională ciclică în totalitatea aspectelor 
ei caracteristice, iar forţa motrice a activităţii de 
transformare este identitatea profesională [25]. 
P. Moeglin precizează că fiind ,,prinsă în focul în-

crucișat al unor imperative eterogene, uneori con-
tradictorii, profesiunea își găsește cu greu calea; mo-
tivul principal se identifică în lipsa de unitate, dife-
renţele de statut, dar și în rivalităţile categoriale ce 
însoţesc fragmentarea sistemului de formare, diver-
sitatea formelor de certificare, dar și diversitatea 
publicului ţintă al formării, a metodologiilor și in-
strumentelor etc. Fragmentarea câmpului profesio-
nal pune în discuţie valorile și ideologia care dădeau 
până acum un sens activităţilor. Profesioniștii și ex-
perţii par să răspundă cu dificultate provocărilor cre-
ate de nesiguranţa contextelor, logicilor și resurselor 
formării” [Apud:19].

Rezumat. Textul abordează un subiect de interes major pentru societate și pentru comunitatea pedagogică – pre-
staţia profesională/profesionalizarea cadrelor didactice. Sunt prezentate atribuiri de sens formării profesionale 
iniţiale/continue a cadrelor didactice ca o componentă și contribuţie în formarea/dezvoltarea/devenirea lor profe-
sională. Se deduce, că complexitatea muncii cadrului didactic se mărește în corespundere cu solicitările și așteptările 
societăţii moderne și, prin munca sa, se transformă într-un agent social dinamic, participant activ și responsabil al 
comunităţii din care face parte.

Cuvinte-cheie: formare profesională, profesionalizare/profesionalism, cadru didactic, carieră didactică.
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Abstract. The text is focused on the topic of major interest to society and for the pedagogical community – pro-
fessional/performance of teachers. Are presented different concepts relevant to the reasearched subject, the initial/
continuing professional training of teachers as a contribution to their professional training and development. It 
follows that the complexity of the teacher, s work increases in line with the demands and expectations of modern 
society and through his work he becomes an active participant in the society he dynamically changes.

Keywords: professional/vocational training, professionalism, teacher, professional career.
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Dincolo de o anumită retorică despre profesio-
nalizare ce apare în ,,dileme” cu diferite răspunsuri, 
problema abordată impune nevoia de profesionali-
zare resimţită în toate domeniile și cu atât mai acut 
în educaţie/învăţământ [22], cu producere de sen-
suri, de semnificaţii, din nevoia de repere care să 
sprijine eficient deschiderea către acţiune în activi-
tatea profesională. 

În societatea actuală, a fi cadru didactic nu mai 
este la îndemâna unei mase largi de oameni, ci devi-
ne averea societăţii, care trebuie să realizeze din ce 
în ce mai multe sarcini și responsabilităţi. Implica-
rea cadrului didactic se extinde și rolul său devine 
tot mai solicitat.

Specialiștii afirmă că istoria cadrelor didactice 
este ,,o istorie a confruntărilor privind conţinuturi-
le relevante, raportul dintre disciplinele de speciali-
tate, academice și cele psihopedagogice, relaţia din-
tre teorie și practică” [13, p.23]; or ,,a deveni și a fi 
profesor reprezintă, în mod larg acceptat, un proces 
multifactorial, intelectual, social, moral, emoţional, 
estetic” [9, p. 383]. 

Profesia didactică este condiţionată de schimba-
rea socială. Într-o lume a globalizării în mediul pro-
fesional, unde se definesc noi diviziuni ale muncii, 
unde economiile flexibile duc la schimbări funda-
mentale în carieră, devine realitate:
 profesionalismul flexibil;
 profesionalismul practic;
 profesionalismul extins;
 profesionalismul complex.
Or, profesionalismul este redefinit ca o formă de 

competenţă, pluridimensională, flexibilă, care se 
exersează în cadrul unor practici reglementate și a 
unui sistem de evaluare internă. Sachs (2001) abor-
dează profesionalismul pedagogic democratic și ma-
nagerial [Ibidem, p.p. 385-386]. 

Profesionalizarea didactică se fundamentează, 
înainte de toate, pe raportarea la formarea iniţială, 
la formarea continuă a cadrelor didactice (conside-
rată astăzi o îndatorire profesională în 28 de siste-
me de educaţie din Uniunea Europeană) și la auto-
formare (autoeducaţie), cu alte cuvinte – la funcţiile 
centrale ale educaţiei contemporane [21]. La nivel 
de politică a educaţiei, aceste secvenţe de formare 
iniţială – continuă – autoformare, evidenţiază conti-
nuumul (Lifelong Learning). 

Profesionalizarea pentru cariera didactică înglo-
bează multe tipuri de situaţii. Pe de o parte, situ-
aţii obișnuite, tipice, cu caracter repetitiv (forma-
rea și sistemul de competenţe profesionale). Pe de 
altă parte, apar situaţii care depășesc sfera ordina-
rului, cu caracter nemaiîntâlnit, iar pentru soluţio-

narea acestora, cadrul didactic nu dispune în totali-
tate de competenţele necesare.

Profesionalismul pentru cariera didactică are la 
bază un model profesional riguros elaborat (forma-
rea profesională iniţială și continuă) [6 p. 136], dar 
presupune și o ,,abordare interrelaţionată a Soft ski-
lls1, a parteneriatului pentru competenţele secolu-
lui XXI2, a coeficienţilor de inteligenţă (Jack Ma)3” 
[3, p.p. 7-10]. Interpretând retoric, cadrele didacti-
ce, prin prestaţia lor, se integrează plenar în a aju-
ta elevii să-și dezvolte abilităţile care să corespundă 
nevoilor societăţii bazate pe cunoaștere/pe schim-
bare? Astăzi se schimbă nu numai economia, soci-
etatea, dar și înţelegerea a ceea ce înseamnă a fi. 
Astfel, o profesie pe viaţă este puţin! Incertitudi-
nea schimbărilor și a condiţiilor noi nu mai este 
abordată ca eșec, ci ca o caracteristică structurală 
a lumii, cu nevoi de flexibilitate de gândire, de sta-
bilitate emoţională, de a însuși continuu necunos-
cutul, iar școala își schimbă discursul (tabelul 1)  
[Ibidem, p.26; 3]:

Tabelul 1. Școala în context dinamic discursiv
Anul 2010 Anul 2030

Sistem școlar Şcoala ca una din formele de 
învăţare

Profesorii învaţă elevii Profesorul este mentor, 
profesorii și elevii se învaţă 
reciproc

Pedagogi profesionali Profesionalii ca pedagogi
Şcoala (tradiţională) - 
,,pentru viaţă”

Şcoala (tradiţională) - ,,pentru 
rataţi”

E. Faure observă că:
 pentru prima dată în istoria umanităţii, dez-

voltarea educaţiei tinde să preceadă nivelul 
dezvoltării economice;

 pentru prima dată în istorie, educaţia își pro-
pune în mod conștient să pregătească oame-
nii pentru tipuri de societate care încă nu 
există;

1  Abordare Soft Skills – multilingvism și multiculturalism 
(comunicare interramurală; lucru în condiţii de 
profundă nedeterminare); orientare către client/
persoană (gestiunea proiectelor și creativitate); abilităţi 
IT (producere economică); lucru cu oamenii/lucru în 
echipă (gândire sistemică și ecologică); 

2  Parteneriatul pentru competenţele secolului XXI descrie 
abilităţile, cunoștinţele și expertiza necesară elevilor 
pentru a reuși în muncă și în viaţă: abilităţi pentru 
învăţare și inovare; abilităţi pentru informaţii, media și 
tehnologii; abilităţi pentru viaţă și muncă;

3  Abilităţi pentru noile profesii (după Jack Ma): elevii 
trebuie pregătiţi pentru viaţă din toate punctele de 
vedere: academic (IQ); emoţional (EQ); să iubească 
echipa și munca pe care o face (LQ ,,Q of Love”;

Liliana Buimestru. Profesionalizarea cadrelor didactice – convingeri conceptuale
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 contradicţia ce apare între produsele educaţi-
ei și nevoile societăţii [8, p.p. 6-7]. 

Deci, schimbarea se cere a fi continuă, fapt care 
generează și modernizarea continuă a învăţământu-
lui pedagogic (din anii 80 educaţia a intrat în refor-
me continue):
 pe de o parte, crearea, conștientizarea și for-

tificarea premiselor pentru viitor (education 
for future), prin statornicirea de bune relaţii 
între generaţii; 

 pe de altă parte, anticiparea scenariilor alter-
native ale dezvoltării, prin referinţa la contri-
buţiile fiecărei generaţii la complexele evolu-
ţii ale viitorului educaţiei (future for educati-
on), ale mediului dezvoltant, în sensul cel mai 
larg al termenului [14, p.15].

Pentru a fi expliciţi, inserăm anumite conformi-
tăţi conceptuale ale profesionalizării și ale deriva-
telor acesteia. 

Tabelul 2. Concepte și definiţii în accepţia DEX
Meserie profesie sau îndeletnicire bazată pe un complex de cunoștinţe obţinute prin școlarizare și prin practică 

ce permite celui care le posedă să execute anumite operaţii de transformare și de prelucrare a obiectelor 
muncii sau să presteze anumite servicii; 
îndeletnicirea meseriașului;
calificarea profesională a meseriașului; meșteșug, meșterie

Calificare pregătire într-un anumit domeniu de activitate profesională (atestată de obicei printr-un act oficial)
Ocupaţie îndeletnicire, activitate, preocupare
Specialitate ramură a știinţei, a tehnicii, a artei etc. din studiul și din aplicarea căreia cineva își face o profesie;

persoană care este competentă într-o anumită ramură de activitate
Profesie ocupaţie, îndeletnicire cu caracter permanent, pe care o exercită cineva în baza unei calificări corespunzătoare; 

complex de cunoștinţe teoretice și de deprinderi practice care definesc pregătirea cuiva; 
meserie

Profesiune activitate cu caracter permanent pe care o desfășoară cineva în baza unei calificări;
meserie, ocupaţie;
complex de cunoștinţe teoretice și de deprinderi practice de un anumit gen și de un anumit grad care 
definesc pregătirea cuiva pentru exercitarea unei ocupaţii

Profesionalizare dobândire a unui caracter profesional;
transformare în profesiune

Profesionalism conștiinţă profesională
Profesional care ţine de o profesie

persoana care exercită o meserie sau o profesiune

Tabelul 3. Concepte și definiţii în accepţia Dicţionarului de pedagogie [7]
Aptitudinea pedagogică ansamblul de calităţi psihosociale, generale și specifice, necesare pentru proiectarea activităţilor 

care au ca finalitate formarea-dezvoltarea permanentă a personalităţii umane, activităţi realizabile 
în diferite medii instituţionale, în condiţii relevante la nivel de produs (rezultatele obţinute, 
valorificate) și de proces (rezultatele interne angajate, valorificate) 

Atitudinea pedagogică ansamblul de însușiri stabilizate la nivelul structurii personalităţii care marchează o anumită poziţie 
angajată cognitiv, afectiv, motivaţional și caracterial în raport cu activitatea de educaţie proiectată și 
realizată în diferite contexte instituţionale și noninstituţionale 

Artă
pedagogică

capacitate generală a educatorului/ a cadrului didactic de valorificare promptă a principiilor și 
tehnicilor de proiectare și realizare a activităţii de formare-dezvoltare permanentă a personalităţii 
elevului în condiţii și situaţii noi

Dezvoltare pedagogică ansamblul acţiunilor și influenţelor educaţionale care asigură evoluţia personalităţii umane în plan 
psihologic și social, care valorifică resursele educabilităţii angajate în optimizarea raporturilor 
dintre ereditate-mediu-educaţie, în mod diferenţiat, în funcţie de trăsăturile generale, particulare și 
individuale ale personalităţii umane 

Tabelul 4. Concepte și definiţii ale Cadrului normativ în vigoare
Învăţarea pe tot 
parcursul vieţii

Proces continuu de oportunităţi flexibile de învăţare, corelând învăţarea și competenţele dobândite 
în instituţiile formale cu dezvoltarea competenţelor în contexte nonformale și informale (HG 
193/2017 [16], pct.10)

Ocupaţie Activitate utilă, aducătoare de venit (în bani sau natură) pe care o desfășoară o persoană în mod 
obișnuit într-o unitate economico-socială și care constituie pentru aceasta sursă de existenţă; 
ocupaţia poate fi exprimată prin funcţie sau meserie (CNC [2], pct. 17)
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Formarea profesională Procesul de instruire în urma căruia se obţine o calificare atestată printr-un certificat sau o diplomă, 
eliberată în condiţiile legii (CE [4], art.3; CNC pct., 16); cuprinde formarea profesională iniţială și 
formarea profesională continuă

Formarea profesională 
iniţială

Asigură pregătirea pentru dobândirea/formarea competenţilor profesionale minime necesare 
pentru obţinerea unui loc de muncă [HG 193/2017, pct.10];

Formarea profesională 
continuă

Este ulterioară formării iniţiale și asigură fie dezvoltarea competenţelor profesionale deja 
dobândite/formate, fie dobândirea de noi competenţe

Rezultate ale învăţării/
finalităţi de studiu

Set de cunoștinţe, abilităţi, deprinderi, valori și/sau competenţe pe care o persoană le-a dobândit și 
este capabilă să le demonstreze după finalizarea procesului de învăţare [CNC pct.3]

Calificare Recunoaștere oficială a valorii rezultatelor individuale ale învăţării pentru piaţa muncii, precum și 
a educaţiei și formării profesionale continue printr-un act de studii (diplomă, certificat, atestat) ce 
conferă dreptul legal de a practica o profesie/meserie5 [CNC pct.3]

Specialitate Complex de competenţe profesionale obţinute prin instruire într-un anumit domeniu [CNC pct.3]
Perfecţionare Pregătire profesională care conduce la dezvoltarea sau completarea cunoștinţelor, deprinderilor sau 

competenţelor profesionale ale unei persoane care deţine deja o calificare [HG 193/2017, pct.10]
Specializare Obţinerea de cunoștinţe și deprinderi într-o arie restrânsă din sfera de cuprindere a unei ocupaţii 

sau profesii [HG 193/2017, pct.10];
Recalificare Pregătire/instruire profesională pentru obţinerea unei noi calificări profesionale sau a unei noi 

meserii [HG 193/2017, pct.10];
Competenţele 
profesionale 

Capacitatea confirmată de a folosi cunoștinţele, abilităţile și atitudinile personale și sociale în situaţii 
de muncă sau de studiu, în dezvoltarea profesională și personală [CNC, pct., 10];
 capacitatea de a aplica, transfera și combina cunoștinţe și deprinderi în situaţii și medii de muncă 
diverse, pentru a realiza activităţile cerute la locul de muncă, la nivelul calitativ specificat în 
standardul ocupaţional [HG 193/2017, pct.10].

Competenţe 
profesionale generale

Competenţe proprii unui grup de meserii/profesii înrudite în cadrul unui domeniu ocupaţional, 
raportarea competenţelor generale la o meserie/profesie, specialitate concretă efectuându-se prin 
formularea competenţelor profesionale specifice [CNC, pct. 3]

Competenţe 
profesionale specifice

Sistem de cunoștinţe, abilităţi și atitudini care, prin valorificarea unor resurse, contribuie la 
realizarea individuală sau în grup a unor sarcini stabilite de contextul activităţii profesionale. Aceste 
competenţe vor fi formulate în termeni de cerinţe asociate unei singure profesii, pe care trebuie să 
le întrunească persoana pentru a putea îndeplini anumite lucrări în cadrul unei meserii/profesii/
specialităţi și pentru a se integra în câmpul muncii [CNC, pct. 3]

Cele expuse permit să constatăm că profesionali-
zarea [23] este un proces holistic, de devenire pro-
fesională a persoanei, care debutează din momen-
tul alegerii profesiei și continuă pe tot parcursul ac-
tivităţii profesionale, proces susţinut prin formare 
continuă/perfecţionare profesională și direcţionat 
spre performanţă. Or, profesionalizarea este un pro-
ces continuu de formare a unui ansamblu de compe-
tenţe într-un domeniu dat pe baza asimilării unui 
sistem de cunoștinţe (teoretice și practice), capaci-
tăţi și atitudini, proces controlat deductiv de un mo-
del al profesiei respective [18, p. 17].

Profesionalizarea presupune concentrarea pe 
ceea ce face un profesionist și nu pe ceea ce este, 
având în vedere că rezultatele acţiunii au, pentru 
evaluare și dezvoltare, o semnificaţie mult mai mare 
decât intenţiile sau calităţile care au stat la baza 
acestora. Profesionistul este competent [5, p. 372].

Profesionalizarea cadrelor didactice presupune 
un amplu efort de raţionalizare și organizare a în-
tregului proces de formare iniţială și continuă, pe 
baza unor standarde profesionale. Înţelegem și cer-

cetăm activitatea cadrelor didactice nu doar ca în-
tregire a vocaţiei și a calităţilor personale, ci și ca 
activitate care este subordonată unor norme speci-
fice și precise. Profesorul N. Silistraru face referin-
ţă la profesionalizarea carierei didactice ca integra-
re a principiilor clare de acţiune la nivel macro- și 
micropedagogic, a competenţelor vizate în forma-
rea profesională iniţială și continuă, a standarde-
lor profesionale precise, relevante și operante de 
apreciere a calităţii formării profesionale iniţia-
le, formării profesionale continue și activităţii pro-

5 Modalităţi de recunoaștere a calificării: a) formală – 
proces de atribuire a unui statut oficial deprinderilor 
și/sau competenţelor demonstrate de o persoană, prin 
acordarea unui certificat sau prin acordarea echivalării, 
prin acordarea unităţilor de credite, validarea deprinderi-
lor și /sau competenţelor; b) socială – confirmarea valorii 
deprinderilor și/sau a competenţelor unei persoane de 
către partenerii economici și sociali [CNC p.3, 9];  dobân-
direa unui ansamblu de competenţe profesionale care 
permit persoanei interesate să desfășoare activităţi speci-
fice unei ocupaţii sau profesii;
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priu-zise a formelor instituţionale flexibile și efici-
ente de profesionalizare [24]. Profesorul Vl. Guţu 
susţine că activitatea pedagogică pe jumătate este 
construită în baza tehnologiei raţionale, iar partea 
a doua - de artă/de măiestrie. De aceea, prima ce-
rinţă este legată de competenţele profesionale (pe-
dagogice) [11, p. 16]. Într-o altă viziune (I. Bontaș), 
profesorul nu se naște profesor, se formează iniţi-
al și se perfecţionează continuu, deoarece calitatea 
de educator-pedagog nu este înnăscută [1, p. 287]. 
Cercetătorii Guţu Vl., Huncă M. explică profesiona-
lizarea didactică ca utilizare euristică și creativă a 
tuturor competenţelor (cunoștinţe, abilităţi și atitu-
dini) care stau la baza personalităţii didactice, obţi-
nute prin continuarea, aprofundarea și adaptarea for-
mării profesionale iniţiale, ţinându-se cont și de con-
diţiile unor solicitări deosebite de cele care au con-
stituit reperele pregătirii iniţiale, prin formare con-
tinuă și autoformare, pe fundamentul corelării nevo-
ilor personale cu nevoile instituţionale [12, p. 104].

La nivel mondial, în spaţiul formării profesiona-
le iniţiale și continue a cadrelor didactice, sunt con-
sacrate și recunoscute două alternative de profesi-
onalizare a carierei didactice. Fondată pe cercetă-
rile psihologice asupra învăţării (Skinner, Bloom, 
Carroll) și pe studiile privind formularea obiecti-
velor în termeni de performanţă, se dezvoltă pri-
ma alternativă de profesionalizare a carierei didac-
tice – bazată pe competenţă (finalitatea programului 
de formare a viitorilor profesori) [Apud: 15, p.130]. 
A doua – personalistă (,,umanistă”), bazată pe uni-

versul propriu de semnificaţii al viitorilor profesori 
(motivaţii, capacităţi, aptitudini), care oferă tehnici 
de învăţare, consiliază, cooperează, coparticipă la 
propria formare (Rogers, Glaser, Lobrot) [20].

Astfel, cadrul didactic investește în ceea ce face, 
conferă semnificaţii, trăiește activitatea cu elevii, 
cu un indice de intervenţie personală importan-
tă și conferă activităţii sale un potenţial semnifica-
tiv de alteritate. Profesionalizarea nu poate fi redu-
să la asimilarea sistematică de competenţe (descri-
se de standardele profesionale), dar implică utiliza-
rea euristică și creativă a acestora în diverse situa-
ţii și contexte educaţionale. Altfel spus, profesiona-
lizarea admite ca premisă existenţială (re)definirea, 
(re)semnificarea radicală a naturii competenţelor 
[15, p.132] care să contribuie la eficacitatea practi-
cii pedagogice.

În concluzie, putem menţiona:
 A fi profesor profesionist trebuie înţeles a deveni 

profesor profesionist, deoarece complexitatea nu 
se poate cuprinde într-un demers cu durată de-
terminată (formare profesională iniţială/forma-
re profesională continuă).

 Profesionalizarea cadrelor didactice trebuie să 
includă, pe lângă competenţele profesionale, 
scheme de gândire, de interpretare, de creare de 
ipoteze, de anticipare, de decizie.

 Profesionalizarea cadrelor didactice trebuie să 
conducă la dezvoltarea demersului de calitate în 
educaţie.
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Deși ideea de practician reflexiv este îmbrăţișată 
de mulţi, există încă nevoia de a înţelege modul în 
care experienţa practică a profesorilor și perspec-
tivele teoretice ale cercetătorilor pot fi legate în 
formarea profesorilor. Astfel, una dintre cele mai 
influente perspective pedagogice este cea a formării 
„realiste” a profesorilor, descrisă de Korthagen, care 
vine cu multiple argumente în susţinerea unei abor-
dări a formării cadrelor didactice, este semnificativă 
pentru profesorii studenţi și  nu creează o falsă divi-
ziune între teorie și practică [3, p. 39]. La rândul său, 
Korthagen apelează la clasici pentru a ajuta la de-
pășirea acestei așa-zise diviziuni. El dezvăluie ideile 
lui Platon și Aristotel în relaţie cu episteme (cunoaș-
terea formală sau teoria cu „T” mare) și phronesis 
(cunoașterea experienţială sau teoria cu „t” mic). În 
esenţă, Korthagen susţine că valoarea înţelepciunii 

personale, practice, bazată pe experienţă, trebuie re-
cunoscută și încorporată în pedagogia formării pro-
fesorilor și că, împreună cu cunoștinţele mai forma-
le și abstracte despre predare și învăţare, este acea 
bază fundamentală a învăţării elevilor profesori. În 
multe cazuri în formarea profesorilor „cunoașterea 
conceptuală nu este tipul de cunoștinţe de care avem 
cea mai mare nevoie... Este prea abstractă, prea mult 
lipsită de tot felul de particularităţi care predomină 
în experienţa concretă: emoţii, imagini, nevoi, valori, 
voliţii, blocaje personale, temperament, trăsături de 
caracter și altele asemenea” [ibidem, p. 27]. Prin ur-
mare, este datoria formatorului de profesori să ajute 
studenţii profesori să vadă situaţii particulare prin 
prisma propriei experienţe, în primul rând, adică să 
le ajusteze la teoriile lor personale.  Profesorii au un 
sentiment puternic al realităţii actuale, ei pot per-

DIMENSIUNILE CÂMPULUI PROFESIONAL DE INTERACŢIUNE  
A CADRELOR DIDACTICE1

Mariana ZUBENSCHI, 
doctor în psihologie, lector universitar,

Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă”
cercetător știinţific coordonator,

 Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 
 ORCID ID: 0000-0002-4890-2068

Rezumat. Formarea continuă a cadrelor didactice prezintă o gamă largă de acţiuni axate pe capacitatea de a alege 
și de a lua decizii, deoarece dinamica acestor acţiuni corelează cu nevoile de dezvoltare profesională și personală. 
Procesul de formare continuă a profesorilor necesită o abordare sistemică. Dimensiunea câmpului profesional de 
interacţiune a cadrelor didactice constituie aspectul social, comunicaţional și axe ale echilibrului profesional la ni-
vel: personal (Eu), profesional (Profesie) și mediul general de muncă (Mediul). Acest articol abordează dimensiunile 
câmpului profesional de interacţiune a cadrelor didactice, ca un răspuns la ceea ce este sau ce face un profesor.
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cepe cum volumul de muncă și presiunea timpului 
cresc, fără a simţi că este realizată finalitatea profe-
sională [4, p. 2]. Ceea ce este potrivit pentru un pro-
fesor poate să nu fie potrivit pentru altul, deoarece 
sunt oameni diferiţi, cu experienţe de viaţă diferite 
și perspective diferite faţă de un subiect ce poate 
părea a fi același. Provocarea formării profesionale 
continue și a formatorilor de profesori din cadrul 
acesteia este să recunoască și să gestioneze nevoi-
le diferite ale diverșilor studenţi, deoarece „etica nu 
implică conformarea unui cod, ci căutarea răspun-
surilor la întrebări situate..., iar dilemele eticii pro-
fesionale a cadrului didactic apar nu din conflicte de 
drepturi, ci din conflicte de responsabilitate”. 

1. Carieră didactică: motivaţii și niveluri ale 
modelului circular după Voss

Este important să reflectăm asupra diferitelor 
concepţii cu referire la  calităţile profesorilor de 
succes, considerând complexitatea vădită a „predă-
rii bune” ca o naraţiune „dezordonată” a schimbului 
de experienţă dintre profesori și a diversităţii de so-
licitanţi și instituţii. În urma unui sondaj condus de 
către Judy Williams de la Monash University, Austra-
lia, în anul 2013, au fost identificate o serie de moti-
ve și cauze de ce profesorii își doresc o schimbare în 
cariera lor didactică [7, p. 59]. Respondenţii la acest 
sondaj au fost profesori și studenţi de la trei univer-
sităţi din Victoria (Australia), participanţi la o serie 
de cursuri de educaţie continuă la nivel de învăţă-
mânt universitar, primar și secundar, care, la rândul 
lor, își doreau o actualizare a carierei didactice (în 
număr de 400 de persoane). Respondenţii au fost 
rugaţi să indice, dintr-o listă dată de opţiuni baza-
tă pe literatură, principalele motive pentru care își 
doresc o schimbare în carieră. Ei au avut ocazia să 
aleagă atâtea motive, câte le-au fost proprii. În tabe-

lul 1, numărul de răspunsuri se referă la numărul de 
persoane care au indicat acel motiv special ca fiind 
unul dintre motivele pentru care doresc o schimba-
re în carieră. Procentul afișat se referă la procentul 
de studenţi care au indicat fiecare motiv [ibidem, 
p.62]. De exemplu, 221 de respondenţi (62,8% 
dintre cei care au răspuns la întrebare) au indicat 
că „mi-am dorit să-mi continuu propria educaţie și 
să învăţ noi abilităţi” a fost unul dintre principalele 
motive pentru care profesorii și-ar dori o schimba-
re în carieră. Deoarece majoritatea respondenţilor 
au ales mai mult de un motiv, procentele însumează 
mai mult de 100%.

Pe măsură ce numărul persoanelor care urmea-
ză o formare profesională continuă tinde să crească, 
este important ca formatorii și factorii de decizie 
din domeniul dat  să înţeleagă motivaţiile și expe-
rienţele oamenilor care urmează această alegere de 
carieră. În timp ce fiecare persoană care investește 
în cariera sa are propria sa poveste unică, o trecere 
în revistă a literaturii de specialitate a dezvăluit câ-
teva modele clare cu privire la motivul pentru care 
oamenii aleg predarea ca ulterioara carieră. Motivul 
pentru care oamenii își aleg cariera de pedagog, mo-
tivaţiile, experienţele lor sunt la fel de importante 
în formarea de profesori. Dacă analizăm motivele 
expuse de cei 400 de respondenţi, observăm că pe 
primele cinci poziţii se situează cele mai importante 
motive ce intervin în actualizarea carierei didactice:
1. Reducerea riscurilor de părăsire a carierei didac-

tice prin fortificarea potenţialului personal și în-
văţarea de noi abilităţi: „am vrut să-mi continuu 
educaţia și să învăţ noi abilităţi”. 

2. Conștientizarea existenţei unor noi oportunităţi 
în cariera didactică: „îmi doream o schimbare a 
traseului profesional în viaţa mea”. 

3. Aplicarea abilităţilor practice a potenţialului pro-

Tabelul 1. Motive pentru a dori o schimbare în cariera didactică [6, p. 49 ].  

№ Motive de schimbare în carieră Respondenţi %
Am vrut să-mi continuu educaţia și să învăţ noi abilităţi 221 62,8%
Îmi doream o schimbare a traseului profesional în viaţă 219 62,2%
Am vrut să folosesc cunoștinţele și/sau abilităţile mai  deplin decât a fost 
posibil în cariera mea anterioară 

175 49,7%

Am fost nemulţumit de cariera mea anterioară 168 47,7%
Am vrut să-mi îmbunătăţesc securitatea financiară 129 36,6%
Am vrut să-mi îmbunătăţesc statutul profesional în cariera didactică 103 29,3%
O schimbare a circumstanţelor mele personale ce a oferit o nouă oportunitate 80 22,7%
Am vrut o schimbare a nivelului de responsabilitate la locul de muncă 54 15,3%
Situaţia mea anterioară de muncă era prea stresantă 32 9,1%
Am fost concediat ori sunt concediat din cariera mea anterioară 14 4%
Altele 80 22,7%
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fesional: „am vrut să folosesc cunoștinţele și/sau 
abilităţile mai  deplin decât a fost posibil în carie-
ra mea anterioară”.  

4. Asumarea unor experienţe negative anterioare: 
„am fost nemulţumit de cariera mea anterioară”.  

5. Stil de viaţă, securitate și stabilitate:  „am vrut să-
mi îmbunătăţesc securitatea financiară”. 
În cazul în care realizăm o sinteză a nivelurilor 

modelului circular al ancorelor carierei cu motivele 
enunţate în acest studiu, vom observa că ele sunt om-
niprezente, precum și în multe altele care au abordat 
problema identităţii profesionale a cadrelor didacti-
ce și a domeniilor motivaţionale (Tabelul 2). 

Cadrele didactice dezvoltă ancore funcţional-teh-
nice ce ar trebui să utilizeze creativitatea în confor-
mitate cu nivelul educaţional, iar ancorele acestora 
corespund, în mare parte, cu cerinţele locului de 
muncă. Necongruenţele în carieră didactică se regă-
sesc prin faptul că profesorii nu sunt foarte dornici 
de a ancora competenţele funcţional-tehnice și cele 
manageriale și manifestă mai multă înclinaţie spre 
dedicaţie faţă de o cauză, creativitate și securitate 
și stabilitate [8, p. 61]. Toate acestea ar putea con-
stitui un motiv de îngrijorare, deoarece securitatea 
și stabilitatea la locul de muncă a profesorilor este 
redusă în mod considerabil.

Ţinem să menţionăm că aceste studii axate pe 
motivaţia profesională a cadrelor didactice au abor-
dat puţin legătura dintre identitatea profesională a 
cadrelor didactice și conceptul de ancore ale carie-
rei, barem cu nivelurile circulare ale ancorelor cari-
erei descrise de Voss.    
1. Reducerea riscurilor de abandonare a carierei 

didactice prin fortificarea potenţialului personal 
și învăţarea de noi abilităţi corespunde nivelului 
circular al ancorelor carierei elaborat de către 
Voss „Transcendenţă de sine”.

2. Conștientizarea existenţei unor noi oportunităţi 
în cariera didactică corespunzătoare nivelului 
„Deschidere pentru schimbare”. 

3. Aplicarea abilităţilor practice a potenţialului 
profesional cu nivelul circular al ancorelor cari-
erei „Eficacitate de sine”.

4. Asumarea unor experienţe negative,  din nou 
corespunzătoare cu nivelul „Deschidere către 
schimbare”.

5. Stil de viaţă, securitate și stabilitate cu nivelul 
„Conservarea de sine”.
Ancorele carierei sunt o resursă, un rol sau un 

construct, deoarece ele corelează pozitiv și asigură 
un echilibru intern la nivelul conceptului de sine. 
Universalitatea abordării date a fost demonstrată 
în mediile profesionale ale căror valoare împărtăși-
tă în carieră prezintă dragostea matură faţă de oa-
meni,  precum sunt cadrele didactice.

2. Dimensiunile câmpului profesional de 
interacţiune a cadrelor didactice

În lumea de astăzi factorii de decizie, politicienii, 
liderii educaţionali, publicul larg și părinţii au aș-
teptări foarte mari de la profesori. Spre deosebire 
de alte generaţii, azi ne dorim ca profesori din do-
meniu să cunoască cum să  predea tuturor elevilor 
la standarde  mondiale, să fie responsabili pentru 
reușita elevilor la BAC, să fie la curent cu toate ti-
purile de tehnologii, să diferenţieze curriculumul și 
instruirile pentru elevii cu nevoi speciale și dizabi-
lităţi. În multe cazuri, ne așteptăm ca profesorii să 
lucreze ore în șir în școală și acasă, pregătind lec-
ţiile și făcând notiţe în weekend, completând cur-
suri suplimentare în timpul verii și cheltuind banii 
proprii pentru resursele din clasă. Ne așteptăm ca 
profesorii să participe la dezvoltarea și formarea 
profesională continuă pentru implementarea de noi 

Tabelul 2. Legătura între domeniile motivaţionale și ancorele carierei [5, p. 107]

Domenii motivaţionale Ancorele carierei Valori comune împărtășite 
 între domenii și ancore

Direcţia proprie
(vectorul sinelui)

Autonomie și independenţă,
creativitate antreprenorială

Independenţă, libertate, creativitate

Stimulare Provocare pură Viaţă plină de provocări, copleșitoare și 
interesantă

Putere Competenţă managerială Putere socială, autoritate, bunăstare și 
recunoaștere

Securitate Securitate și stabilitate,
stil de viaţă

Securitate familială, sănătate

Bunăvoinţă Servirea și dedicarea unei cauze Semnificaţia vieţii, dragoste matură faţă de 
oameni

Realizare Competenţa funcţional-tehnică Cunoștinţe și motive
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strategii de clasă, materiale curriculare, programe 
de testare, evaluări etc. De asemenea, ne așteptăm 
ca profesorii să comunice și să colaboreze cu stu-
denţii, părinţii, tutorii, îngrijitorii, asistenţii sociali, 
psihologii, profesorii specialiști, personalul medi-
cal, logopezii, ofiţerii de eliberare condiţionată, su-
praveghetorii, administratorii, mentorii și grupuri-
le comunitare. Este evident că presiunea societăţii 
faţă de profesori este foarte mare, iar atunci când 
ne referim la eficacitate profesională înţelegem di-
ferit factorii interesaţi [2, p. 225]. Există modele 
clare de stiluri de formare profesională și luare a 
deciziilor [1, p. 24]:
•		 evaluative (în care profesorii se evaluează pe ei 

înșiși în raport cu nevoile, valorile și abilităţile 
lor și apoi identifică opţiunile de dezvoltare pro-
fesională care se potrivesc acestei autoevaluări); 

•		 strategice (în care profesorii analizează opţiuni-
le,  avantajele și dezavantajele și stabilesc obiec-
tive clare care îi vor ajuta să obţină un anumit 
rezultat în formarea lor); 

•		 aspiraţionale (în care obiectivele de carieră sunt 
largi și generale, iar deciziile sunt luate pe o bază 
interimară până la atingerea scopului final); 

•		 oportuniste, unde profesorii profită de oportuni-
tăţi de dezvoltare profesională, uneori neaștep-
tate, și le transformă în avantajul lor în raport cu 
cariera lor.
Toate aceste stiluri de formare profesională nece-

sită să fie aplicate și abordate în raport cu dimensiu-
nile de profesionalizare a cadrelor didactice: social, 
comunicaţional și de interacţiune a actorilor-cheie: 
politici, instituţii educaţionale, cadre didactice în 
câmpul profesional.  
1. Dimensiunea socială ţine de percepţia socială a 

conceptului de formare profesională continuă a 
cadrelor didactice la nivel macro-, mezo- și mi-
crosocial.  

2. Dimensiunea comunicaţională poate fi evaluată din 
perspectiva corelaţiilor constituente de inputuri și 
outputuri a programelor de formare continuă.  

3. Dimensiunile câmpului profesional de interac-
ţiune a cadrelor didactice constituie axele echi-
librului profesional la nivel: personal (Eu), pro-
fesional (Profesie) și mediul general de muncă 
(Mediul).
La nivel macrosocial profesionalizarea cadrelor 

didactice în formarea continua este influenţată de 
necesităţile societăţii stipulate de reglementările și 
recomandările oficiale (Codul Educaţiei al Republicii 
Moldova, documentele  Agenţiei Naţionale de Asigu-
rare a Calităţii în Educaţie și Cercetare, ale Departa-
mentelor de Formare Continuă din cadrul instituţii-

lor specializate de învăţământ de formare continuă 
și ale Direcţiilor Generale de Învăţământ).

La nivel mezosocial diseminarea acestor reco-
mandări și reglementări îi revine instituţiei educaţi-
onale care, prin împărtășirea viziunii și transferului 
în practică a acestora în sistemul naţional din învă-
ţământ (educaţie timpurie, învăţământ primar, gim-
nazial, nivelul secundar superior, terţiar non univer-
sitar și cel superior ce reflectă principiile procesu-
lui Bologna), implementează politicile, ordinele și 
aranjamentele consacrate profesionalizării cadrelor 
didactice în formarea continua. 

La nivel microsocial formarea continuă și profe-
sionalizarea cadrelor didactice corelează cu modul 
în care un profesor individual își vede și își asigură 
nevoile profesionale, precum și cu experienţele și 
practicele grupurilor (asociaţiilor profesionale) ca-
drelor didactice.

Aspectele psihopedagogice, corelate profesiona-
lizării cadrelor didactice, pot fi văzute prin prisma 
unui model comunicaţional de inputuri și outputuri 
funcţionale (instrumentale, de control, informaţio-
nale, de exprimare, de integrare socială, reducere a 
riscurilor, asigurare a necesităţilor, stimulare și de-
terminare de statut și rol profesional). 

Modelul comunicaţional de inputuri și outputuri 
a programelor de formare continuă sunt axate pe 
fenomenul de cauzalitate în corelaţia acestora cu di-
verse aspecte psihopedagogice, determinate de:
•	 context și interferenţe: fizice, sociale, istorice, psi-

hologice și culturale (de ex: mediu, zonă geografi-
că); 

•	 timp (de ex:, perioada Post Covid-19, etapă pro-
fesională de atingere a unei nișe de dezvoltare a 
cadrului didactic);

•	 semantică (semnificaţia fiecărui program de for-
mare continuă a cadrelor didactice la diverse 
etape de profesionalizare); 

•	 sintaxă (consolidarea unor reguli faţă de progra-
mele conexe de formare continuă axate pe sati-
sfacerea necesităţilor la nivel macro-, mezo- și 
microsocial).
  Competenţe și criteriile de bază, pe care trebu-

ie să le dobândească profesorul debutant în cadrul 
FPC, pot fi clasificate în cinci domenii mari: înţele-
gerea curriculumului și cunoștinţele profesionale; 
cunoașterea subiectului și aplicarea subiectului; 
strategii și tehnici de predare și managementul cla-
sei; evaluarea și înregistrarea progresului elevilor 
și asigurarea accesului la resursele necesare pentru 
dezvoltarea profesională ulterioară.

Condiţiile și criteriile care vor asigura procesul 
de predare-învăţare-evaluare în societate, axat pe 
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necesităţile contemporaneităţii, sunt: intenţia de a 
preda, existenţa unui cadru instituţional, educaţia 
privită ca un bun cultural, predarea drept o activi-
tate pe un termen lung, valorificarea profesorilor 
competenţi și formarea gândirii critice și a abilităţi-
lor soft la cei ce învaţă.

În concluzie menţionăm că, pe lângă domeniile 
de dezvoltare profesională, precum sunt cunoștin-

ţele de bază, cunoștinţele pedagogice și cunoștinţe-
le axate pe subiectul predat, novice sau expert, soci-
alizare și reflecţii, o bună parte depind de aspectele 
individuale și de personalitate a profesorului. Adică, 
dimensiunea câmpului profesional de interacţiune a 
cadrelor didactice constituie axele echilibrului pro-
fesional la nivel: personal (Eu), profesional (Profe-
sie) și mediul general de muncă (Mediul).
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,,Viaţa noastră intelectuală este mereu ocupaţie,
fie prin fapte, fie prin gândiri. Cei mai fericiţi sunt

cei înzestraţi cu o inteligenţă superioară, ca unii ce
 își simt puterea de a produce opere însemnate, 

măreţe și concentrate în una și aceeași direcţie a ideilor”
Arthur Schopenhauer

Astăzi suntem conștienţi, ca niciodată, de influ-
enţa considerabilă a spiritului creator  în modela-
rea personalităţii umane, de scoaterea la iveală a 
întregului potenţial al copiilor și adolescenţilor și 
de menţinerea echilibrului lor emoţional - factori ce 
favorizează un comportament adecvat exigenţelor 
societăţii contemporane. Atunci când mediul școlar, 
familial și social sunt în permanentă schimbare, în 

special cu tendinţe pozitive, școala secolului XXI tre-
buie să poată anticipa noile probleme prin atribui-
rea unui loc aparte cultivării și promovării valorilor 
și materiilor artistice în vederea stimulării tendinţei 
spre nou, creativ, original. Antrenarea tineretului în 
diverse forme de activitate artistică este destul de 
benefică în acest sens. 

Arta, prin valoarea pe care o face să trăiască în 
faţa subiectului și pe care o creează însuși fondul in-
terior al subiectului, participă în cel mai înalt grad 
la realizarea individualităţii și a dezvoltării Eu-lui în 
asigurarea unei „vieţi pline” (I. Roigiers). Arta, susţi-
ne D. Salade în același context, răspunde unor nevoi 
reale pe care le simte orice persoană de a-și lămuri 
unele idei, de a-și motiva unele comportamente, de 
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a-și fundamenta unele atitudini, sugerând, expli-
când, valorificând sau problematizând” [4, p.85]. 

Prin caracterul ei stimulativ, tonic, optimist etc., 
arta îndeamnă la iubirea adevărului, a binelui, a ști-
inţei și a vieţii. Datorită forţei de înrâurire, arta a 
fost folosită din timpuri străvechi ca mijloc educa-
tiv. Încă de la Homer, de la grecii antici, trecând prin 
Renaștere preocupată de realizarea unei dezvoltări 
multilaterale, ajungând la neoumanismul secolului 
al XVIII–lea, care subliniază rolul artei în procesul 
educaţiei, și până în epoca contemporană, oame-
nii au fost mereu preocupaţi, în diferite moduri, de 
particularităţile educative etice și estetice ale artei. 
Astăzi este unanim acceptată ideea potrivit căreia 
existenţa umană în toate manifestările ei ar trebui 
să se conducă și după legile frumosului, ale armoni-
ei, într-un cuvânt după legile eticului și esteticului 
artistic.

Psihologia sec. XX insistă asupra necesităţii dez-
voltării spirituale a omului, dând preponderenţă ar-
telor. Psihologul P. Popescu-Neveanu definește spi-
ritul drept un fenomen ce implică sfera subiectivă, 
mintală și are întotdeauna un conţinut reproductiv 
și proiectiv; viaţa spirituală – evoluţie mintală, tră-
ire subiectivă a unui conţinut ideal, dar pregnant; 
spiritualitatea – ansamblul disponibilităţilor cultu-
rale considerate sub raportul stilului, conţinutului și 
tendinţelor. Astfel, putem conchide că spiritul este 
o calitate specifică a psihicului uman caracterizată 
printr-un sistem de necesităţi sublime ale individu-
lui, autorealizarea sa pe baza valorilor superioare 
sociale.

În acest context, prezintă interes și ideile psiho-
logului B. Teplov, care consideră că arta cuprinde 
pe o arie largă și profundă cele mai diverse laturi 
ale psihicului uman – nu numai imaginaţia și emo-
ţia, dar și gândul, voinţa. De aici vine și colosala ei 
importanţă în dezvoltarea conștiinţei și a conștiin-
ţei de sine în cultivarea simţului moral-spiritual, în 
formarea concepţiei despre lume. De aceea, educa-
ţia prin artă constituie unul din cele mai puternice 
mijloace de dezvoltare spirituală a personalităţii.

Educaţia artistică/prin arte își revendică, în mod 
primordial, valoarea raportată la un proces indivi-
dual continuu de autodesăvârșire spirituală a per-
sonalităţii prin multiple forme de contactare cu ar-
tele frumoase, acestea fiind modalităţi de reflectare 
a universului în care individul se regăsește ca ele-
ment component. 

Omul, de-a lungul evoluţiei sale, a fost și este 
obiectul studiilor la nivel universal. Totuși, până în 
prezent, rămâne o taină nedescoperită, în spiritul 
căruia se confruntă, conlucrând, două laturi: știin-
ţa – care ţine de raţiune, gândire, logică, capacităţile 

cognitive, și arta – ce ţine de suflet, de frumos, Divin. 
Abordarea știinţifică va favoriza preocuparea do-
meniului de educaţie artistică/prin artă, în sensul 
în care aceasta va asigura o continuitate productivă 
prin urmărirea unei evoluţii și succesiuni din per-
spectivă teleologică a procesului de afirmare prin 
corelare proprie cu arta.

În procesul de formare a unei personalităţi inte-
gre prin intermediul artei, conturăm câteva direcţii 
prioritare:
- sensibilizarea, experimentarea și interiorizarea, 

încă din faza învăţământului preșcolar, cu deschi-
deri spre cel școlar, în mod gradual și secvenţial, 
în funcţie de posibilităţile psihogenetice ale vâr-
stei, a diverselor repere de valori artistice;

- lărgirea ocaziilor, atât formale, cât și non-formale 
sau informale de implicare și performare artisti-
că a elevilor la nivelul unor activităţi gen coruri, 
cercuri de artă plastică, ansambluri folclorice, 
dansuri, tabere de creaţie, vizite muzeale, con-
certistice, teatrale etc.;

- instituirea la nivelul unor instituţii de cultură 
(teatre, muzee, centre culturale) a unor servicii 
și acţiuni educaţional-artistice care să maximali-
zeze și să faciliteze colaborarea cu școlile, inclu-
siv pentru derularea unor activităţi cu caracter 
extrașcolar/extradidactic etc.
De regulă, se face o distincţie, adesea accentuată, 

între aceste două manifestări ale spiritului uman: 
știinţa și arta. Dar, probabil, ne dăm seama cu toţii 
(dacă pătrundem, desigur, cu adevărat în esenţa lu-
crurilor) că această delimitare poartă, în fond, un 
caracter convenţional și relativ. Dacă e să mergem 
până la capăt, vedem că știinţa și muzica își dau 
mâna, până la urmă,  fac corp comun. Adică, se pro-
duce tocmai ceea ce încă strămoșii noștri latini nu-
meau coincidentia oppositorium – coincidenţa sau 
contopirea contrariilor.

Studiind mai multe surse și bazându-ne pe expe-
rienţa proprie, încercăm să demonstrăm în perma-
nenţă legătura strânsă între artă și știinţă, influenţa 
artei în dezvoltarea capacităţilor cognitive ale omu-
lui. Ştiinţa și arta exprimă două sfere ale conștiin-
ţei omului: reflectivă și afectivă. Strâns unite, aflate 
într-un regim de competiţie, dar și de conlucrare, 
aceste două sfere constituie un tot întreg, ceea ce se 
numește psihicul omului. Pentru știinţă terenul de 
acţiune îl constituie materialul, raţionalul, logicul, 
fizicul, iar pentru artă - idealul, iraţionalul, emoţi-
onalul, intuitivul. Ştiinţa este forma raţională, iar 
arta - forma intuitivă a relaţiei omului cu realitatea, 
a perceperii și cunoașterii vieţii.

Progresul accelerat al știinţei și tehnicii din tim-
purile noastre duce la fetișizarea laturii materiale, a 
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liniei raţionale, afectând riscant sfera sufletească a 
omului. Pragmatismul exagerat și tendinţele tehno-
cratice ale lumii contemporane duc, într-o oarecare 
măsură, la diminuarea importanţei artei. În prezent 
se observă creșterea preponderentă a elementului 
raţional pur, dominaţia materialului asupra spiritu-
alului, a cunoștinţelor asupra sentimentelor. Bine-
înţeles, o societate civilizată nu poate prospera fără 
evoluţia bazei materiale, fără un progres continuu 
al știinţei și tehnicii, fără dezvoltarea capacităţilor 
mentale ale omului. Dar o societate civilizată va 
avea grijă ca acest lucru să fie realizat în paralel și 
în strânsă legătură cu dezvoltarea întregii fiinţe a 
omului, inclusiv a sferei interioare – sufletești care, 
după cum s-a menţionat, a stat la începuturile con-
stituirii omului. Aceeași disproporţie se observă și 
în învăţământ (anume acolo unde în mod direct se 
produce formarea omului). Or, aici la fel are loc pe-
dalarea excesivă pe linia raţională în detrimentul ce-
lei emoţional - sufletești, pe aspectul instructiv faţă 
de cel educativ.

Arta își are rolul și destinaţia sa în edificarea per-
sonalităţii umane, deoarece posedă o colosală forţă 
de acţiune asupra omului. Creată de om, ea este cre-
ată pentru om. Izvorâtă din viaţă, ea se întoarce cu 
acţiunea ei benefică în viaţă. Arta nu numai reflectă 
viaţa, ci participă activ la crearea ei. Arta este, prin 
definiţie, reflectarea în conștiinţa omului a realităţii 
obiective exprimată în imagini artistice.

În literatura ce reprezintă domeniul dat remar-
căm două direcţii ale educaţiei artistice:

–  educaţia prin artă, care vizează dezvoltarea 
spirituală pentru o activitate artistică cu efec-
te formative și educative;

–  educaţia pentru artă, care-și propune pregăti-
rea consumatorului pentru receptarea mari-
lor valori artistice și pentru integrarea lor în 
viaţa spirituală a acestuia, atât ca receptor, cât 
și ca producător.

Educaţia prin și/sau pentru artă este acea di-
mensiune a formării care urmărește pregătirea 
persoanei pentru a recepta, interpreta, interioriza 

și crea valori, concretizate în diferite suporturi sau 
situaţii (artă, natură, conduită umană, comunitate 
etc.), în perspectiva sporirii împlinirii spirituale și a 
imprimării unui sens superior existenţei persoanei 
(Figura 1). 

Educaţia artistică se realizează prin prisma a 
două niveluri: informativ-teoretic și formativ-apli-
cativ.

Nivelul informativ-teoretic vizează acumularea de 
cunoștinţe, formarea priceperilor și deprinderilor re-
productiv-interpretative. În urma contactului cu cre-
aţia artistică și prin exerciţii se formează reprezen-
tări, noţiuni, categorii, judecăţi, capacităţi de repro-
ducere și interpretare, se discern criterii de apreciere 
valorică, se formează cultura teoretică, se cultivă ca-
pacitatea de a utiliza limbajul specific, se desprinde 
abilitatea de descifrare a mesajului artistic.

Nivelul formativ-aplicativ  presupune formarea 
atitudinii adecvate faţă de valorile artistico-estetice 
și contribuie atât la formarea idealului estetic de a 
avea satisfacţii sufletești în faţa frumosului din ope-
ra de artă, cât și la stimularea tendinţei de a crea noi 
valori [6, p. 132]. 

Izvorul artei este viaţa, însă redată nu sub formă 
de copiere mecanică, de ,,fotografiere” directă. Fe-
nomenele vieţii reflectate în opera de artă sunt tre-
cute prin prisma conștiinţei și prin sufletul autoru-
lui, prin viziunea personală asupra lumii. Artistul, în 
baza studierii, analizei, perceperii fenomenului dat 
selectează anumite trăsături esenţiale, le supune, în 
imaginaţia sa, unei anumite prelucrări, combinări, 
transformări, însă el nu recreează fenomenul real, 
ci creează ceva nou, creează imaginea lui artistică.

Pe lângă știinţă, care-l ajută pe om la crearea unor 
condiţii materiale de viaţă mai avansate, arta îl ajută 
să trăiască plenar, să simtă mai puternic și mai pro-
fund această viaţă, îi deschide noi orizonturi pentru 
suflet, îi ridică spiritul la înălţimi ce n-ar putea fi atin-
se, poate, niciodată în afara artei. Relaţia „om-artă” 
plasează în prim-plan funcţia educativă, prin care 
arta educă sentimente morale, calităţi umane, iar în 
ultimă instanţă cultivă sfera spirituală a omului. 
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Educaţia artistică denotă un anumit mod de a 
vedea umanul, o filosofie de viaţă aparte, o viziune 
despre ce este mai de preţ pentru devenirea fiinţei. 
Importanţa pe care preţuirea artei o capătă în so-
cietate dă măsura valorică a respectivei societăţi, 
a rafinamentului și altitudinii sale axiologice. Edu-
caţia artistică este deschizătoare de noi orizonturi, 
pentru că ea dezvoltă spiritul interogativ, reflexiv. 
Cu acest prilej, educatul (ca subiect al educaţiei ar-
tistice) intră conștient în perimetrul artistic, învă-
ţând ceva despre el însuși, iar această învăţare îi va 
permite să rezolve probleme, să pună întrebări, să 
se înscrie într-o cultură reflexivă asupra sinelui și 
asupra lumii din care face parte. 

Educaţia artistică devine o educaţie a sinelui cu per-
spectiva integrării în umanitate. În acest sens, cercetăto-
rul I. Gagim menţionează: ,,Din noua concepţie știinţi-
fică asupra lumii urmează să se nască o nouă con-
cepţie asupra omului însuși, o nouă cunoaștere de 
sine a căii și predestinaţiei sale pe pământ. Pentru 
a deduce legea universală a existenţei, cunoașterea 
umană încearcă să înainteze mai profund, cercetând 
taina ei subiectivă. Omul începe să descopere că se 
poate cunoaște pe deplin pe sine doar obţinând o 
armonie conștientă cu ceea ce se află dincolo de 
psihologia de suprafaţă. Răspândirea largă a acestei 
tendinţe simbolizează înaintarea de la era raţiona-
list-utilitaristă și vitală la o eră  superioară – era spi-
ritualităţii” [6, p.63].

În diverse domenii ale știinţei încep să apară 
cercetări și rezultate care fac transparentă graniţa 
dintre materie și spirit, dintre fizic și psihic, dintre 
exterior și interior. Care este locul Educaţiei în vi-
itorul care se întrezărește? Care este rolul Artei în 
acest proces de educaţie spirituală? Artele, prin na-
tura lor, își aduc aici aportul de neînlocuit. 

Ca argument, ne putem referi doar la un singur 
exemplu, cel al Greciei Antice - eră când a fost edifi-
cată una din cele mai înfloritoare societăţi și civili-
zaţii din istoria omenirii și pe roadele căreia s-a con-
struit ulterioara cultură europeană. Gândirea grea-
că era, în esenţa sa, o gândire filosofică și estetică, în 
raport cu gândirea modernă, care este raţionalistă 
și utilitaristă. 

Prima făcea apel la esenţa omului, vedea omul 
ca spirit, cea de-a doua îl tratează mecanicist – con-
form cerinţelor și caracterului timpurilor moderne 
- ca ,,mașină care gândește”. Arta face apel la ceea 
ce este mai profund, mai tainic și mai sacru în fiinţa 
umană. Ea ne dă percepţia în sensibil – a insensi-
bilului, în mental – a supramentalului, în conștient 
– a inconștientului. Arta / receptarea artei conduce 
la aprofundarea în sine, la regăsirea de sine, la ceea 

ce se numește autocunoaștere și cunoaștere de sine, 
aceasta din urmă fiind cunoașterea supremă (=as-
piraţia tuturor gânditorilor din toate timpurile). În 
ultimă instanţă, scopul suprem al Artei, precum și 
al Educaţiei, este același – sublimarea fiinţei umane.

Există un sens suprem al vieţii. Care-i rostul 
educaţiei, dacă ea nu-l ajută pe om să-l afle, dacă 
nu-l conduce spre cunoașterea supremă? De înda-
tă ce educaţia nu ne dă imaginea integră a vieţii și 
a omului, ea își pierde raţionamentul, observă co-
rect J. Krishnamurti. Educaţia nu înseamnă doar în-
văţare. Învăţarea-instruirea formează competenţe, 
dar nu oferă integritatea percepţiei vieţii. Poţi avea 
titluri savante, poţi fi foarte competent într-o pro-
fesie, dar să nu poţi prinde esenţele. Pedagogia de 
azi, însă, nu propune metode de a ajuta copilul să se 
constituie ca fiinţă integră, adică spirituală.

Afirmaţia precum că arta ar trebui să servească 
eticii sociale, folosului practic imediat, adevărului 
știinţific sau ideilor filosofice este falsă. Arta poate 
folosi aceste aspecte ca unele din elementele sale, 
dar ea își are linia sa internă, ea urcă spre spirituali-
tate, respectând legile sale proprii. Arta este o spiri-
tualitate în sine, fără raportare necesară la alte ele-
mente ale acestui domeniu. Arta este o pedagogie 
în sine - ea educă fără didacticism forţat sau artifi-
cial, prin însăși natura sa perfectă. Arta este o psi-
hologie în sine, pentru că izvorăște din cele mai in-
time zone ale Eului profund, deţinând, prin aceasta, 
supremaţia în acţiunea sa asupra interiorului uman. 
Arta este o filosofie în sine, pentru că ne dă trăi-
rea vie și supremă a sensului existenţei. Arta este 
o religie în sine, pentru că prilejuiește restabilirea 
legământului omului cu Dumnezeu. 

 Arta muzicală, considerată ,,cea care printre 
arte are ultimul cuvânt” (H. Heine), dezvăluie lu-
mea interioară a omului, cele mai subtile nuanţe 
ale vieţii afective, este prin excelenţă emoţională, 
traduce realitatea așa încât pune în vibraţie sen-
sibilitatea celui care receptează opera muzicală. 
G. Enescu spunea: ,,Ceea ce este important în artă, 
este să vibrezi tu însuţi și să-i faci și pe alţii să 
vibreze”. Muzica este prezentă și ca mijloc de re-
creere, și ca mijloc de formare, și ca mijloc de ex-
primare a trăirilor, sentimentelor, îndeplinind mai 
multe funcţii, printre cele mai importante fiind: 
1. funcţia cognitivă, care constă în faptul că muzica 

este un mijloc specific de a comunica gândurile 
și ideile prin imagini artistice, cu un puternic ca-
racter emotional, fiind prezentă în nenumărate 
manifestări ale vieţii noas tre. Muzica, la fel ca și 
alte genuri ale artei, are funcţia de cunoaștere; 

2. funcţia social-educativă se manifestă prin faptul 
că dezvoltă convingeri și oferă modele de urmat. 
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Muzica ne încântă, ne bucură sau ne întristează, 
ne dezvăluie un bogat conţinut de idei, ne ajută 
să înţelegem mai profund gânduri și evenimente, 
ne mobilizează forţele, ne îndeamnă la realizări 
nobile;

3. funcţia estetică derivă din capacitatea de a culti-
va gustul estetic și de a contribui la îmbogăţirea 
vieţii spirituale, aducând bucurie și satisfacţie. 
Muzica, cea mai profundă și complexă dintre 
arte, este expri marea ideilor și sentimentelor 
prin mijlocirea sunetelor muzicale. Mesajele ei 
sunt  adresate afectivităţii, sensibilităţii. Ea dă 
naștere unor puternice sentimente estetice care 
sprijină dezvoltarea inte lectuală și emoţională a 
personalităţii.
Muzica conţine în sine, sub o formă sau alta, vi-

zibil sau invizibil, principiile fundamentale ale tutu-
ror știinţelor. În muzică poţi găsi totul – atât în ce 
privește realitatea obiectivă în care își duce existen-
ţa omul, adică ceea ce se află în afara noastră, cât și 
în ceea ce privește realitatea subiectivă – ceea ce se 
întâmplă în interiorul nostru. Acest lucru l-au afir-
mat marii gânditori ai lumii în toate timpurile, prin 
expresii de tipul: „Lumea este o muzică. Viaţa este o 
muzică. Totul este muzică”. Şi aceste cuvinte, după 
cum am observat, nu sunt doar metafore. Vârsta 
muzicii numără circa 40 000 de ani. Așa spun datele 
istorice. Arheologii au găsit într-un mormânt încă 
din perioada Omului de Neandertal, alături de ose-
minte, un tip de fluier. 

Arta muzicală a demonstrat de-a lungul secole-
lor că este o artă capabilă să cuprindă și să redea cu 
mijloace specifice o seamă de procese psiho-afecti-
ve proprii omului, traduse în stări și trăiri dinamice, 
ce izvorăsc din confruntarea acestuia cu viaţa soci-
ală, cu natura. În acest scop, ea dispune de o serie 
de mijloace tehnice și artistice caracteristice, unice. 
Acestea s-au format timp de aproape un mileniu, 
structurâdu-se tot mai clar în epoca modernă în-
tr-un imens sistem de semnale și sensuri, care poar-
tă între oameni informaţii și modele de sensibilitate 
deosebită, menite să-i apropie, să le creeze perspec-
tive de meditaţie și manifestări spirituale sau socia-
le tot mai înalte, mai elevate.

Dar ce zice un vers din folclorul nostru? „La noi 
omul cât e viu, cântă și pentru pustiu, Numai când e 
mort nu cântă, dar și-atunci el stă și-ascultă”. Intere-
sul pentru muzică și pentru elementul ei constitutiv 
– sunetul, a apărut odată cu începuturile civilizaţiei 
umane. Se știe că încă cu circa 5 mii de ani în urmă în 
India veche se cunoștea și se aplica o întreagă filoso-
fie despre sunet, despre vibraţii. Această înţelepciu-

ne era utilizată în diferite domenii: în tratamentul 
bolilor, în instruire și educaţie, în alte manifestări 
ale activităţii umane. 

Primele tratate de ordin filosofic, Vedele vechi 
indiene, aveau formă de imnuri. Cea mai importantă 
dintre ele, Rig-Veda, era un codice de cântări cu un 
conţinut filosofic, de viaţă, iar dacă e să mai facem 
o paralelă, ne putem aminti că în credinţa noastră 
creștină Psalmii sunt imnuri cântate lui Dumnezeu.

Unul dintre primii mari matematicieni, Pitagora, 
a avut și o intuiţie muzicală de geniu, acordând feno-
menului muzical prioritate în cunoașterea tainelor 
existenţei. El a  afirmat că „cerul cântă: aștrii cerești 
emană o muzică identică cu cea a modurilor muzi-
cale”, fapt pe care îl confirmă mai târziu Kepler ș.a., 
dar și astrofizica modernă. Pitagora a fost și primul 
savant-muzicolog, dacă e să folosim un termen mo-
dern, fiind cunoscut în istoria știinţei experimentul 
lui cu monocordul. El a întins o coardă și a făcut-o 
să vibreze, urmărind cum aceasta se ondulează pe 
întreaga sa lungime, apoi pe părţi – în jumătate, în 
sferturi ș.a.m.d. Exprimând în limbaj numeric rezul-
tatele obţinute, Pitagora a descoperit și a formulat 
primele intervale muzicale: octava, cvinta, cvarta. 
De aici pornește teoria muzicii, care a devenit cu 
timpul o știinţă foarte sofisticată. Ar fi suficient, 
poate, să ne referim doar la disciplina de studiu a 
muzicienilor numită „Armonie”, ca să ne convingem 
câtă rigurozitate știinţifică se conţine în muzică. 
„Armonia” este o adevărată „algebră” sau „trigono-
metrie” de cea mai înaltă probă! Descoperindu-se 
cu timpul universalitatea muzicii, ea a început să fie 
studiată de diferite știinţe, trezind curiozitatea gân-
ditorilor, savanţilor din cele mai diferite domenii ale 
cunoașterii. Fenomenul muzical a generat diverse 
întrebări. Iată câteva dintre ele. 

Care este rolul muzicii în viaţa și existenţa umană? 
Astfel, muzica a devenit obiect de interes pentru Fi-
losofie. Care este și de unde rezultă acţiunea muzicii 
asupra lumii interioare a omului, asupra psihicului 
uman? Astfel, muzica a devenit obiect de cercetare 
pentru Psihologie. Ce este Sunetul – materia primă a 
muzicii – din punct de vedere fizic și acustic, cum se 
răspândește muzica în spaţiul în care răsună și care 
sunt proprietăţile acestei propagări? – muzica fiind, 
astfel, studiată de Fizică la compartimentul Acustica 
muzicală. 

Dar nu numai atât. Fizica nouă, cuantică, mai este 
numită și ondulatorie, adică, într-un fel... muzicală! 
Pentru că și în universul mic, subatomic, după cum 
afirmă specialiștii, ca și în cel mare, se face prezentă 
o adevărată muzică. S-a constatat că sunetul este un 
element definitoriu al lumii în care trăim, al întregu-
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lui univers. De unde această similaritate între muzi-
ca „pământească”, creată de om, și cea a corpurilor 
cerești? –  muzica a devenit obiect de studiu pentru 
Astrologie, Astronomie și Astrofizică. Sunetele mu-
zicii respectă între ele proporţii numerice de o sen-
zaţională perfecţiune. De unde această perfecţiune 
numerică în muzică? – și ea este studiată cu interes 
de Matematică. 

În Evul Mediu muzica era un compartiment al 
matematicii. Având o acţiune foarte subtilă de ordin 
psihologic și fiziologic, muzica a devenit obiect de 
interes pentru Medicină, în prezent luând tot mai 
mult amploare Muzicoterapia (aplicată încă de pă-
rintele medicinei Hippocrate, care zicea: „Nu trata 
corpul, dacă nu tratezi, totodată, și sufletul”, folosind 
cântul lirei la tratarea diferitelor boli).

Iată ce zice în această privinţă versul nostru 
popular: „Doina nu e numai cântec, doina este un 
descântec.” De îndată ce muzica deţine o atât de pu-
ternică și amplă acţiune de ordin filosofic, psiholo-
gic, estetic, spiritual asupra fiinţei umane, poate fi 
folosită ea oare în educaţia omului, în formarea lui? 
– astfel muzica a devenit obiect de studiu pentru Pe-
dagogie [3, p.58].

Un interes aparte pentru muzică îl manifestă 
Religia, cultele în general fiind greu de imaginat în 
afara muzicii. Lista știinţelor și a altor domenii, care 
se interesează de muzică, ar putea fi continuată. Mu-
zica este, în general, o modalitate de cunoaștere a 
omului. Se zice că dacă vrei să cunoști  un om, pune-l 
să-ţi cânte. Felul cum o face îţi va vorbi despre ce 
fel de suflet are. Pentru că a cânta înseamnă a iubi, 
zicea G. Enescu.

Să mai aducem câteva argumente la tema noas-
tră. Unul dintre părinţii psihoanalizei, S. Freud, a 
recunoscut: „Nu eu am descoperit inconștientul. In-
conștientul l-au descoperit artiștii, poeţii și filosofii, 
eu doar l-am studiat și i-am dat o interpretare știin-
ţifică”. Tot aici poate ar fi cazul să spunem că noţi-
unea de „supraconștient” a fost pentru prima dată 
formulată de renumitul reformator al teatrului de 
operă, C. Stanislavsky. 

La același capitol am putea reaminti că primele 
studii ale psihologiei, ca știinţă distinctă, au înce-
put cu studiul manifestărilor estetice ale omului. La 
fel, în primele laboratoare de psihologie apărute în 
lume au început să fie studiate anume aptitudinile 
muzicale (psihologii Wundt, Stumpf, Seashore ș.a.). 
Tot psihologii susţin că manifestările muzicale se 
află printre primele manifestări ale copiilor mici. 

Dar ce să mai vorbim de Filosofie și relaţia ei cu 
Muzica? Ar fi suficient  să-l cităm pe F. Nietzsche, 
care afirma: „Eu, când ascult opera „Carmen” de Bi-

zet, devin un mai mare filosof, decât eram”. Iar dacă 
venim mai aproape de timpurile noastre, îl putem 
cita pe E. Cioran, care zice: „Meditaţia muzicală să 
fie prototipul gândirii în genere? Oare a urmărit vre-
un filosof un motiv până la capăt, până la epuizare 
sau până la limita lui, așa  cum face un Bach sau un 
Beethoven? Gândire exhaustivă există numai în mu-
zică. După cei mai profunzi cugetători, simţi nevoia 
s-o iei de la început. Numai muzica dă răspunsuri 
definitive”. 

Să ne referim un pic și la Biologie, de ce nu? Bi-
ologul modern D. Noble în cartea sa „The Music of 
Life. Biology Beyond the Genome” („Muzica vieţii. 
Biologia de dincolo de gene”) compară organismul 
uman cu o „orchestră fără dirijor”. Organismul creș-
te, se dezvoltă, se constituie în timp ca o creaţie mu-
zicală, zice el. Autorul a publicat anterior o carte cu 
titlul „Logica vieţii”, dar în noua sa carte cuvântul 
„logică” l-a înlocuit cu cel de „muzică”, afirmând că 
organismul funcţionează și se dezvoltă anume după 
legile muzicii, dar nu ale logicii. Poate că și conștiin-
ţa noastră, cel puţin în momentele sale de inspiraţie 
și creativitate, inclusiv creativitate de tip știinţific, 
funcţionează după anumite legi muzicale? Nu aceas-
ta oare se întâmpla cu A. Einstein, când afirma că 
vioara îl ajută să găsească mai lesne soluţii la pro-
blemele sale de fizică? Lucrul acesta nu este întâm-
plător, căci s-a demonstrat că muzica descătușează 
emisfera cerebrală dreaptă, cea a insight-ului, adică 
cea a intuiţiei, înţelegerii și a descoperirilor [7]. 

Așadar, muzica și știinţa; muzicianul, compozi-
torul și cercetarea știinţifică, cu stricteţea ei... Dar 
ce este oare atelierul de creaţie al unui compozitor, 
dacă nu un veritabil laborator știinţific? Compune-
rea unei simfonii, a unei opere, dar nu numai, este 
o adevărată investigaţie, este o căutare și o desco-
perire, care nu știm dacă s-ar deosebi prin ceva, ca 
rigurozitate, ca precizie, de investigaţiile știinţelor 
exacte! Cred că în urma celor spuse – dar aceasta 
este doar o picătură din ceea ce se poate spune la 
această temă – am putea vorbi despre muzică ca 
despre un fel de știinţă a știinţelor. 

Venim cu o propunere, și anume: credem că 
această temă fundamentală – „Muzica și omul”, sub 
diferite aspecte, în primul rând sub aspect filosofic 
și psihologic – ar putea constitui o direcţie de cerce-
tare, rezultatele fiind implementate în viaţa de toate 
zilele. Să ne amintim că studiul filosofic al muzicii 
era parte indispensabilă a primelor academii, a ce-
lor grecești. Muzica poate face minuni. Noi, oamenii, 
îndeosebi cei de artă, avem nevoie de a demonstra 
societăţii acest lucru și a o face să se convingă că 
muzica, în special muzica academică, îl face pe om 
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nu numai să înţeleagă, dar și să trăiască viaţa altfel 
– la nivelul armoniilor ei sublime. E o dorinţă – fie 
poate și sub formă de vis – a lui E. Cioran, care zicea: 
„Aș vrea ca în om viaţa să curgă pură, ca muzica lui 
Mozart” [4, p.37]. 

Cercetătorii demonstrează influenţa fundamen-
tală a muzicii asupra dezvoltării creierului uman (și 
nu numai). Muzica este o parte din viaţa noastră. 
Muzica este tot ce ne înconjoară. Nimic nu există în 
afara muzicii. Scopul oamenilor de artă este de a-i 
face pe ceilalţi mai buni. De a face răul  bun, urâtul  
frumos etc. Un lucru foarte important pentru orica-
re om, fie muzician, fie fizician, matematician, artist 
sau om de știinţă, este să înveţe a asculta muzica și 
nu doar atât, ci și a o auzi, iar aceasta se realizează 
din fragedă copilărie.  

Dezvoltând la copii capacităţile de a asculta mu-
zică de calitate, le vom crea predispoziţii de formare 
a talentului muzical, care fie că va fi valorificat prin 
studii muzicale mai aprofundate sau va rămâne la 
nivelul cunoștinţelor muzicale generale și audierilor 
muzicii, până la urmă va juca un rol important în for-
marea și dezvoltarea capacităţilor cognitiv-logice [3].

Actualmente, este destul de important ca fiecare 
copil, pe parcursul studiilor și după finalizarea aces-
tora, să acţioneze raţional și inteligent, să analizeze 
de pe poziţii reale faptele și acţiunile sale. Şi aceasta, 
nu în ultimul rând, depinde de procesele integraţio-
nale care trebuie să cuprindă toate sferele de activi-
tate, inclusiv educaţia și instruirea muzicală școlară 
și extrașcolară prin prisma educaţiei atât formale, 
cât și nonformale.

 În ciuda diversităţii practicilor artistice școlare, 
aspectelor de interpretare la instrumentele muzica-
le le revine rolul primordial. Acest fapt îl explicăm 
prin miraculosul fenomen de a mânui un organ so-
nor, prin care te poţi exprima, expune altora. Con-
form legităţilor evolutive, omul a căutat ca interpre-
tarea sa vocală să fie susţinută de acompaniamentul 
unui anumit instrument muzical, iar mișcările de 
dans să fie acompaniate de instrumente de percu-
ţie și cele melodice [2, p. 87]. Abordarea complexă a 
problemei integralităţii muzicale, care este în aten-
ţia teoreticienilor și practicienilor din diverse do-
menii de activitate, se răsfrânge tot mai insistent și 
asupra problematicii pasionării elevilor de arta mu-
zicală. Informaţiile din literatură legate de abordări 
relevante ale fenomenului de a cânta/interpreta – 
de ordin biologic, antropologic, psihologic, sociolo-
gic, etnomuzical, au dovedit necesitatea promovării 
unei teorii bazate pe conceptul interferenţei, pentru 
a privi problema dintr-un punct de vedere complex.

În cultura muzicală contemporană se observă 

existenţa unei distanţări între nivelul de interpre-
tare profesionist și nivelul de interpretare al profe-
sorului. Un rol deosebit de important în lichidarea 
acestor neconcordanţe aparţine procesului de pro-
fesionalizare a specialiștilor de instrument muzical, 
care sunt dirijori ai acestui proces. Interpretarea in-
strumentală a fost și rămâne a fi una dintre cele mai 
democratice forme de dezvoltare muzicală a omu-
lui, care înnobilează interiorul lui spiritual, formea-
ză cultura estetică generală a acestuia.

Spre deosebire de alte arte (pictură, sculptură), 
muzica, îndeosebi cea instrumentală, ca artă tem-
porală, reflectă realitatea în chipuri artistice sonore, 
având nevoie de mijlocirea deosebită a interpreţilor. 
Rezultatul interpretării depinde de un șir de fac-
tori obiectivi și subiectivi, printre care cei mai im-
portanţi trebuie consideraţi, după cum menţionăm, 
profesionalismul profesorului-instrumentist cu abi-
litatea și capacitatea lui de a folosi posibilităţile de 
emisie a sunetului, pregătirea tehnică a interpretu-
lui, aptitudinea lor de a transmite emoţional chipul 
artistic, dispoziţia creaţiei muzicale, de a reda adec-
vat tematismul subiectului muzical.

Interpretarea instrumentală, ca orice gen de acti-
vitate artistică, are particularităţile sale. Cel mai si-
gur pas este acela de a începe caracterizarea creaţi-
ei muzicale, de a evidenţia ideea caracteristică artei 
muzicale în genere, deoarece interpretarea unei cre-
aţii instrumentale este o varietate deosebită a artei 
muzicale și integrează  producerea (emisia) sunete-
lor cu ajutorul instrumentului (Eu-instrumentul) și 
cu ajutorul vocii interne (Eu-voce-instrument). 

Cu alte cuvinte, interpretarea instrumentală, de-
opotrivă cu oricare altă interpretare, este capabilă 
de a transmite cele mai diferite stări emoţional-psi-
hologice ale omului, trăirile lui, dispoziţia, senti-
mentele, datorită integrării elementelor umane și 
organologice [2, p. 117]. Nici un alt gen de artă nu 
poate reflecta dinamica trăirilor cu atâta plinătate, 
cum este în stare să o facă arta instrumentală. 

Dinamica senzaţiilor programate în creaţia mu-
zicală și transmise printr-un complex de mijloace 
muzicale expresive impune interpretului un enorm 
efort. Descoperirea imaginii muzicale a creaţiei in-
strumentale este un obiectiv creativ foarte impor-
tant în activitatea interpretului. Acest obiectiv poate 
fi realizat doar cu condiţia atitudinii emoţionale ra-
finate, dar și a gândirii muzicale flexibile cu referire 
la creaţia muzicală interpretată. De aceea este ne-
cesar de a dezvolta la elevii-instrumentiști, la pro-
fesorii în formare percepţia emoţională a muzicii, 
gândirea critică, spiritul creativităţii și, nu în ultimul 
rând, capacitatea cognitiv-logică.
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Dat fiind faptul că scopul educaţiei muzicale con-
stă în formarea culturii muzicale a elevului ca parte 
componentă și indisolubilă a culturii lui spirituale, 
creativitatea muzicală trebuie privită prin prisma 
emoţionalului, și nu a raţionalului. La procesul de 
creare a unei opere muzicale participă trei factori 
care, „conlucrând” în sistem, dau viaţă și suflet ope-
rei date. Compozitorul este primul și cel care așter-
ne ceea ce simte sufletul, inima sa. După compozitor, 
creaţia trece în sufletul interpretului care dă viaţă 
partiturii neînsufleţite pentru a o transmite și a tre-
zi emoţii cât mai frumoase în sufletul ascultătorului. 
Toţi acești trei factori în procesul complex de creaţie 
nu fac altceva, decât îmbină trei suflete în unul, ob-
ţinând în final, ca rezultat, trezirea emoţiilor celor 
mai alese.  

Experienţa pedagogic-artistică arată că elevii 
cei mai străduitori și cu o reușită înaltă la discipli-
nele muzicale demonstrează o bună creștere și la 
disciplinele socioumaniste, în special, la cele ce ţin 
de profilul real. Acest fenomen a constituit premisa 
în studierea procesului de dezvoltare a aptitudini-
lor muzicale ale elevilor (auz muzical, ritm muzical, 
memorie muzicală, gândire muzicală etc.) în paralel 
cu dezvoltarea capacităţilor cognitiv-logice și modul 
în care acestea conlucrează, formând personalitatea 

acestora ca rezultat al contopirii emoţionalului cu 
raţionalul, inimii cu creierul, sufletului cu gândirea, 
artei cu știinţa. 

Profesorul de instrument muzical din învăţă-
mântul extrașcolar/profesional are menirea de a 
dezvolta la elevii/studenţii săi, pe lângă aptitudinile 
muzicale, performanţele artistice și capacităţile co-
gnitiv-logice. Un rol important, în acest sens, îl are 
experienţa profesinală a cadrului didactic, viziunea 
personală, atitudinea faţă de procesul educaţional. 

În aceste condiţii, procesul didactic-artistic în 
instituţiile de educaţie și învăţământ extrașcolar  
va fi orientat spre preocuparea nu doar de forma-
rea interpretului, capabil de a satisface cerinţele 
curriculare, demonstrând competenţe specifice și 
aptitudini în mânuirea instrumentului, ci și de for-
marea personalităţii lui prin prisma implicării per-
manente în activităţi educaţionale atât în clasă, cât 
și în activităţi nonformale. Prin utilizarea legăturii 
interdisciplinare în cadrul orelor de instrument se 
va realiza implicarea elevilor în activităţi ce stimu-
lează dezvoltarea capacităţilor cognitiv-logice, lucru 
important în formarea unei generaţii cu o gândire 
logică dezvoltată, capabilă să soluţioneze diverse 
probleme de orice ordin, fapt atât de necesar astăzi.
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Actualitatea cercetării date este determinată de 
încercarea de a studia în aspect comparativ dez-
voltarea personalităţii preadolescenţilor educaţi în 
două situaţii sociale de dezvoltare diferite: familie și 
centru de plasament. Problema dezvoltării persona-
lităţíi la vârsta preadolescentă (10/11 – 14/15 ani) 
rămâne a fi una actuală pentru știinţa psihologică 
contemporană, dat fiind faptul că în această perioa-
dă critică de vârstă se dezvoltă și se formează struc-
turile de bază ale personalităţii. 

Conceptul de personalitate a fost și rămâne a fi 
unul dintre cele mai importante și mai studiate în 
știinţa psihologică mondială.

Etapa de cercetare de până la anul 1950 este de-
numită perioada marilor sisteme,  când cercetătorii 
au dezvoltat și conceptualizat mari sisteme teoreti-
ce, sistemice și din perspectivă psihanalitică, pro-
punând diferite teorii despre Eu ca instanţă psihi-
că: Erik Erikson, Hanz Hartmann, Eric Fromm, Ka-
ren Horney, Melanie Klein [3].

Etapa între anii 1950-1970 este marcată prin 
scăderea interesului pentru psihologi faţă de psiho-
logia personalităţii. Savanţii care au studiat perso-
nalitatea s-au orientat preponderent asupra studie-
rii constructelor conceptualizate. Anume în această 
perioadă sunt elaborate multe dintre chestionarele 

de personalitate care sunt administrate și în zilele  
noastre: 16 PF Cattell, MMPI, CPI [4].

 Etapa următoare sunt anii 1970-1980 și este 
marcată prin elaborarea unei teorii noi – Big - Five 
prin studiile realizate de către Norman, Tupes și 
Christal, iar ceva mai târziu de Goldberg, Costa și 
McCrae. Este elaborat și dezvoltat modelul lexical al 
personalităţii [9]. 

În următorul deceniul (anii 80-90), dată fiind 
dezvoltarea puternică a neuroștiinţelor, au fost stu-
diate bazele biologice ale personalităţii. Hans Ey-
senck a propus explicarea cauzelor biologice ale 
personalităţii. Cloninger a stabilit legătura dintre 
anumiţi neurotransmiţători (dopamina, serotonina, 
norepinefrina) existenţi la nivelul sistemului nervos 
central și diferite trăsături de personalitate. Jeffrey 
Gray a studiat rolul structurilor cerebrale în deter-
minarea trăsăturilor de personalitate. Martin Zuc-
kerman și colaboratorii săi au propus numeroase 
analize factoriale, incluzând un număr foarte mare 
de scale și dimensiuni ale personalităţii existente în 
chestionarele de diagnosticare a personalităţii [3]. 

În literatura de specialitate putem găsi peste o 
sută de definiţii diferite la termenul de personalita-
te. Allport a propus o definiţie a personalităţii care a 
fost acceptată de majoritatea psihologilor: „organi-
zarea dinamică în cadrul individului a acelor siste-
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me psihofizice care determină gândirea și compor-
tamentul său caracteristic“, și reprezintă ,,ceea ce o 
persoană este în mod real, indiferent de modul în 
care ceilalţi îi percep calităţile sau de metodele prin 
care le studiem” [1, pp. 38-39].

La C.G. Jung personalitatea are la bază părţi con-
știente și inconștiente, eul având o mai mare influ-
enţă, amplificând implicarea conștientului: „realiza-
rea totală a deplinătăţii fiinţei, ţelul cel mai înalt și 
dorinţa cea mai arzătoare a tuturor ar consta în dez-
voltarea fiinţei umane până la acea deplinătate a sa” 
[5, p.11].  

Conform opiniei psihologului Ion Dafinoiu „Con-
ceptul de persoană desemnează individul uman 
concret. Personalitatea este o construcţie teoretică 
elaborată de psihologie în scopul înţelegerii și expli-
cării - la nivelul teoriei știinţifice - a modalităţii de 
fiinţare și funcţionare ce caracterizează persoana ca 
organism psihofiziologic” [4, p.31].

Mihai Golu consideră că în studiul personalităţii 
pot fi evidenţiate patru orientări principale: 1) bio-
logistă, 2) experimentalistă, 3) psihometrică, 4) so-
cioculturală și antropologică: „personalitatea este 
dezvoltarea și organizarea internă a disponibilităţi-
lor și capacităţilor psihofizice ale individului în ra-
port cu statutele și rolurile pe care și le asumă el în 
mediul dat” [6, p.118].

Paul Popescu Neveanu propune următoarea de-
finiţie a personalităţii: „un microsistem al invari-
anţilor informali și operaţionali ce se exprimă con-
stant în conduită și sunt definitorii sau caracteristici 
pentru subiect” [7, p.332].

Mielu Zlate, analizând diferite abordări existen-
te în literatura de specialitate, propune o grupare a 
acestora:
1. Perspectiva atomistă „bazată, pe de-o parte, pe 

descompunerea personalităţii în elementele sale 
componente în vederea studierii legităţilor de 
funcţionare, iar pe de altă parte, pe descoperirea 
elementului primar, ultim sau constituţional fun-
damental al acestuia”;

2. Perspectiva structurală „pornește nu de la parte, 
ci de la întreg, nu de la elementele componente, 
ci de la modul lor de organizare, aranjare, ierar-
hizare în cadrul sistemului sau structurii globa-
le. Personalitatea este interpretată în termeni de 
trăsături sau factori. Interesează nu trăsăturile 
sau factorii de sine, ci modul lor de corelare”;

3. Perspectiva sistemică „pornește de la interpreta-
rea personalităţii ca un sistem, ca un ansamblu 
de elemente aflat într-o interacţiune ordonată și 
deci nonîntâmplător”;

4. Perspectiva psihosocială „este orientată spre sur-
prinderea personalităţii concrete, așa cum se ma-
nifestă în situaţiile și conjuncturile sociale parti-
culare, în sistemul interrelaţiilor și al psihologi-
ei colective, în funcţie de atributele psihosociale 
ale omului, adică de statutele și rolurile sale, de 
nivelurile sale de aspiraţie și așteptare, de struc-
tura aptitudinilor și opiniilor sale” [9, pp.13-21].
Perioada preadolescentă este vârsta marilor 

schimbări, transformări în procesul dezvoltării psi-
hice și formării personalităţii. Anume în această pe-
rioadă se formează structurile de bază, fundamen-
tale ale personalităţii umane. 

Metodologia cercetării
În cadrul acestei cercetări a fost realizat expe-

rimentul constatativ pe un eșantion experimental 
constituit din 100 de preadolescenţi. Două variabi-
le de bază au fost luate în considerare la selectarea 
eșantionului: situaţia socială de dezvoltare (SSD): 
42 de preadolescenţi din centrul de plasament și 58 
de preadolescenţi educaţi în familii, precum și genul 
subiecţilor: 48 de  fete și 52 de băieţi.

Au fost administrate următoarele instrumente 
diagnostice:
•	 Testul Autoaprecierea stărilor psihice Eysenck 

constă din 40 de afirmaţii grupate în patru blo-
curi a câte 10 întrebări fiecare. Se evaluează: sta-
rea de anxietate, starea de frustrare, starea de 
agresivitate și starea de rigiditate.

•	 Tehnica de diagnosticare a nivelului anxietă-
ţii  școlare – Phillips conţine 38 de întrebări și se 
aplică pentru a evalua nivelul general al anxietă-
ţii în școală; trăirea stresului social; frustrarea 
necesităţii de atingere a succesului; frica de au-
toafirmare; frica de situaţiile de verificare a cu-
noștinţelor; frica de a nu corespunde expectan-
ţelor celor din jur; rezistenţa fiziologică joasă la 
stres; problemele și temerile în relaţiile cu profe-
sorii.

•	 Testul pentru evaluarea stimei de sine – Rosen-
berg conţine 10 itemi, fiecare fiind evaluat de su-
biect pe o scală de la 1 la 4 (1 - absolut de acord; 
4 - dezacord total) și evaliează nivelul dezvoltării 
stimei de sine.
Scopul cercetării: studierea personalităţii prea-

dolescenţilor educaţi în două SSD diferite: educaţi 
în familii și educaţi în centrul de plasament.

Ipoteza cercetării: Presupunem că există dife-
renţe în trăsăturile de personalitate a preadoles-
cenţilor: a) educaţi în familii și educaţi în condiţi-
ile centrului de plasament;  b) în funcţie de genul 
subiecţilor.

Igor Racu. Studiul dezvoltării personalităţii preadolescenţilor
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Figura 1. Subiecţii în experimentul constatativ

Rezultatele obţinute în cercetarea constatativă 
vor fi prezentate în funcţie de variabile și teste ad-
ministrate. 

Testul Eysenck

Familii Centru
plasament

51,70%

4,80%

48,30%
83,30%

0% 11,90%

Anxietate în școală 

Lipsă de anxietate Anxietate moderată Anxietate ridicată

Figura 2. Testul Eysenck. Scala Anxietate. Variabila: 
Familii / Centru plasament

La scala anxietate la acest test au fost obţinute urmă-
toarele rezultate. Preadolescenţii educaţi în familii 
(58): 30 (51,7%) – lipsă de anxietate; 28 (48,3%) – 
nivel moderat; preadolescenţii din centrul de plasa-
ment (42): 2 (4,8%) – lipsa de anxietate, 35 (83,3%) 
– anxietate moderată și 5 (11,9%) – anxietate ridi-
cată. Prelucrarea statistică a rezultatelor: m1 = 6,17 
și m2=10,14; valoarea T= - 6,84415, diferenţe sta-
tistic semnificative la p < 0,00001. Preadolescenţii 
educaţi în centrul de plasament manifestă un nivel 
mult mai ridicat al anxietăţii în comparaţie cu cei 
educaţi în familii. Considerăm că acest fapt poate fi 
determinat de condiţiile de educaţie care sunt ca-
racteristice pentru copiii instituţionalizaţi, comuni-
carea care se practică, relaţiile interpersonale stabi-
lite între copii și profesori etc.

Figura 3. Testul Eysenck. Scala Frustrare. Variabila: 
Familii / Centru plasament

Pentru scala Frustrare au fost obţinute urmă-
toarele rezultate: preadolescenţii educaţi în familii 
(58): 40 (69%) – lipsă de frustrare, 17 (29%) – frus-
trare moderată și 1(2%) – frustrare ridicată; preado-
lescenţii din centrul de plasament: 3 (7%) – lipsa de 
frustrare, 35 (83%) – frustrare moderată și 4 (10%) 

– frustrare ridicată. Prelucrarea statistică a rezulta-
telor: m1= 5,76 și m2=10,45; valoarea T= 7,10791, 
diferenţe statistic semnificative la p<0,00001. Prea-
dolescenţii educaţi în centru de plasament manifes-
tă un nivel mult mai ridicat al frustrării în compara-
ţie cu cei educaţi în familii.        

Figura 4. Testul Eysenck. Scala agresivitate.  
Variabila: Familii / Centru plasament

La Agresivitate au fost obţinute următoarele 
rezultate: preadolescenţii educaţi în familii (58):  
30 (52%) – lipsă de agresivitate, 28 (48%) – agresivi-
tate moderată și 0 (0%) – agresivitate  ridicată; prea-
dolescenţii din centrul de plasament: 9 (22%) – lip-
sa de agresivitate, 27 (64%) – agresivitate modera-
tă și 6 (14%) – agresivitate ridicată. Prelucrarea sta-
tistică a rezultatelor: m1= 5,83 și m2=9,36; valoarea  
T = - 4,77, diferenţe statistic semnificative,  
p < 0,00001. Preadolescenţii educaţi în centrul de pla-
sament manifestă un nivel mult mai ridicat al agresi-
vităţii în comparaţie cu cei educaţi în familii. 14% din-
tre preadolescenţii educaţi în centrul de plasament au 
manifestat nivel ridicat de agresivitate, iar pentru co-
piii educaţi în familii acest procent este egal cu 0. 

Figura 5. Testul Eysenck. Scala Rigiditate. Variabila: 
Familii / Centru de plasament

La Rigiditate au fost obţinute următoarele re-
zultate: preadolescenţii educaţi în familii (58): 16 
(27,9%) – lipsă de rigiditate, 42 (72,1%) – rigidita-
te moderată și 0 (0%) – rigiditate ridicată; preado-
lescenţii din centrul de plasament: 5 (11,9%) – lip-
sa de rigiditate, 29 (69%) – rigiditate moderată și 
8 (19,1%) – rigiditate ridicată. Prelucrarea statis-
tică a rezultatelor: m1= 7,98 și m2=11,12; valoa-
rea T = 4,4433, diferenţe statistic semnificative, p < 
0,000012. Preadolescenţii educaţi în centru de pla-
sament manifestă un nivel mult mai ridicat al rigi-
dităţii în comparaţie cu cei educaţi în familii. 19,1% 
dintre preadolescenţii educaţi în centru de plasa-
ment au manifestat nivel ridicat de rigiditate, iar 
pentru semenii lor educaţi în familii acest procent 
este egal cu 0.  
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Rezultatele obţinute prin intermediul testului 
Eysenck ne permit să concluzionăm că preadoles-
cenţii instituţionalizaţi au obţinut date brute mai 
înalte în comparaţie cu preadolescenţii educaţi în 
familii. Analiza acestor rezultate, interpretarea lor, 
prelucrarea statistică a datelor brute ne permit să 
vorbim despre faptul că copiii educaţi în centrul de 
plasament sunt mai agresivi, rigizi, frustraţi și an-
xioși în comparaţie cu semenii lor educaţi în fami-
lii. Credem că acest fapt poate fi o consecinţă a con-
diţiilor sociale de dezvoltare care sunt caracteristi-
ce pentru instituţiile de educaţie de acest tip (SSD). 

Scala stimei de sine Rosenberg.

Figura 6. Testul Rosemberg. Stima de sine. Variabila: 
Familii / Centru de plasament

La acest test au fost obţinute următoarele rezulta-
te:  preadolescenţii educaţi în familii (58): 0 (0%) – 
stimă de sine scăzută, 34 (59%) – stimă de sine me-
die și 24 (41%%) – stimă de sine ridicată; preado-
lescenţii din centru de plasament: 8 (19%) – stimă 
de sine scăzută, 34(81%) – stimă de sine medie și 0 
(0%) – stimă de sine ridicată. Prelucrarea statistică 
a rezultatelor: m1=32,1 și m2=24,52; valoarea T = 
7,67248, diferenţe statistic semnificative, p<0,00001. 
Preadolescenţii educaţi în centru de plasament ma-
nifestă un nivel mult mai scăzut al stimei de sine în 
comparaţie cu cei educaţi în familii. 41% dintre prea-
dolescenţii educaţi în familii au nivel ridicat al stimei 
de sine, iar pentru preadolescenţii din centru de pla-
sament acest procent este 0%. Este regretabil faptul 
că în condiţiile de instituţionalizare la copii nu se dez-
voltă stima de sine la un nivel adecvat și marea ma-
joritate a lor sunt cu nivel mediu al stimei de sine 24 
(81%). Acest fapt din nou poate fi argumentat, ca și 
în cazul rezultatelor obţinute prin intermediul testu-
lui Eysenck, prin specificul condiţiilor mai puţin favo-
rabile din punct de vedere psihologic care sunt carac-
teristice în centrele de plasament(SSD).   

Chestionarul Phillips

Figiura 7. Chestionarul Phillips: scala Anxietate 
școlară. Variabila: familii/centru de plasament

La testul Phillips, scala anxietate școlară au fost 
obţinute următoarele rezultate:  preadolescenţii 
educaţi în familii (58): 24 (41 %) –  anxietate scă-
zută, 24 (41 %) – anxietate moderată, 10 (18%) 
– anxietate ridicată și 0 (0 %) – anxietate școlară 
foarte ridicată; preadolescenţii din centru de pla-
sament: 2 (4,8 %) – lipsă de anxietate, 2 (4,8 %) 
anxietate moderată, 30 (71,4 %) – anxietate ridi-
cată și 8 (19 %) – anxietate școlară foarte ridica-
tă. Prelucrarea statistică a rezultatelor: m1=8,17 și 
m2=13,64; valoarea T= 7,69051, diferenţe statistic 
semnificative, p<0,00001.  Preadolescenţii educaţi 
în centru de plasament manifestă un nivel  mai ri-
dicat al anxietăţii școlare în comparaţie cu cei edu-
caţi în familii. 71,4 %  dintre preadolescenţii edu-
caţi în centrul de plasament au nivel ridicat al an-
xietăţii școlare și 19 %  - au nivel foarte ridicat, iar 
pentru preadolescenţii educaţi în familii acest in-
dice este 10%  - pentru anxietatea ridicată și 0 % - 
pentru cea foarte ridicată.

     

Figura 8. Chestionarul Phillips: scala Trăire stres social. 
Variabila: familii/centru plasament

La scala Trăire stres social au fost obţinute urmă-
toarele rezultate: preadolescenţii educaţi în familii 
(58): 29 (58 %) –  nivel scăzut, 27 (46,5 %) – nivel 
mediu, 2 (3,5 %) – nivel ridicat de trăire a stresu-
lui social; preadolescenţii din centrul de plasament: 
3 (7,1 %) – nivel scăzut, 13 (31 %) - nivel mediu și 
26 (61,9 %) – nivel ridicat de trăire a stresului soci-
al. Prelucrarea statistică a rezultatelor: m1=3,55 și 
m2=5,52; valoarea T = -6,76583, diferenţe statistic 
semnificative, p<0,00001. 

Preadolescenţii educaţi în centru de plasament 
manifestă un nivel  mai ridicat al trăirii stresului so-
cial în comparaţie cu cei educaţi în familii. 61,9 % 
dintre preadolescenţii educaţi în centru de plasa-
ment au nivel ridicat al trăirii stresului social și doar 
3,5 % dintre preadolescenţii educaţi în familii au 
acest nivel ridicat de trăire a stresului social.
  

Figura 9. Chestionarul Phillips: scala Frustrarea 
necesităţii de atingere a succesului. Variabila: familii/

centru de plasament
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La scala Frustrarea necesităţii de atingere a suc-
cesului al acestui test au fost obţinute următoare-
le rezultate:  preadolescenţii educaţi în familii (58): 
28 (48,3 %) –  nivel scăzut, 30 (51,7 %) – nivel me-
diu, 0 (0 %) – nivel ridicat de frustrare a necesităţii 
de atingere a succesului; preadolescenţii din centrul 
de plasament: 7 (16,6 %) – nivel scăzut, 15 (35,7 %) 
- nivel mediu și 20 (47,7 %) – nivel ridicat de tră-
ire a frustrării necesităţii de atingere a succesului. 
Prelucrarea statistică a rezultatelor: m1=5,76 și 
m2=10,45; valoarea T = 7,10791, diferenţe statistic 
semnificative, p<0,00001. Preadolescenţii educaţi 
în centrul de plasament manifestă un nivel  mai ridi-
cat al frustrării necesităţii de atingere a succesului 
în comparaţie cu cei educaţi în familii. 

Figura 10. Chestionarul Phillips: scala Frica de 
autoafirmare. Variabila: familii/centru de plasament

La scala frica de autoafirmare au fost obţinute 
următoarele rezultate: preadolescenţii educaţi în 
familii (58): 40 (69 %) –  nivel scăzut, 13 (22,4 %) – 
nivel mediu, 5 (8,6%) – nivel ridicat și 0 (0 %) – ni-
vel foarte ridicat; preadolescenţii din centrul de pla-
sament: 8 (19 %) – nivel scăzut, 13 (31 %) nivel me-
diu, 18 (42,84 %) – nivel ridicat și 3 (7,16 %) – ni-
vel foarte ridicat al fricii de autoafirmare. Prelucra-
rea statistică a rezultatelor: m1=2 și m2=3,48; va-
loarea T = - 6,2665, diferenţe statistic semnificative,  
p<0,00001. Preadolescenţii educaţi în centrul de 
plasament manifestă un nivel mai ridicat al fricii de 
autoafirmare în comparaţie cu cei educaţi în familii. 

Figura 11. Chestionarul Phillips: scala Frica  
de situaţiile de verificare a cunoștinţelor. Variabila: 

familii/centru de plasament

La scala Frica de situaţiile de verificare a cu-
noștinţelor au fost obţinute următoarele rezultate:  
preadolescenţii educaţi în familii (58): 36 (62 %) –  
nivel scăzut, 17 (29  %) – nivel mediu, 5 (9 %) – ni-
vel ridicat și 0 (0 %) – nivel foarte ridicat; preado-
lescenţii din centrul de plasament: 6 (14,3 %) – ni-

vel scăzut, 5 (12 %) - nivel mediu, 26 (62 %) – ni-
vel ridicat și 5 (11,7  %) – nivel foarte ridicat al fri-
cii de situaţiile de verificare a cunoștinţelor. Prelu-
crarea statistică a rezultatelor: m1=2,21 și m2=4,1; 
valoarea T = 7,45578, diferenţe statistic semnifica-
tive, p<0,00001. Preadolescenţii educaţi în centrul 
de plasament manifestă un nivel mai ridicat al fri-
cii de verificare a cunoștinţelor în comparaţie cu cei 
educaţi în familii. Nivelul ridicat și foarte ridicat este 
caracteristic pentru 73,3% de copiii din centrul de 
plasament și doar pentru 9 %  - de copii educaţi în 
familii. 

 
Figura 12. Chestionarul Phillips: scala Frica de a nu 
corespunde expectanţelor celor din jur. Variabila: fa-

milii/centru de plasament
La scala Frica de a nu corespunde expectanţe-

lor celor din jur au fost obţinute următoarele re-
zultate:  preadolescenţii educaţi în familii (58): 21 
(36 %) –  nivel scăzut, 30 (52,9  %) – nivel mediu, 7 
(12 %) – nivel ridicat și 0 (0 %) – nivel foarte ridi-
cat al fricii de a nu corespunde expectanţelor celor 
din jur; preadolescenţii din centrul de plasament: 6 
(14,3 %) – nivel scăzut, 5 (12 %) - nivel mediu, 26 
(62 %) – nivel ridicat și 5 (11,7  %) – nivel foarte ri-
dicat al fricii de situaţiile de verificare a cunoștinţe-
lor. Prelucrarea statistică a rezultatelor: m1=1,67 și 
m2=2,79; valoarea T = - 5,23793, diferenţe statistic 
semnificative, p<0,00001. Preadolescenţii educaţi 
în centrul de plasament manifestă un nivel  mai ri-
dicat al fricii de a nu corespunde expectanţelor ce-
lor din jur în comparaţie cu cei educaţi în familii. Ni-
velul ridicat și foarte ridicat este caracteristic pen-
tru 73,8% de copiii din centrul de plasament și doar 
pentru 12 % de copii educaţi în familii. 
         

Figura 13. Chestionarul Phillips:  
scala Rezistenţa fiziologică joasă la stres.  

Variabila: familii/centru de plasament
La scala Rezistenţa fiziologică joasă la stres au 

fost obţinute următoarele rezultate:  preadolescen-
ţii educaţi în familii (58): 33 (57 %) –  nivel scăzut, 
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16 (27,5 %) – nivel mediu, 9 (15,5 %) – nivel ridi-
cat și 0 (0 %) – nivel foarte ridicat al rezistenţei fizi-
ologice joase la stres; preadolescenţii din centrul de 
plasament: 5 (11,9 %) – nivel scăzut, 6 (14,3 %) - ni-
vel mediu, 24 (57,1 %) – nivel ridicat și 7 (16,7  %) – 
nivel foarte ridicat al rezistenţei fiziologice joase la 
stres. Prelucrarea statistică a rezultatelor: m1=1,34 
și m2=3,17; valoarea T = - 7,96373, diferenţe statis-
tic semnificative, p<0,00001. Preadolescenţii edu-
caţi în centrul de plasament manifestă un nivel  mai 
ridicat al rezistenţei fiziologice joase la stres în com-
paraţie cu cei educaţi în familii. 

Figura 14. Chestionarul Phillips: scala Probleme și 
temeri în relaţii cu profesorii. 

Variabila: familii/centru de plasament
La scala Probleme și temeri în relaţii cu profeso-

rii au fost obţinute următoarele rezultate:  preado-
lescenţii educaţi în familii (58): 44 (75,9 %) –  ni-
vel scăzut, 7 (12,1 %) – nivel mediu, 6 (10,3 %) – ni-
vel ridicat și 1 (1,7 %) – nivel foarte ridicat la aceas-
tă scală; preadolescenţii din centrul de plasament: 
12(28,6 %) – nivel scăzut, 13 (31 %) - nivel mediu, 9 
(21,4 %) – nivel ridicat și 8 (19  %) – nivel foarte ri-
dicat la scala dată. Prelucrarea statistică a rezultate-
lor: m1=3,16 și m2=4,43; valoarea T = - 4,25424, di-

ferenţe statistic semnificative, p<0,000024. Preado-
lescenţii educaţi în centrul de plasament manifes-
tă un nivel mai ridicat al problemelor și temerilor 
în relaţii cu profesorii  în comparaţie cu cei educaţi 
în familii. 

Rezultatele prezentate și analizate, care au fost 
obţinute prin intermediul administrării chestiona-
rului Phillips, ne permit să vorbim despre prezen-
ţa unor deosebiri statistic semnificative în trăsătu-
rile de personalitate, caracteristicile, componentele 
studiate la preadolescenţi din două situaţii sociale 
de dezvoltare diferite(SSD): familii și centru de pla-
sament. Preadolescenţii educaţi în centrul de pla-
sament sunt caracterizaţi mai mult ca semenii lor 
educaţi în familii prin: nivelul ridicat al anxietăţii 
în școală; nivel ridicat al trăirii stresului social; este 
mai pronunţată frustrarea necesităţii de atingere a 
succesului; un nivel înalt al fricii de autoafirmare; 
nivel mai înalt al fricii de verificare a cunoștinţelor; 
frica de a nu corespunde expectanţelor celor din jur; 
rezistenţă fiziologică joasă la stres; nivel înalt al pro-
blemelor și temerilor în relaţiile cu profesorii. 

Drept urmare a prezentării și analizei rezultate-
lor obţinute prin intermediul a trei teste adminis-
trate, diferenţele statistice semnificative obţinute 
ne permit să concluzionăm că ipoteza a) Presupu-
nem existenţa unor diferenţe în trăsăturile de per-
sonalitate ale preadolescenţilor educaţi în familii și 
cei educaţi la centrul de plasament - a fost confir-
mată.

În toate studiile comparative efectuate asupra 
dezvoltării copiilor în condiţii sociale diferite  se 

Tabelul 1. Experimentul de constatare. Variabila genul subiecţilor. Testul T Student
I. Testul Eysenck Valoarea  

     T
   Media       Suma      P Diferenţe 

statistice
1. Anxietate 2,21472 m1=75,9 

m2=7,88
SS1=2621215,3
SS2=439,25

0,01447 Sunt d.s.s.

2. Frustrare 2,86878 m1=8,1
m2=5,83

SS1=1014,52
SS2=1057,14

0,002452 Sunt d.s.s..

3. Agresivitate -2,25363 m1=7,27
m2= 5,47

SS1=767,48
SS2=1514,95

0,013003 Sunt d.s.s.

4. Rigiditate -2,87678 m1=8,79
m2=6,27

SS1=613,92
SS2=2516,85

0,002343 Sunt d.s.s.

II.
1.

Testul Rosenberg
Stima de sine

4,11628 m1=28,65
m2=19,86

SS1=2249,77
SS2=13135,7

0,000036 Sunt d.s.s.

III. Testul Philips
1. Anxietate școlară 4,61591 m1=11,56

m2=6,99
SS1=664,6
SS2=2444,99

0,00001 Sunt d.s.s.

2. Frustrarea necesităţii de 
atingere a succesului

-3,01639 m1=5,95
m2=4,76

SS1=74,95
SS2=190,37

0,001629 Sunt d.s.s.

3. Problemele și temerile în 
relaţiile cu profesorii

-1,69481 m1=3,54
m2=2,99

SS1=129,92
SS2=244,99

0,046352 Sunt d.s.s.
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menţionează importanţa familiei, mamei în decur-
gerea favorabilă a acestui proces. Importanţa fami-
liei este determinată de condiţiile care sunt în inte-
riorul ei, create pentru dezvoltarea copiilor, pentru 
însușirea de către ei a experienţei sociale. În cadrul 
familiei acest proces decurge în mod natural. Una 
dintre particularităţile cele mai importante ale 
educaţiei în familie constă în caracterul ei emoţio-
nal care are la bază sentimentele de rudenie. În ca-
drul familiei se întâlnesc diferite variante ale asi-
gurării contactului emoţional, comunicării adulţi-
lor cu copiii. 

În continuare vom prezenta succint rezultatele 
experimentale ţinând cont de a doua variabilă invo-
cată în cercetare: genul subiecţilor. Menţionăm că 
la această variabilă am obţinut diferenţe statistice 
semnificative la opt dintre cele 13 scale pe interio-
rul chestionarelor administrate (Tabelul 1). 

La celelalte scale din chestionarul Philips (trăi-
rea stresului social; frica de autoafirmare; frica de 
situaţiile de verificare a cunoștinţelor; frica de a nu 
corespunde expectanţelor celor din jur și rezisten-
ţa fiziologică joasă la stres)  nu au fost obţinute di-
ferenţe statistic semnificative în funcţie de variabila 
gen. Considerăm că aceste trăsături măsurate prin 
intermediul chestionarului  Phillips mai puţin dife-
ră în funcţie de variabila gen, fiind mai mult de ca-
racter social și sunt trăite de fete și băieţi aproxima-
tiv la același nivel.   

Menţionăm faptul că rezultatele obţinute la toa-
te trei chestionare administrate, analiza și interpre-
tarea acestora, prelucrarea statistică a datelor ne 
permit să concluzionăm că ipoteza b) Presupunem 
existenţa unor diferenţe în trăsăturile de personali-
tate a preadolescenţilor în funcţie de variabila gen a 
fost confirmată. 

În concluzie ţinem să menţionăm: 
1. În cercetarea constatativă a fost experimental 

demonstrat că există diferenţe statistic semnificati-
ve în rezultatele obţinute prin intermediul testului 
Eysenck, testului Rosenberg și chestionarului Phi-
llips la toate scalele la copiii educaţi în SSD diferi-
te (familii și preadolescenţii instituţionalizaţi). Dife-
renţele stabilite în personalitatea preadolescenţilor 
sunt determinate de diferenţele care există în SSD 
în cadrul a 4 arii de bază: copil – adult (comunicare, 
interacţiune, activitate), copil – alt copil (comunica-

re, interacţiune, activitate), copil – anturajul materi-
al (felul dominant de activitate, interacţiunea,  alte 
activităţi ), copil – El însuși (sfera afectivă etc.).

2. Preadolescenţii educaţi în centrul de plasa-
ment au obţinut rezultate cantitative diferite în 
comparaţie cu preadolescenţii educaţi în familii. 
Analiza acestor rezultate, interpretarea și prelu-
crarea statistică a datelor ne permit să vorbim des-
pre faptul că preadolescenţii educaţi în centrul de 
plasament sunt mai agresivi, rigizi, frustraţi și an-
xioși în comparaţie cu semenii lor educaţi în fami-
lii. Condiţiile de educaţie specifice instituţionaliză-
rii au determinat un nivel mai scăzut al dezvoltării 
stimei de sine la preadolescenţii instituţionalizaţi în 
comparaţie cu semenii lor educaţi în familii. Preado-
lescenţii educaţi în centrul de plasament sunt carac-
terizaţi, mai mult ca semenii lor educaţi în familii, 
prin: nivel ridicat al anxietăţii în școală; nivel ridicat 
al trăirii stresului social; este mai pronunţată frus-
trarea necesităţii de atingere a succesului; un nivel 
înalt al fricii de autoafirmare; nivel mai înalt al fricii 
de verificare a cunoștinţelor; frica de a nu corespun-
de expectanţelor celor din jur; rezistenţă fiziologică 
joasă la stres; nivel înalt al problemelor și temerilor 
în relaţiile cu profesorii. 

3. A fost demonstrată experimental și ipoteza b), 
conform căreia presupuneam existenţa unor dife-
renţe în trăsăturile de personalitate ale preadoles-
cenţilor, în funcţie de genul subiecţilor studiaţi. În 
rezultatele a opt scale dintre cele 13 (per total, în 
toate testele) am stabilit diferenţe statistic semnifi-
cative între băieţi și fete. Am obţinut diferenţe sta-
tistice semnificative la toate patru scale ale testu-
lui Eysenck în funcţie de variabila gen, băieţii fiind 
mai agresivi, anxioși, rigizi și frustraţi în compara-
ţie cu fetele.  Fetele manifestă un nivel mai scăzut al 
stimei de sine în comparaţie cu băieţii. La trei sca-
le ale chestionarului Phillips au fost obţinute dife-
renţe statistic semnificative în funcţie de variabila 
gen: anxietate în școală; probleme și temeri în rela-
ţiile cu profesorii și frustrarea necesităţii de atinge-
re a succesului. La celelalte scale ale acestui chesti-
onar (trăirea stresului social; frica de autoafirmare; 
frica de situaţiile de verificare a cunoștinţelor; frica 
de a nu corespunde expectanţelor celor din jur și re-
zistenţa fiziologică joasă la stres) nu au fost obţinu-
te diferenţe statistic semnificative în funcţie de va-
riabila gen.

PSIHOLOGIE



59UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 2 (74) 2022

REFERINŢE BIBLIOGRAFICE 

1. ALLPORT G. W. Structura și dezvoltarea personalităţii. București: 
Editura Didactică și Pedagogică, 1991.

2. ALBU E. Manifestări tipice ale devierilor de comportament la ele-
vii preadolescenţi.  Prevenire și terapie. București: Editura Aramis 
Print, 2002. 

3. ANIŢEI M., CHRAIF M., BURTĂVERDE V., MIHĂILĂ T. Tratat de psi-
hologia personalităţii. București: Editura Trei, 2016.

4. DAFINOIU I. Personalitatea, metode calitative de abordare, Obser-
vaţia și interviul. Iași: Editura Polirom, 2002. 

5. JUNG C. G. Personalitate și transfer. București: Editura Sigma, 1997.
6. GOLU F. Manual de psihologia dezvoltării: o abordare psihodinami-

că. Iași: Editura Polirom, 2015.
7. POPESCU-NEVEANU P. Dicţionar de psihologie. București: Editura 

Albatros, 1978.
8. RACU Ig. Psihologia conștiinţei de sine. Chișinău, 2005.
9. ZLATE M. Eul și personalitatea. București: Editura Trei, 2008.

Igor Racu. Studiul dezvoltării personalităţii preadolescenţilor



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 2 (74) 202260

НАРРАТИВНЫЙ ПОДХОД К РАЗРЕШЕНИЮ МЕЖГРУППОВОГО КОНФЛИКТА: 
НА ПРИМЕРЕ КАРАБАХСКОГО КОНФЛИКТА

Рена КАДЫРОВА,
доктор психологических наук,

Бакинский Государственный Университет,  
Азербайджан

ORCID ID: 0000-0002-3563-9440

Рауф ГАРАГЕЗОВ,
доктор психологических наук,

Международный Центр социальных исследований, 
Баку, Азербайджан

ORCID ID: 0000-0002-5634-297X

Аннотация. Недавние исследования в сфере нарративной психологии дают углубленное представление о 
динамике коллективных воспоминаний и групповой идентичности и о том, как они могут использовать-
ся популистскими и националистическими силами для подстрекательства к межгрупповому конфликту. 
В частности, значимость приобретает нарративный подход к конфликту, предлагающий рассматри-
вать конфликт как соперничающие истории, разрешение конфликта - как трансформацию этих исто-
рий и создание общего, разделяемого или принимаемого сторонами конфликта нарратива. В этой свя-
зи особый интерес представляют вопросы: 1) Какие виды нарративов могут способствовать примире-
нию между противниками? 2) Какие социально-психологические механизмы могут обусловливать пози-
тивные воздействия нарративов на установки и эмоции враждующих групп? Эти вопросы, которые име-
ет не только теоретическое, но и существенное практическое значение, задавали направление наших те-
оретико-экспериментальных исследований, которые проводились в контексте конфликта между Арме-
нией и Азербайджаном из-за Нагорного Карабаха в Азербайджане в течении последних 10 лет. На основе 
этих исследований был собран и проанализирован с разных теоретических перспектив большой эмпири-
ческий материал, составляющий основу предполагаемого цикла публикаций. В данной статье представ-
лены некоторые данные, позволяющие выделить нарратив «общие страдания» как социокультурный ин-
струмент, способный вызвать положительный сдвиг имплицитных установок по отношению к соперни-
ку в ситуации затяжного межгруппового конфликта.

Ключевые слова: нарративный подход, эмпатия, негативный аффект, эксплицитные и имплицит-
ные установки, карабахский конфликт.

NARRATIVE NUDGES TO PEACE IN PROTRACTED CONFLICT: 
 KARABAKH CONFLICT AS A CASE STUDY

Abstract. Recent research in narrative psychology provides insights into the dynamics of collective memories 
and group identities and how they are exploited by populist and nationalist forces for instigating intergroup conflict. 
In particular, narrative approach to conflict is important in this regard. In one key way, this approach considers 
conflicts as competing stories and conflict resolution as narrative transformation and the creation of a common 
(shared) narrative. In this regard, two questions are of particular concern: 1) What kinds of narratives are conducive 
to reconciliation between adversaries? 2) Which strategies for dealing with narratives found in intergroup conflicts 
are effective? As a way of addressing these questions we have developed a theoretical model of narrative intervention 
which was empirically examined at the context of conflict between Armenia and Azerbaijan over Nagorno Karabakh. 
These  studies over the two decades have used different perspectives that enable us to identify “common suffering” 
type of narrative as a way of eliciting positive implicit attitudes and empathy among the conflicting parties. The 
research has also identified two psychological constructs - “painful collective memory” and “competitive victimhood”, 
which are often employed by political forces who are not interested in peace and reconciliation in the region. 

Keywords: narrative approach, empathy, negative affect, explicit and implicit attitudes, karabakh conflict.
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Межгрупповые отношения всегда вызывали 
особый интерес социальных психологов, неко-
торые из которых приобрели широкую извест-
ность благодаря своим весьма изобретатель-
ным экспериментам, которые, в частности, по-
казали, как возникают негативные отношения 
между случайными группами без какой-либо 
конкуренции, без какого-либо реального или 
воображаемого конфликта интересов, вообще, 
без какой-либо причины. Эти исследования лег-
ли в основу парадигмы минимальных внутри-
групповых связей [26]. Суть ее в том, что совер-
шенно элементарного акта отнесения людей к 
произвольно выбранным категориям (к приме-
ру, «синие» и «зеленые») уже достаточно для по-
рождения межгруппового дискриминационно-
го поведения, включая явления ингруппового 
фаворитизма и очернения аутгруппы [25].

Были предложены разные объяснения этим 
данным. Например, популярная среди социаль-
ных психологов теория социальной идентич-
ности связывает эти явления с понятием соци-
альной идентичности индивида, которая пони-
мается как «часть Я-концепции индивида, ко-
торая проистекает от его осознания принад-
лежности к социальной группе или группам и 
ценностной и эмоциональной значимости это-
го членства» [24]. 

Авторы теории социальной идентичности 
Тэджфел и Тернер исходят из того, что каж-
дый человек предпочитает иметь положитель-
ную я-концепцию, то есть, положительное, не-
жели нейтральное или негативное представле-
ние о самом себе. Поскольку же частью нашей 
Я-концепции является и наша принадлежность 
к различным группам (социальная идентич-
ность), то человек склонен рассматривать свою 
группу в позитивном свете. А поскольку люди 
склонны к межгрупповым сравнениям, то сле-
дует ожидать, что сравнения будут пристраст-
ными в пользу своей группы, проявляющиеся 
в ингрупповом фаворитизме и межгрупповой 
дискриминации. Таким образом утверждает-
ся, что пристрастные межгрупповые сравнения 
мотивированы желанием видеть свою группу и 
себя в положительном свете. Тем самым теория 
социальной идентичности предполагает при-
чинную связь между самооценкой и межгруппо-
вой дискриминацией.

Надо сказать, что дальнейшие исследова-
ния выявили более сложную картину взаимос-
вязей, определяющих межгрупповые отноше-
ния.  Например, было установлено, что не толь-

ко стремление иметь положительную самоо-
ценку, а культурные нормы, поиски смысла, же-
лание социального взаимодействия и самопо-
знания служат мотивами, порождающими вы-
шеописанные межгрупповые явления. Вчаст-
ности было показано, что феномен ингруппово-
го фаворитизма возникает как следствие жела-
ния социального взаимодействия, как резуль-
тат установки на взаимность по формуле «ты - 
мне, я - тебе», которая формируется у человека в 
реальных ситуациях внутригрупповых взаимо-
действий [30]. 

В свою очередь, данные эволюционной пси-
хологии и нейронауки заставляют пересмо-
треть некоторые постулаты теории социальной 
идентичности. В частности, эволюционные пси-
хологи подвергли основательной критике по-
стулат о причинной связи между положитель-
ной самооценкой и феноменами межгрупповой 
дискриминации. Исследователи не видят осно-
ваний предполагать эволюционную необходи-
мость в том, чтобы мотивы к положительной са-
мооценке и я-концепции могли стать общечело-
веческой потребностью. Как отмечает Паскаль 
Буайе, «распространенный подход, известный 
как теория социальной идентичности, предпо-
лагает, что людям по какой-то причине необхо-
димо считать себя и свои группы лучше других. 
Но само представление о подобной необходи-
мости возникло только ради того, чтобы с его 
помощью можно было объяснить феномен эт-
ноцентризма, и по сути, сводилось к тому, что у 
людей есть потребность быть этноцентричны-
ми» [31, с.63].  

Теория социальной идентичности также кри-
тикуется за отсутствие ясного ответа на вопрос 
о причинах образования групп. В этой связи, от-
веты, предлагаемые эволюционными психо-
логами, представляются более убедительны-
ми. Так, рассматривая способность к образова-
нию группы, как одного из важнейших эволю-
ционных достижений человека, способствовав-
ших его выживанию, эволюционные психоло-
ги предложили концепцию, согласно которой, в 
ходе эволюционного процесса у людей вырабо-
талась коалиционная психология - специальные 
психические способности к созданию и распоз-
наванию групп, союзов или коалиций [27]. 

Благодаря коалиционной психологии инди-
виды способны без сознательных усилий, на не-
осознаваемом уровне «мониторить» социаль-
ное окружение, выясняя, кто с кем и на чьей сто-
роне, а также обнаруживать потенциальные 
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угрозы, рассчитывать риски и выгоды от член-
ства в группе и т.д. [31]. Поскольку часто одни 
группы преследуют одни и те же цели, конкури-
руют или даже вступают в конфликт с другими 
группами, люди, как бы автоматически, склон-
ны видеть угрозу в чужой группе. К примеру, эт-
нические или расовые группы изначально вос-
принимают друг друга через призму конкурен-
ции за ресурсы и стремятся получить домини-
рование над соперником [Apud 31]. 

Это означает, что межгрупповой антагонизм 
присутствует изначально, он уже как бы «про-
писан» в самом понимании группы. Поэтому, 
как утверждают эволюционные психологи, под-
лежит пересмотру традиционный взгляд со-
циальных психологов на причинно-следствен-
ную связь между стереотипами, предубеждени-
ями и установками: не негативные стереотипы 
и предубеждения вызывают негативные меж-
групповые отношения, а как раз наоборот, не-
гативные межгрупповые отношения вызывают 
негативные стереотипы и предубеждения. 

Действительно, данные полученные в ней-
ро-когнитивных науках свидетельствуют о том, 
что связь между групповой принадлежностью 
и межгрупповой дискриминацией имеет проч-
ные нейро-био-когнитивные основы. Так, ней-
рологические исследования показали, что у ин-
дивидов, входящих в случайные группы, состав-
ленные на основе минимальных внутригруппо-
вых связей, не возникает соответствующая фи-
зиологическая и эмпатическая реакция при вос-
приятии страдания людей, принадлежащих к 
аутгруппе [1]. 

 Более того, дети уже в 4 года способны де-
лить людей на своих и чужих и им присущи ген-
дерные и этнические установки [9]. А у семи-
летних британских детей из семей, принадле-
жащих к белой расе и выходцам из Азии, наблю-
далась этно-расовая установка, проявляющая-
ся в значительно большем приписывании поло-
жительных черт «своей» и отрицательных черт 
«чужой» этнической  (расовой) группе [6]. Эти 
факты трудно объяснить в рамках общеприня-
тых в социальной психологии представлений, 
усматривающих причину негативного отноше-
ния к аутгруппе в существовании относительно 
нее негативных стереотипов и предубеждений, 
наличие которых едва ли можно ожидать у де-
тей в столь раннем возрасте. 

Эволюционные психологи дают следую-
щий ответ: в силу определенных нейро-био-

когнитивных механизмов группы уже априо-
ри «преднастроены» друг против друга, а соот-
ветствующие негативные стереотипы и пред-
убеждения возникают, чтобы «оправдать» не-
гативное отношение к аутгруппе [Apud 31]. 
Итак, краткий обзор социальных, био-нейро-
когнитивных предпосылок межгрупповой ди-
намики не внушает особого оптимизма по по-
воду межгрупповых отношений. Это почти не-
медленное разделение на «нас» и на «них», с со-
путствующей межгрупповой дискриминацией, 
возрастающей подозрительностью и снижени-
ем эмпатии к членам чужой группы, несомнен-
но, увеличивают риск возникновения межгруп-
пового конфликта. 

 Эти эффекты будут только усиливаться в 
случае, если линия разлома будет проходить 
вдоль этнических, расовых или национальных 
разделений, тем самым увеличивая риск воз-
никновения широкомасштабного межгруппо-
вого конфликта. Никто не в состоянии ни от-
менить социальные закономерности группо-
вых процессов, ни «убить» собственную соци-
альную идентичность, ни освободиться от ее 
„оков»- через осознание темной стороны груп-
повой идентичности, ни изменить автоматиче-
ские настройки наших биокогнитивных или не-
врологических механизмов. В этой связи, мы по-
лагаем, что одна из немногих возможностей по-
зитивного влияния на межгрупповые отноше-
ния, которые мы имеем в нашем распоряжении, 
может быть связана с перспективой нарратива.

Почему нарратив?
Нарратив является сложной категорией, и 

подробный анализ этой категории выходит за 
рамки данной статьи. Для наших целей доста-
точно принять один из главных постулатов нар-
ративных исследований, согласно которому 
нарратив не только отражает опыт или реаль-
ность, но и создает их [3]. Однако, в отличие от 
исследователей в других областях социальных 
наук, исследователи, занимающиеся разреше-
нием конфликтов лишь в последнее время ста-
ли анализировать его потенциал для достиже-
ния мира и примирения. В этой связи, возник-
ший относительно недавно нарративный под-
ход к разрешению конфликтов предлагает рас-
сматривать конфликты, как конкурирующие 
истории, а разрешение конфликтов, как транс-
формацию этих нарративов и создание обще-
го нарратива, который принимается сторонами 
конфликта [4].
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Предполагается, что общий нарратив мо-
жет помочь сторонам в конфликте создать об-
щее видение прошлого, настоящего и будущего, 
что является, по сути, предварительным усло-
вием для сохранения мира [22]. Впрочем, созда-
ние общего нарратива задача не из легких, осо-
бенно когда дело доходит до нарративов меж-
ду враждующими этнонациональными группа-
ми. В этой связи, особый интерес вызывают два 
вопроса: 1) Какие нарративы могли бы способ-
ствовать примирению между противниками? 2) 
Какие виды или стратегии нарративного вме-
шательства в межгрупповых конфликтах могут 
быть эффективными для разрешения или при-
мирения враждующих сторон? 

Эти вопросы задавали направление наших 
исследований, в результате которых была пред-
ложена модель нарративного вмешательства 
в конфликт, которую мы назвали «последова-
тельной нарративной трансформацией» [13]. 
Основная идея заключается в том, чтобы найти 
или сконструировать такие виды нарративов, 
которые смягчали бы конфронтационные от-
ношения и способствовали бы диалогу сторон.  
Цикл наших предыдущих исследований в об-
ласти психологии чтения художественных тек-
стов, показавший, что некоторые повторяющи-
еся (ритмические) элементы прозаических тек-
стов способствовали диалогу между автором и 
читателем и активизировали процесс смысло-
образования у читателя [12], позволил нам не-
сколько конкретизировать эту идею. 

Мы предположили, что выявление и исполь-
зование определенных повторяющихся (об-
щих) элементов в национальных исторических 
нарративах, и/или личных историях, присущих 
конфликтующим сторонам, могло бы способ-
ствовать возникновению между сторонами «то-
чек для диалога», сопровождаемому определен-
ным сближением нарративов. Далее, после мож-
но было бы осуществлять еще один цикл или 
несколько циклов нарративной трансформа-
ции, которые могли бы еще более сблизить кон-
фликтующие нарративы сторон. Таким образом 
в ходе последовательной нарративной транс-
формации стороны могли бы придти к общему 
нарративу. Для проверки этих предположений, 
мы разработали и провели серию эксперимен-
тальных исследований, некоторые результаты 
которых будут приведены дальше. 

Методика экспериментов и описание ре-
зультатов. Исходя из вышеописанной модели 
мы разработали четыре типа нарративов: «об-

щие страдания» (нарратив №1); «общие куль-
турные черты» (нарратив No 2); «виновата тре-
тья сторона» (№3) и «извинение» (нарратив 
№4). Тексты этих нарративов приведены ниже:

 
Нарратив №1. Общие страдания

Армяно-азербайджанский Нагорно-Карабах-
ский конфликт создал огромные трудности для 
обоих народов. Десятки тысяч людей с обеих 
сторон погибли или стали инвалидами; сотни 
тысяч стали беженцами, вынужденными пере-
селенцами, потеряли всю свою собственность. 
Яркими примерами этих трудностей являются 
фотографии пожилой армянки, которая поте-
ряла свой дом и родственников, а также моло-
дой азербайджанской женщины с ребенком, ко-
торая потеряла своих родственников, дом и всю 
собственность. 

Нарратив №2. Общие культурные черты
Несмотря на армяно-азербайджанский На-

горно-Карабахский конфликт, между армянами 
и азербайджанцами существует много общего, 
в том числе традиции, кухня, музыка, семейные 
отношения и повседневная жизнь. У обоих наро-
дов есть много общих черт, которые отлича-
ют их от других народов. Вот почему азербайд-
жанцы и армяне часто вступали в брак до нача-
ла конфликта.

Нарратив №3. Виновата третья сторона
Многие считают, что армяно-азербайджан-
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ский Нагорно-Карабахский конфликт начался и 
до сих пор не разрешен, потому что третья сто-
рона заинтересована в конфликтах на Кавказе.

Нарратив №4. Извинение
Текст извинения был взят из заявления ар-

мянского правозащитника Георгия Ваняна [32].
Я испытываю чувство стыда за страдания, 

вызванные у десятка тысяч людей, жертв кара-
бахской войны, их родственников и друзей, всех, 
кто испытал трудности и потери. Я чувствую 
себя виноватым в том, что не смог предотвра-
тить вспышку конфликта, которая привела к 
смерти и страданиям десятков тысяч мирных 
жителей в Азербайджане. Я чувствую себя ви-
новатым в том, что я не смог ничего сделать, 
чтобы предотвратить этот конфликт. Дол-
жен признать, что с момента возникновения 
конфликта азербайджанский народ испытал 
много трудностей и несправедливости. От име-
ни моего народа я прошу прощения за все это.

В ходе серии экспериментов мы исследова-
ли воздействие данных типов нарративов на 
динамику межгрупповых установок и эмоции 
разных групп азербайджанского населения по-
средством прямых (эксплицитных) и непрямых 
(имплицитных) измерений. В общей сложности, 
в наших исследованиях приняло участие две 
группы респондентов - 461 вынужденных пере-
селенцев (ВПЛ) и 445 не-переселенцев (НВПЛ), 
(всего 906 человек, включая 430 мужчин и 476 
женщин, в возрасте 18-73 лет) – читали нарра-
тивы в двух разных условиях - в фокус-группах 
или индивидуально.  

Эксплицитные установки измерялись пря-
мыми вопросами теста социальной дистан-
ции относительно объекта установок (напр., 
«Как бы вы себя чувствовали, если бы армяне 
были соседями). Респонденты оценивали каж-
дый из вариантов ответов по 5-балльной шка-
ле, от 1 (полностью за) до 5 (полностью про-
тив).  На основе среднего значения от суммы от-
ветов на вопросы мы составили индекс соци-
альной дистанции, где более высокие баллы оз-
начают большую дистанциированность между 
азербайджанцами и армянами. Имплицитные 
установки измерялись с помощью специальной 
компьютерной программы «Superlab», позволя-
ющей проводить последовательный оценочный 
прайминг. 

Здесь мы понимаем прайминг, как такое воз-
действие социально значимых стимулов, кото-
рое может усилить впечатления, суждения, дей-
ствия, часто даже помимо желания и осознания 
индивида [19]. В нашем исследовании процеду-
ра эксперимента состояла в следующем: после 

прочтения одного из экспериментальных нар-
ративов, участникам предлагалось выразить по 
5-балльной шкале, степень их согласия с дан-
ным нарративом. Затем у этих испытуемых и 
участников контрольной группы (не читавших 
нарратив) измеряли имплицитные установки. 

Участникам экспериментов на экране комью-
тера на 500 миллисекунд одновременно предъ-
являлись положительное или отрицательное 
слово и фото Сержа Саргсяна, бывшего в тот пе-
риод президентом Армении. Предъявлялись че-
тыре положительных слова (сочувствие, лю-
бовь, дружба и доброта) и четыре отрицатель-
ных слова (продажный, враждебный, ужасный и 
ненавистный). Перед участниками этих тестов 
ставилась задача игнорировать, не обращать 
внимания на фотоизображение, а смотреть на 
предъявляемое слово и указывать его валент-
ность, нажимая на одну из двух клавиш на кла-
виатуре, соответственно означающих «положи-
тельное» или «отрицательное». 

Поскольку «окно ответа», когда предоставля-
ется возможность нажимать на соответствую-
щую клавишу, открывалось всего на полсекун-
ды, то респондентов просили реагировать как 
можно быстрее. Из-за узкого временного интер-
вала для ответа, ошибки респондентов при оце-
нивании слов были неизбежны. Собственно го-
воря, ошибки респондента являлись основной 
зависимой переменной, которые мы и подсчи-
тывали. Здесь следует подчеркнуть, что хотя ис-
пытуемые смотрели не на фото, а на слова и со-
ответственно, оценивали не Саргсяна, а предъ-
являемые им на экране компьютера слова, они 
могли воспринимать образ Саргсяна на неосоз-
наваемом перцептивном уровне. 

На этом строилось наше предположение о 
том, что образ Саргсяна вызовет отрицатель-
ные ассоциации, и поэтому, испытуемые сде-
лают меньшее количество ошибок в тестах с 
предъявленным им негативным словом. Соот-
ветственно, в тесте с положительным словом, 
вследствии предполагаемой у испытуемых тен-
денции нажимать на «отрицательную» клави-
шу, они сделают большее количество ошибок. 
То, насколько образ Саргсяна вызовет больше 
ошибок на позитивные, чем на негативные сло-
ва, свидетельствовало бы о наличии (актуали-
зации) у испытуемого отрицательных ассоциа-
ций с этим образом.  Исходя из этих соображе-
ний, для каждого участника эксперимента был 
создан индекс сравнительной положительно-
сти, определяемый путем вычитания числа 
ошибок в тестах с положительным словом из 
числа ошибок в тестах с отрицательным сло-
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вом. Результаты прямых (эксплицитных) и не-
прямых (имплицитных) измерений представле-
ны на рисунках 1 и 2.

Рисунок 1. Социальная дистанция, в зависимости 
от типа нарратива и статуса респондента.
Нарративные воздействия не оказали суще-

ственного влияния на социальную дистанцию 
(F <1,0); ВПЛ были более дистанциированы, чем 
не-ВПЛ, при измерении социальной дистанции 
(F = 16,8, p <.0001) (дисперсионный анализ). Чем 
больше число, тем больше социальная дистан-
ция по отношению к армянам. 

Рисунок 2. Имплицитная установка, в зависи-
мости от типа нарратива и статуса ВПЛ. 
ВПЛ при прайминге нарративом «общие 

страдания» показали позитивную имплицит-
ную установки к президенту Саргсяну по срав-
нению с контрольной группой, F (1,88) = 4.58, 
p <.04 (Дисперсионный анализ). Более низкие 
цифры указывают на более негативную уста-
новку к Саргсяну.

Обсуждение результатов. Интригующий ре-
зультат состоит в том, что, в отличие от экспли-
цитной установки, измерявшейся посредством 
шкалы социальной дистанции, которая оста-
валась крайне негативной при всех типах нар-
ративов (рис.1), имплицитная установка к ар-
мянам (символизируемая изображением (быв-
шего) президента Армении Саргсяна) была по-
ложительная у участников из числа ВПЛ, кото-
рые читали нарратив «общее страдание» (рис. 2).  

Это было неожиданно: скорее мы могли бы ожи-
дать, что азербайджанцы из числа ВПЛ, как са-
мые пострадавшие от рук армян, должны были 
бы продемонстрировать более высокий уро-
вень негативных установок к Саргсяну, чем кто-
либо. В свете этого возникал интригующий во-
прос: Как получается, что нарратив «общее 
страдание», который наиболее явно отвергает-
ся ВПЛ, которые также проявляли высокий уро-
вень эксплицитных негативных установок, вы-
зывал среди этой же категории испытуемых по-
зитивный сдвиг имплицитных установок по от-
ношению к образу Саргсяна? 

Почему нарратив «общие страдания» оказы-
вал положительное воздействие на имплицит-
ные установки ВПЛ, но негативно влиял на их 
эксплицитные установки? Две теоретически и 
экспериментально обоснованные перспективы 
в социальной психологии межгрупповых отно-
шений и установок могут помочь нам в поисках 
ответа на этот вопрос. Одна перспектива исхо-
дит из общих представлений о фундаменталь-
ной роли социальной категоризации для меж-
групповых отношений и связана с моделью об-
щей ингрупповой идентичности [11]. 

Эта модель предполагает, что ре-
категоризация индивида, принадлежащего к 
аутгруппе, в категорию - общая ингрупповая 
идентичность - может вести к сдвигам установ-
ки и усилению эмпатии к чужой группе, член ко-
торой был включен в эту категорию общей ин-
групповой идентичности. Исходя из этого, мы 
предположили, что позитивный имплицитный 
сдвиг в установках у ВПЛ был обусловлен «об-
щей жертвенной идентичностью», вызванной 
нарративом «общего страдания». 

Другими словами, индуцированная «общая 
жертвенная идентичность» могла возникнуть 
именно у ВПЛ, как у людей, которые пострада-
ли больше всего от конфликта. Вследствии это-
го мы могли получить положительный эффект 
рекатегоризации, который и проявился в им-
плицитном измерении. Но почему в таком слу-
чае, нарратив «общее страдание» не оказывает 
аналогичного влияния на эксплицитные уста-
новки ВПЛ? 

Возможное объяснение вытекает из вто-
рой перспективы, которая также обязана своим 
происхождением социально-психологическим 
исследованиям эксплицитных и имплицитных 
установок. Согласно этим исследованиям, им-
плицитные и эксплицитные установки явля-
ются продуктами разных когнитивных процес-
сов. Эксплицитные установки в большей степе-
ни опираются на относительно более высокий 
уровень когнитивной обработки, которая вклю-
чает в себя логическое, вербальное и символи-
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ческое отображения, в то время как имплицит-
ные установки «работают» на основе принци-
пов сходства между стимулами и парных ассо-
циаций, возникающих во временной протяжен-
ности [10, 23]. 

Из этого следует, что имплицитные установ-
ки своим образованием обязаны памяти, явля-
ются его структурой. По этой причине импли-
цитные установки особенно подвержены ма-
нипуляциям с праймингом, варьируя который, 
можно, например, менять доступность ассоци-
аций, связанных с объектом установки, а так-
же критерии, используемые для категоризации 
[14, 18, 20]. Имплицитные установки могут из-
меняться относительно быстро - в ответ на по-
ложительные образы [5], особенности контек-
ста [29] или социальные роли [2].

Исходя из всего вышесказанного, мы мо-
жем предложить следующее объяснение полу-
ченным результатам. Прежде всего напомним, 
что мы использовали двойной прайминг в им-
плицитном измерении: во-первых, предъявля-
ли нарратив «общие страдания», а во-вторых, 
- изображение Саргсяна. Поскольку имплицит-
ные установки понимаются как многогранные 
представления, содержащиеся в памяти, то ут-
верждается, что варьирование контекста, в ко-
тором предъявляется стимул, повлияет не толь-
ко на то, вызывает ли стимульный сигнал акти-
вацию содержимого памяти, касающегося груп-
пы, но также и то, какие именно аспекты это-
го содержимого, сигнал спонтанно активирует 
[Apud, 29]. 

В этой связи, «общая жертвенная идентич-
ность», индуцированная нарративом «общее 
страдание», который мы можем отнести к кон-
тексту, вызывает не только те аспекты образа 
Саргсяна, которые связаны с жестоким врагом, 
но и с армянами, также пострадавшими от кон-
фликта. Нет оснований полагать, что у ВПЛ бу-
дут какие-то особо положительные чувства по 
отношению к кому-то вроде Саргсяна, который 
командовал боевиками, участвовавшими в Ход-
жалинской резне, самом кровавом эпизоде пер-
вой карабахской войны [7]. 

Тем не менее, имплицитные установки ВПЛ к 
армянскому народу, переклассифицированные 
в категорию «общей жертвенной идентично-
сти», могли бы стать более позитивными. Стра-
дания, которые выпали на долю ВПЛ, как пере-
мещенных и беженцев, могли сделать их более 
чувствительными к страданиям своего врага, 
если этот враг был включен в категорию «об-

щей жертвенной идентичности». Учитывая, что 
достоверность любого измерения посредством 
методов прайминга зависит от репрезентатив-
ности стимулов, выбранных для прайминга, 
возможно, мы могли бы получить более силь-
ный положительный эффект в имплицитном 
измерении, если менее негативный образ, чем 
Саргсян, использовался бы в качестве стимула 
для прайминга. 

Заключение. Некоторые важные следствия, 
вытекающие из вышеотмеченных различий в 
когнитивных процессах, составляющих осно-
ву имплицитной и эксплицитной установок, по-
могают нам объяснить разницу в воздействии 
нарратива «общего страдания» на эти установ-
ки. Дело в том, что различия в когнитивных 
процессах, обусловливающих имплицитную и 
эксплицитную установки, предсказывает раз-
ные виды поведения: в первом случае, спонтан-
ные и невербальные; во втором – продуманные 
самопрезентации [8, 16, 17, 28]. 

Людям, беспокоящимся за свою самопрезен-
тацию, легче контролировать себя и корректи-
ровать свои выражения, различие в мотивах, 
интеллектуальных ресурсах, социальных нор-
мах или убеждениях там, где речь идет об экс-
плицитных, нежели, имплицитных установках. 
Влияние этих факторов на эксплицитную уста-
новку будет особенно сильным, если это касает-
ся чувствительных вопросов. Методологически, 
это различие в эффектах воздействия наррати-
ва «общее страдание» на эксплицитные и им-
плицитные установки, указывает на ценность 
использования как эксплицитных, так и импли-
цитных измерений для оценки нарративных 
эффектов.

В более общем плане, наш вывод подтверж-
дает идею о том, что люди могут одновремен-
но придерживаться разных эксплицитных и 
имплицитных установок относительно одно-
го и того же объекта, как это было, например, 
показано в исследованиях Ридела и Маконе-
ла, проводивших эксперименты с американски-
ми студентами в лабораторных условиях [21]. 
Тот факт, что некоторые люди (группы), несмо-
тря на сильное социальное давление, способ-
ны, хотя и неявно, сохранять симпатию к свое-
му противнику, заслуживает внимания. Ученые, 
занимающиеся проблемами разрешения кон-
фликтов и примирения, должны научиться раз-
рабатывать и использовать стратегии, которые 
используют эти свойства человеческого разума.
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1. Следует иметь ввиду, что наши эксперименты, проводились в 
2012-2018гг. - период, который можно формально обозначить как 
«замороженная» фаза конфликта. Как известно, конфликт был 
«разморожен» 27 сентября 2020 года и привел к полномасштабной 
ожесточенной войне в Карабахе, завершившейся подписанием 
мирного соглашения от  10 ноября 2020 года, которое в значительной 
степени изменило прежнее статус-кво, позволив Азербайджану 
вернуть утраченные территории и восстановить свои прежние 
границы.

2. Прямыми мы называем измерения, в которых оценивание 
межгрупповой (эксплицитной) установки и эмоций производится 
посредством прямых вопросов к респонденту, с просьбой выразить 
свое текущее отношение, мнение, испытываемую эмоцию. 
Косвенное измерение определяется как оценивание межгрупповой 
(имплицитной) установки и эмоций посредством методов, которые 
(а) прямо не упоминают группу, являющуюся целью исследования и, 
соответственно, (б) не делают большого допущения, что люди имеют 
точный интроспективный доступ к своим собственным психическим 
процессам [15]. 
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Проблематика изучения адаптации в совре-
менном образовательном пространстве являет-
ся актуальной для всех специалистов: педагогов, 
психологов, менеджеров и т.д. Для ее решения 
вначале необходимо проанализировать теорети-
ческие основы этого процесса, на базе которых 
становятся возможными обзор и селекция мето-
дологического инструментария для оценивания  
уровня и особенностей адаптации школьников. 

 Адаптация ученика к школе является важ-
ным условием его успешного обучения, вклю-
ченности в образовательное пространство. Ин-
формация об особенностях и уровне адаптации 
ребенка необходима учителю для организации 
эффективного учебного процесса. При этом 
понятие адаптации является комплексным и 
разносторонним в зависимости от многообраз-
ных факторов и трактовок. Так, этап обучения  

Аннотация. Статья посвящена проблеме психодиагностике школьной адаптации, ее специфике 
на разных этапах обучения (в начале учебного года, на протяжении учебного года или после каникул). 
Существуют особенности школьной адаптации в зависимости от цикла образования (начальная 
школа, гимназические или лицейские классы).  Предложен обзор тестов и методик, направленных 
напрямую на оценку уровня адаптации ребенка к школе. Вместе с тем, выделены психологические 
компоненты, которые непосредственно или косвенно влияют на адаптацию ребенка к школе. В ука-
занном контексте рассмотрены тесты, которые помогают оценить мотивацию и познаватель-
ные способности, которые обеспечивают хорошее усвоение учебной программы, эмоциональные 
процессы, позволяющие сбалансировано сопровождать учебную деятельность и психологический 
климат классного коллектива, влияющие на самочувствия ребенка в классе, его оптимальную 
адаптацию и т.д.

Ключевые слова: методология, психодиагностические тесты, адаптация, школьник, образова-
тельное пространство.

THE SPECIFIC OF METHODOLOGY FOR STUDYING ADAPTATION AT 
SCHOOLCHILDREN IN MODERN EDUCATIONAL SPACE

Abstract. The article is devoted to the problem of psychodiagnostic of school adaptation, and it’s specific in 
different period of education (at the beginning of school year, during school year and after school holidays). There 
are a particularities of school adaptation depending on the education cycle (elementary school, gymnasium or 
lyceum). The article contains a review of tests and methods aimed directly on appreciation of the level of child 
adaptation at school. Also we underlined the psychological components that influence on school adaptation. In 
this context we present the test which examine motivation, cognitive process which ensure a good assimilation 
of school curriculum emotional process that accompany in a balanced way learning activities and psychological 
climate in classroom that influence children well-being and socialization.

 Keywords: methodology, adaptation, schoolchildren, educational space, psychodiagnostic tests
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(в начале учебного года, на протяжении учебно-
го года или после каникул) и цикл образования 
(начальная школа, гимназические или лицей-
ские классы) влияют на специфику адаптации. 
Наряду с этим, важна адаптация школьника к 
процессу и содержанию обучения, его организа-
ции, а также к коллективу класса, в котором он 
обучается и его отношение к педагогу. Необхо-
димо отметить и индивидуальные особенности 
ученика, которые играют не последнюю роль и 
очень значимую роль в адаптационных процес-
сах. В прикладном плане этот процесс протекает 
по-разному у большинства детей, а также име-
ет различную динамику в зависимости от кон-
кретных обстоятельств. 

В указанном контексте приобретает особое 
значение своевременная диагностика школь-
ной адаптации ученика с учетом изложенных 
выше факторов. Отметим, что опытный и ком-
петентный учитель без труда определит, как 
ребенок включается в учебную деятельность 
по его мотивации, познавательной активности, 
эмоциональному состоянию. Однако дополни-
тельную и более точную информацию могут 
дать данные, полученные при использовании 
психологических тестов, которые позволяют 
оценить различные компоненты школьной 
адаптации. Результаты тестирования позволя-
ют дидактическим кадрам получить обширную 
информацию, которая поможет обеспечить ин-
дивидуальный подход к каждому школьнику. 
Таким образом, мероприятия в этом направле-
нии могут сделать оптимальным прохождение 
ребенком всех этапов обучения и наилучшим 
образом обеспечат полноценную его адаптацию 
в образовательном пространстве.  

В указанном контексте представим основ-
ные направления, в которых необходимо осу-
ществлять диагностику с позиции адапти-
рованности ребенка к школе. В современной 
психодиагностике разработан инструмен-
тарий, который позволяет изучать процесс 
адаптации к школе. Однако подчеркнем, что 
кроме тестов, напрямую оценивающих уро-
вень школьной адаптации, важно отметить и  
методики, которые изучают «смежные» ин-
дикаторы этого процесса. Они характеризуют 
отдельные компоненты, обуславливающие 
адаптацию и имеющие также отношение к об-
суждаемому феномену.

Прежде чем, перейти к рассмотрению от-
дельных тестов, которые направлены на изуче-
ние адаптации, представим психологическое со-
держание и структуру данного феномена.  

В психологической литературе понятие адап-
тации рассматривается с одной стороны, с про-
цессуальной позиции, а с другой – с результатив-
ной. Ряд авторов (А.А. Алдашева, Ф.Б. Березин, 
С.Т. Посохова) характеризуют адаптацию через 
индивидуальные, личностные качества и струк-
туру личности в целом [1, 2, 3]. Поэтому перечис-
лим основные компоненты личности, которые 
необходимо диагностировать как индикаторы, 
влияющие на успешную адаптацию. Таковыми 
являются: познавательные способности, кото-
рые обеспечивают хорошее усвоение учебной 
программы, эмоциональные процессы, позво-
ляющие сбалансировано включаться, и сопро-
вождают учебную деятельность и волевые ка-
чества, регулирующие активность школьника. 
Все выше представленные компоненты обеспе-
чивают, прежде всего, поведение учащегося на 
уроках, но и также во внеурочное время. Наряду 
с вышеуказанными личностными конструкта-
ми, в них встраиваются и социальные «образо-
вания». Наиболее важными среди них являются 
коммуникативные умения и навыки, которые 
позволяют устанавливать и поддерживать меж-
личностные отношения с одноклассниками и 
учителями. Не последнюю роль в процессе адап-
тации играет и мотивационная направленность 
ученика, его потребность и желание учиться, а 
также уровень самооценки школьника и дру-
гие личностные конструкты. Далее представим 
модель основных параметров, которые обеспе-
чивают адаптированность ребенка к школе в 
таблице 1. Отметим, что их важно диагности-
ровать и по полученным результатам, органи-
зовывать целенаправленную работу педагога и 
психолога в указанном направлении. 

Важными для адаптации являются и внешние 
обстоятельства образовательного пространства, 
которые также напрямую влияют на этот про-
цесс. Однако они требуют специального анализа 
и изучения в рамках отдельного исследования. 
Например, в рамках экспериментального иссле-
дования Г.М. Чуткиной были выделены такие 
факторы как   правильные методы воспитания в 
семье, отсутствие в ней конфликтных ситуаций, 
благоприятный статус в группе сверстников, мо-
тивационная готовность к обучению в школе, 
уровень образования родителей [4]. 

В продолжение представим обзор диагно-
стического инструментария, который может 
быть эффективно использован педагогами и 
психологами для оценивания уровня адаптации 
школьников к профильному обучению  и других 
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сфер личности и компонентов, которые на него 
влияют (личностной, мотивационной, коммуни-
кативной и т.д.).  К целенаправленным  тестам 
по диагностике адаптации относятся: Анкета 
Э.М. Александровской  для определения уровня 
адаптации ребенка к школе [5]; Опросник соци-
ально-психологической адаптации К.Роджерса 
и Р. Даймонда; Тест на изучение познаватель-
ных затруднений; Методика первичной диа-
гностики адаптации к обучению в профильных 
классах: опросник для старшеклассников и Кар-
та наблюдения за дезадаптивным поведением 
школьника, а также Методика  отношения к уче-
нию и к учебным предметам Г.Н. Казанцевой [6]. 

Другую группу составляют методики, на-
правленные на изучение мотивационной сферы 
школьника, которая непосредственно влияет 
на успешность школьной адаптации. К ним от-
носятся, такие тесты как: Методика изучения 
мотивов учебной деятельности, Методика диа-
гностики мотивации успеха и мотивации бояз-
ни неудач А. Реана [7], Методика диагностики 
мотивации учения и эмоционального отноше-
ния к учению в средних и старших классах шко-
лы, А. Прихожан. В рубрике личностных тестов, 
представляющих информацию об особенностях 
адаптации, отметим следующие тесты: Методи-
ка «Когнитивная ориентация (локус контроля)» 
Д. Роттер, Методика изучения общей самооцен-
ки (Г.Н. Казанцева), Тест на оценку «Эмоцио-
нального интеллекта» Н. Холла и Тест школь-
ной тревожности Филлипса. Для диагностики 
социальной составляющей в рамках изучения 
школьной адаптации могут использоваться Ме-
тодика оценки коммуникативных и организа-
торских склонностей старшеклассников (КОС) и 
Тест на общительность В.Ф. Ряховского, а также 
тест, позволяющий оценить Психологический 
климат классного коллектива (В.С.Ивашкин, 
 В.В. Онуфриева) [8]. 

В продолжение представим некоторые из 
вышеуказанных тестов. Так, Э.М. Александров-
ской была разработана Методика для опре-
деления уровня адаптации ребенка к школе. В 
качестве основных характеристик школьной 
адаптации автором были выделены следующие 
критерии: успешность учебной деятельности; 
усвоение норм поведения; контакты и эмоцио-
нальное благополучие. Процедура проведения 
диагностики заключается в том, что педагог и 
психолог неоднократно заполняют бланки на 
каждого школьника по заданным параметрам. 
В результате суммируются и обобщаются полу-

ченные оценки экспертов, на основе которых 
устанавливается уровень школьной адаптации 
учащегося.  В данной методике для оценивания 
используются следующие характеристики и их 
компоненты: 1. Эффективность учебной дея-
тельности (учебная активность и усвоение зна-
ний); 2. Усвоение норм поведения (поведение на 
уроках, поведение на переменах); 3. Успешность 
контактов (отношения с одноклассниками и от-
ношение к учителю); 4. Эмоциональное благо-
получие (проявление  эмоций). 

Опросник социально-психологической адап-
тации К. Роджерса и Р. Даймонда предназна-
чен для изучения социально-психологической 
адаптации учащихся [9]. В данном опроснике 
содержатся высказывания о человеке, о его об-
разе жизни: переживаниях, мыслях, привычках 
и стиле поведения. Теоретическое обоснование 
авторов заключается в том, что ученик соотно-
сит указанные выше позиции с его собствен-
ным образом жизни. В рамках выполнения те-
ста школьник должен выбрать ответ, который 
соответствует его мнению, т.е. один из шести 
вариантов оценок, обозначенных цифрами (от 
«0» до «6»). Так, в опроснике предусмотрены 
следующие варианты ответов: 0 – это ко мне со-
вершенно не относится; 2 – сомневаюсь, что это 
можно отнести ко мне; 3 – не решаюсь отнести 
это к себе; 4 – это похоже на меня, но нет уверен-
ности; 5 – это на меня похоже; 6 – это точно про 
меня. По результатам заполнения теста школь-
ником вычисляется суммарный показатель. Ме-
тодика содержит нормативы для подростков, 
которые интерпретируются следующим обра-
зом. Например, зона неопределенности в интер-
претации результатов по суммарной шкале для 
подростков составляет 68–170 баллов. Резуль-
таты до зоны неопределенности интерпрети-
руются как чрезвычайно низкие, а после – как 
высокие. 

Прогностическим и ориентировочным зада-
нием с точки зрения успешности адаптации мо-
жет служить Тест на изучение познавательных 
затруднений. В ситуации, когда школьник стал-
кивается с трудностями и невозможностью сво-
евременного их преодоления и компенсации, а 
также не встречает помощи в указанном направ-
лении от педагога, то в дальнейшем это повлия-
ет на его адаптированность. Кратко представим 
данный тест, он состоит из трех вопросов: 1. Что 
в школе мешает тебе хорошо учиться? 2. Что в 
самом себе не дает тебе хорошо учиться? 3. В ка-
кой помощи ты нуждаешься в первую очередь? 
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На каждый из вопросов школьнику предлагает-
ся 7-9 вариантов ответов, среди которых он дол-
жен выбрать 1-2 ответа, соответствующие его 
мнению. Полученные результаты оцениваются 
качественно и характеризуют индивидуальные 
трудности ребенка. На основе трех выделенных 
ответов возможны следующие варианты и ин-
терпретации: первый вопрос позволяет судить 
о характере внешних или объективных затруд-
нений; второй – о затруднениях индивидуаль-
ного типа; третий – о специфике личностной 
направленности в преодолении тех или иных 
затруднений. 

Другой важной техникой для оценивания 
особенностей адаптации младшего школьни-
ка является Анкета школьной мотивации Н.Г. 
Лускановой, разработанной в 1993 году. Цель 
методики заключается в определении уровня 
школьной мотивации учащихся от 7 до 11 лет. 
Анкета состоит из 10 вопросов, которые от-
ражают отношение детей к школе и учебному 
процессу, а также их эмоциональные реакции 
на школьные ситуации. Так, за основные пара-
метры изучаемого феномена автором выбраны 
следующие критерии: наличие у учащегося мо-
тива хорошо выполнять все требования шко-
лы и показать себя с самой лучшей стороны, а 
также его активность в отборе и запоминании 
необходимой информации. В ситуации низкого 
уровня учебной мотивации для ученика харак-
терно снижение школьной успеваемости. От-
метим, что при проведении анкеты предусмо-
трены как индивидуальный, так и групповой 
варианты обследования школьника. Оба вари-
анта имеют свои преимущества и недостатки. 
Например, в первом случае вопросы читаются 
психологом вслух и предлагаются варианты 
ответов, а учащиеся должны написать те отве-
ты, которые им подходят. Эта процедура прово-
цирует повышенный фактор лжи, т. к. школь-
ники видят перед собой взрослого, задающего 
вопросы. При распределении среди учеников 
анкеты в печатном виде, психолог просит от-
метить те ответы, которые ему подходят. Автор 
подчеркивает, что второй вариант предъявле-
ния позволяет получить более искренние отве-
ты, но такой способ может встретить затрудне-
ния в первом классе, т.к. дети еще плохо чита-
ют. Для каждого вопроса анкеты предусмотре-
но три варианта ответов и школьнику предла-
гается выбрать тот, который наиболее полно 
выражает его мнение. По результатам анкети-
рования подсчитывается суммарный балл, ко-

торый отражает уровень школьной мотивации 
и учебной активности. Нормативные данные 
анкеты предполагают четыре уровня: высо-
кий, средний и низкий. Каждый их них имеет 
свою интерпретацию. Так, высокий уровень 
с показателями 25-30 баллов характерен для 
детей, у которых выражен познавательный мо-
тив, стремление наиболее успешно выполнять 
все предъявляемые школой требования. Они 
четко следуют всем указаниям учителя, добро-
совестны и ответственны, сильно переживают, 
если получают неудовлетворительные оценки. 
В рисунках на школьную тему они изобража-
ют учителя у доски, процесс урока, учебный 
материал и т.п. Для второго уровня с хорошей 
школьной мотивацией суммарный показатель 
составляет 20-24 балла и указанные показате-
ли характерны для большинства учащихся на-
чальных классов, которые успешно справляют-
ся с учебной деятельностью. Если детям пред-
лагают нарисовать рисунок на школьную тему, 
они также изображают учебные ситуации, а 
при ответах на вопросы проявляют меньшую 
зависимость от жестких требований и норм. 
Данный уровень мотивации является средней 
нормой. Для третьего уровня с показателями 
в 11-20 баллов характерно положительное от-
ношение к школе, но школа привлекает таких 
детей внеучебной деятельностью. Они   доста-
точно благополучно чувствуют себя в школе, 
однако чаще ходят в школу, чтобы общаться 
с одноклассниками и учителем. Им нравится 
чувствовать себя учениками, иметь атрибуты 
школьной жизни: красивый портфель, ручки, 
тетради и другие аксессуары. Познавательные 
мотивы у этих школьников сформированы в 
меньшей степени, а учебный процесс их мало 
привлекает. В рисунках на школьную тему та-
кие ученики изображают, как правило, школь-
ные, но не учебные ситуации. Для четвертого 
уровня с показателями 10-14 баллов у учащихся 
диагностируется низкая школьная мотивация. 
Психологический портрет этих детей включает 
такие характеристики как нежелание посещать 
школу, в которую они идут неохотно, а также ча-
сто пропускают занятия. На уроках ученики ча-
сто занимаются посторонними делами, играют 
и отвлекаются. Они испытывают серьезные за-
труднения в учебной деятельности и находятся 
в состоянии неустойчивой адаптации к школе. В 
рисунках на школьную тему такие дети изобра-
жают игровые сюжеты, хотя косвенно они могут 
быть связаны со школой. 
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Тест школьной тревожности Филлипса по-
зволяет определить уровень и особенности тре-
вожности у детей младшего и среднего школь-
ного возраста. Указанная методика достаточно 
компактная, т.к. она состоит из 58 вопросов, ко-
торые зачитываются или предъявляться школь-
никам в письменном виде. Тест предполагает 
два варианта на каждый вопрос ответа («Да» 
или «Нет»). В инструкции ученикам рекоменду-
ется быстро, искренне и правдиво ответить на 
вопросы об их самочувствии в школе и занести 
свои ответы в протоколе. Психолог отмечает, 
что задания не имеют верных или неверных от-
ветов. Обработка результатов теста заключает-
ся в оценивании ответов школьника на предмет 
их совпадения с ключом. Интерпретация дан-
ных по количеству ответов характеризует об-
щую повышенную тревожность школьника при 
50% случаев несовпадений с ключом, а при 75% 
- свидетельствуют о наличии высокой тревож-
ности. Тест диагностирует следующие факторы:

1. Общая тревожность в школе, которая от-
ражает особенности эмоционального состояния 
ребенка, связанные с его участием в различных 
формах школьной жизни. 2. Переживание со-
циального стресса –  это эмоциональное состо-
яние ребенка, на фоне которого он общается со 
сверстниками. 3. Блокирование потребности в 
достижении успеха, наличие неблагоприятного 
фона, не позволяющего ребенку развивать свои 
потребности в достижении успеха и получить 
высокий результат. 4. Страх перед самовыраже-
нием – это фактор отражает наличие негатив-
ных эмоциональных переживаний ситуаций, 
связанных с возможностью и необходимостью 
самораскрытия, самопрезентации (предъявле-
ния себя другим) и демонстрации своих возмож-
ностей. 5. Страх ситуации проверки знании де-
монстрирует наличие негативных эмоциональ-
ных переживаний и наличие тревоги в ситуа-
циях проверки (особенно публичной) знаний, 
достижений, возможностей. 6. Страх несоот-
ветствия ожиданиям окружающих – это фактор 
показывает степень ориентации на значимость 
мнения других при оценке ребенком собствен-
ных достижений, поступков и мыслей, уровень 
тревожности в отношении оценок, даваемых 
окружающими, ожидание негативных оценок. 
7. Низкая физиологическая сопротивляемость 
стрессу, которая отражает особенности психо-
физиологической организации, снижающие 
приспособляемость ребенка к стрессовым ситу-

ациям, повышают вероятность неадекватного, 
деструктивного реагирования на тревожащие 
особенности окружающей среды. 8. Проблемы и 
страхи в отношениях с учителями – это фактор 
демонстрирует общий негативный эмоциональ-
ный фон, связанный с отношениями ребенка с 
учителями, снижающий способность ребенка к 
эффективному обучению. Уровень тревожности 
по отдельным факторам определяется по той 
же схеме, что и для общей тревожности.

Психологический климат классного коллек-
тива (В.С.Ивашкин, В.В.Онуфриева). Назначе-
нием указанного теста является определение 
психологического климата по трем критери-
ям – эмоциональному, моральному и деловому. 
Данные шкалы также характеризуют возмож-
ный уровень и особенности адаптации, которые 
зависят от самочувствия ученика в школьном 
коллективе. В рамках теста детям предлагается 
три вопроса: 1. Всегда ли учащихся вашего клас-
са волнуют успехи и неудачи друг друга в учебе? 
2. Всегда ли учащиеся вашего класса оказывают 
помощь друг другу в учебе? 3. Все ли учащиеся 
вашего класса ответственно относятся к учебе? 
По каждому вопросу школьник должен оценить 
свой класс с использованием пятибалльной 
шкалы (Всегда волнует – 5; чаще волнует – 4; 
волнует в половине случаев – 3; чаще не волну-
ет – 2 и совсем не волнует – 1). При обработке и 
интерпретации результатов теста вычисляется 
средний балл группы по следующей формуле: 
Х=(А+Б+В)/3П; где А, Б, В – балльные оценки по 
вопросам; а П – это число учеников класса. При 
интерпретации результатов теста Х >= 4,5 бал-
ла, показатель указывает  на высокий психоло-
гический климат и присваивается  оценка 3 бал-
ла. 3,5 < Х < 4,5 - показатель психологического 
климата средний, выставляется оценка 2 балла.  
В остальных случаях показатель психологиче-
ского климата является низким, оценка 1 балл.

 Представленный выше обзор далеко не 
полный по исследуемой тематике. Особенно 
важным является исследование адаптации на 
этапе поступления первоклассника в школу. 
Данная проблематика широко изучается в пси-
хологической науке, в связи с особой ее актуаль-
ностью для дальнейшего обучения ребенка [10, 
11, 12, 13]. Наряду с этим, в рамках обсуждаемой 
выше тематике необходимо подчеркнуть, что 
сама процедура изучения адаптации предпо-
лагает «фронтальную» диагностику школьни-
ков на разных этапах обучения. По результатам 
оценивания адаптации детей к школе необхо-

Жанна Раку. Специфика методологии изучения адаптации школьников в современном 
образовательном пространстве
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димо выделить тех учеников, у которых, соот-
ветственно, хороший или высокий уровни. Од-
нако особое внимание надо уделять учащимся, 
которые показывают ниже среднего и низкий 
уровни адаптации к школе. Для этих детей тре-
буется комплексная диагностика с целью выяв-
ления тех компонентов, которые оказывают не-
гативное влияние на адаптацию, в целом. Инди-
видуальный психологический портрет каждого 
школьника может способствовать определению 
тех компонентов, в направлении которых не-
обходима коррекция школьной дезадаптации и 
разработка стратегий оптимизации для полно-

ценного включения ученика в образовательное 
пространство [14, 15, 16]. Однако особо подчер-
кнем, что данная тематика требует детального 
теоретического и прикладного исследования в 
психологии.

Подводя итоги рассмотрения и анализа спец-
ифики методологии и диагностики школьной 
адаптации, отметим, что в современной психо-
логии существует достаточно разнообразный 
инструментарий в данном направлении, кото-
рый может быть эффективным для использова-
ния специалистами в современной школе.
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Organizaţia Naţiunilor Unite pentru Educaţie, Şti-
inţă și Cultură (UNESCO) a lansat pentru sistemele 
educaţionale din lumea întreagă dezideratele care le 
orientează activitatea: de la a învăţa să știi, a învăţa să 
faci, a învăţa să fii – la a învăţa să fii capabil să comu-
nici/relaţionezi constructiv cu cei din jur, să participi 
eficient și sistematic la viaţa  școlară și socială.

Așadar, o verigă distinctă în sistemul de învăţă-
mânt general (sau, poate, un factor esenţial pentru 
educaţie) o constituie nivelul de dezvoltare a com-
petenţei de comunicare/relaţionare a copiilor/ele-
vilor, reprezentate prin sentimente de siguranţă, 
securitate emoţională, încredere în sine, empatie, 
satisfacţie reciprocă, responsabilitate, autocunoaș-
tere etc. Aspectul psihologic al problemei dezvoltă-
rii sferei relaţionale la elevi în procesul de învăţa-
re a fost reflectat în lucrările și concepţiile savan-
ţilor: L.Weisse, Steve Duck, D. Goleman, L. Vâgotski,  
Н. Обозов, M. Zlate, P. Popescu-Neveanu, S. Chelcea ș.a.

În Republica Moldova, apariţia și amplificarea 
dificultăţilor comunicare/ relaţionare au fost eluci-

date de către A. Bolboceanu, S. Rusnac, M. Borozan,  
L. Cuzneţov, V. Rusnac, A. Cucer, S. Toma, E. Davidescu etc.

Analizând diversele noţiuni ale savanţilor cu re-
ferire la conceptul de relaţionare, putem constata 
că acesta are semnificaţia unei valori umane și psi-
hosociale ce constituie un obiectiv major al învă-
ţământului, la care toate disciplinele trebuie să-și 
aducă propria contribuţie.

Uneori activitatea școlară nu se poate desfășura 
la parametrii optimi din cauza unor surse de dis-
torsiune, numite și bariere/blocaje în comunicare/
relaţionare. Unii elevi nu manifestă interes faţă de 
subiectele prezentate în activităţile psihologice des-
fășurate și astfel se implică prea puţin sau deloc în 
dialogul școlar, sau nu sunt capabili să rezolve anu-
mite probleme.

În acest sens, E. Limbos, identifică bariere cau-
zate de: contextul sociocultural, de frica endemi-
că, atitudinile individualiste, relaţiile individ-grup.  
L. Saules consideră că în procesul de comunicare pot 
interveni: bariere de limbaj, de mediu și de concepţie. 

Rezumat. În acest articol sunt elucidate unele caracteristici ale tipurilor de blocaje psihologice în comunicare/re-
laţionare la elevi. Pe fondul analizei experienţelor educaţionale, psihosociale pe dimensiunea relaţională a elevilor 
din instituţiile de învăţământ general au fost ajustate o serie de măsuri de prevenţie la nivelul factorilor psihologici 
care condiţionează apariţia fenomenului nominalizat.

Cuvinte-cheie: defensiv, dimensiune relaţională, blocaje psihologice, psihoprofilaxie/ prevenţie, climat psihoa-
fectiv, personalitate.

PREVENTION OF ADAPTIVE-DEFENSIVE REACTIONS IN THE STUDENT  
RELATIONSHIP PROCESS

Abstract. In this article, some characteristics of the types of psychological blockages in communication/ relationship 
with students are elucidated. Against the background of the analysis of the educational, psychosocial experiences 
on the relational dimension of the students from the general education institutions, a series of preventive measures 
were adjusted at the level of the psychological factors that condition the appearance of the nominated phenomenon.

Keywords: relational dimension, psychological blockages, psychoprophylaxis/prevention, psycho-affective cli-
mate, personality, defensive reactions.
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1   Articolul este elaborat în cadrul Proiectului Bazele teoretice și metodologice ale asigurării activităţii psi-
hologice în sistemul de învăţământ general din perspectiva abordărilor societale contemporane. Cifrul: 
20.80009.1606.10.
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Pe când, Sidney Shore evidenţiază trei tipuri de bloca-
je ce constituie probleme reale în realizarea procesu-
lui de comunicare/relaţionare: bariere de ordin emo-
ţional, cultural și perceptiv. D. Sălăvăstru, clasifică 
aceste perturbări astfel: blocaje de natură fizică, se-
mantice, emoţionale, asociate și climatul psihoafectiv 
pe care îl degajă instituţia în mod explicit și implicit. 
C. Miriam și D. Stănescu descriu factorii psihologici 
cu caracter inhibator ce pot interveni în formarea și 
dezvoltarea relaţiilor personale la elevi ca: zgomotul, 
limbajul, stresul, distorsiunea informaţiei, invadarea 
spaţiului personal.

De fapt, în orice situaţie realizarea funcţiei de 
comunicare/relaţionare este favorizată de anumiţi 
factori inevitabili întru realizarea pe larg a activită-
ţilor psihopedagogice în care implicarea și coparti-
ciparea oportună a cadrului didactic, psihologului 
vor stimula dorinţa elevului de a se încadra activ  în 
procesul de învăţare și de a se debarasa de frica in-
succesului.

Printre factorii care determină geneza fenome-
nului relaţional al elevilor esenţiali sunt: factorii 
psihopedagogici care se manifestă prin carenţele 
educaţiei și instruirii în familie și în instituţia de 
învăţământ; factorii sociopsihologici care identifică 
particularităţile defavorabile ale relaţiilor dintre 
copil, adolescent și familie, școală, societate; facto-
rii individuali – presupun premisele psihologice pe 
dimensiunea relaţională care creează dificultăţi la 
adaptarea școlară și psihosocială a elevului; factorii 
personali se manifestă prin atitudine nefavorabilă 
în structura relaţiilor interpersonale, atitudine ac-
tiv-efectivă a individului ce aprofundează acţiunea 
de comunicare/relaţionare cu mediul social, nor-
mele și valorile acestuia, acţiunile educaţionale ale 
familiei, școlii, societăţii care generează elevului 
disconfort emoţional și insatisfacţie de la noua po-
ziţie socială și care poate evolua în modificări seri-
oase în dezvoltarea personalităţii; factorii socioafec-
tivi sunt determinaţi de condiţiile socioeconomice, 
medio-culturale ale societăţii, sistemul de relaţii 
extrafamiliale și extrașcolare între limitele căruia se 
desfășoară experienţa de viaţă a elevului etc. [1, 2].

Acești factori la rândul lor declanșează reacţii 
adaptiv-defensive și determină formarea unor rela-
ţii defectuoase de comunicare/relaţionare la elevi, 
contribuie la catalizarea demersului de influenţă 
pozitivă în relaţia psiholog - colectivul clasei - elevi 
cu CES, încurajând dezvoltarea conflictelor, partici-
parea redusă la diverse activităţi etc.

De menţionat că conform teoriilor psihologului 
austriac S. Freud, fiziologului canadian G. Selye, re-
acţiile defensive reprezintă mecanisme de protecţie 

fermă a propriei perspective, o atitudine, un senti-
ment de depășire a multor limitări psihosociale care 
poate influenţa în mod direct atât relaţiile interu-
mane cât și propria personalitate. Subliniind latura 
psihologică a reacţiilor adaptiv-defensive în aspect 
relaţional, acestea vizează anumite emoţii invada-
toare care induc automat un climat de neîncredere 
și nesiguranţă în comunicare/relaţionare.

În general, aceste reacţii sunt pozitive și vizea-
ză suficientă energie la momentul potrivit pentru 
un răspuns adecvat al elevului la anumiţi stimuli și 
diferite influenţe intense apărute în urma criticii, 
etichetării, confruntării denumit după G. Selye, sin-
dromul general de adaptare.

Aceste contrarietăţi neexprimate ce conduc la re-
acţii adaptiv-defensive își poate avea originea mai 
frecvent la treapta primară și gimnazială de învă-
ţământ în care elevii nefiind încurajaţi, motivaţi să 
comunice/relaţioneze, abandonează repede o acti-
vitate, evită interacţiunile, se axează pe propria in-
capacitate, devin iritabili în relaţionare [9].

În context, psihologul A. Potâng consideră că pen-
tru o comunicare/relaţionare optimă este necesară 
prevenirea reacţiilor defensive, frecvent întâlnite în 
relaţiile interpersonale, provocate de mesajele care 
atacă persoana și care, desigur, trebuie evitate.

Prezentăm în continuare modalităţi de prevenire 
a acestora:

•	 Comunicarea/relaţionarea descriptivă (lim-
bajul responsabilităţii);

•	 Comunicarea orientată spre identificarea al-
ternativelor de rezolvare a problemei fără a-i 
impune soluţia;

•	 Spontaneitatea - exprimarea opiniilor perso-
nale, fără impunerea propriului punct de ve-
dere;

•	 Comunicarea empatică conţine mesaje de în-
ţelegere, compasiune și afecţiune faţă de in-
terlocutor;

•	 Egalitatea - acceptarea necondiţionată și res-
pectarea fiecărei persoane, inclusiv și celor cu 
CES [6].

În context, primordial, trebuie abordată proble-
matica prevenţiei/preîntâmpinării fenomenului 
de relaţionare a elevilor prin deschiderea, flexibi-
lizarea și democratizarea procesului de asistenţă 
psihologică din instituţiile de învăţământ primar și 
gimnazial. 

Concepţiile contemporane, anumite documente 
de politici, precum și conform prevederilor Repe-
relor metodologice privind activitatea psihologului 
în instituţiile de învăţământ general (ord. MECC din 
02.01.2018)[7], psihologii școlari realizează activi-
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tăţi de psihoprofilaxie/ prevenţie, psihodiagnostic și 
evaluare; consiliere psihologică și activităţi de dez-
voltare personală, dimensiuni care necesită profesi-
onalism, competenţe comunicative, aplicative, ana-
litice, organizatorice și specifice.

Totodată, în acest document, prevenţia este re-
glementată drept un sistem de măsuri de avertizare 
a problemelor/dificultăţilor în dezvoltarea psihică 
și de personalitate a elevului, gestionează metode 
complexe care facilitează adaptarea psihologică a 
copilului/elevului la exigenţele demersurilor de în-
văţare.

În literatura de specialitate prevenţia este deter-
minată de trei niveluri:

•	 Prevenţia primară atestă problemele emoţi-
onale, relaţionale, comportamentale, instruc-
tive la un nivel de gravitate redus. Focalizarea 
efortului psihologului la această etapă se ex-
primă prin includerea în activităţile psihoe-
ducaţionale a tuturor elevilor.

•	 Prevenţia secundară este orientată în impli-
carea în activităţile de învăţare a categoriilor 
de copii din grupul de „risc”, la care declanșa-
rea tulburărilor psihoemoţionale, relaţionale 
sau comportamentale deja a început, iar 
depășirea situaţiilor de criză și risc este diri-
jabilă. În acest sens, desfășurarea asistenţei 
psihologice presupune includerea în activi-
tăţi a 30,0% dintre elevii grupului de risc. 
Concomitent se vor realiza activităţi de infor-
mare, sensibilizare pentru cadrele didactice, 
părinţi în scopul însușirii noilor strategii de 
instruire a copiilor/elevilor în procesul edu-
caţional și menţinerea relaţiilor sănătoase în 
cadrul familiei/grupului școlar.

•	 Prevenţia terţiară cuprinde acţiuni comple-
xe, cu caracter psihosocial, destinate preveni-
rii sau limitării dezadaptării, dependenţei și 
deficienţei psihosomatice. Beneficiarii servi-
ciului psihologic pe această dimensiune sunt 
copii/elevi, alte persoane, care din diferite 
motive sunt identificaţi cu diverse tipuri de 
probleme cu caracter major de ordin: cogni-
tiv, afectiv, relaţional, familial. În acest sens, 
un aspect important îl are organizarea activi-
tăţilor psihologice realizate în conlucrare cu 
alţi specialiști – logopezi, psihopedagogi, psi-
hoterapeuţi din instituţia de învăţământ, care 
în final, vor aduce plusvaloare în abordarea 
holistică a elevului și intervenţia individuali-
zată axată pe necesitate (E. Cowen, 1977) [5].

Respectiv, măsurile de prevenţie în dezvolta-
rea sferei relaţionale a elevilor presupun o întrea-
gă gamă de acţiuni, activităţi printre care esenţiale 

sunt: activităţi de adaptare școlară/relaţională a tu-
turor elevilor, inclusiv și a celor cu cerinţe educaţi-
onale speciale (CES); activităţi educativ-profilactice 
raportate la particularităţile de vârstă și dezvolta-
re psihosocială a elevului; activităţi structurate pe 
cunoașterea și descoperirea Eu-lui, având menirea 
să asigure antrenarea abilităţilor elevilor pe dimen-
siunea relaţională; activităţi extracurriculare care 
reflectă orientarea energiei psihoemoţionale spre  
depășirea problemelor în domeniul relaţional, orga-
nizate în cadrul instituţiei de învăţământ, activităţi 
de informare, formare și sensibilizare a comunităţii 
educaţionale și părinţilor privind influenţa factori-
lor nocivi asupra dezvoltării sferei de comunicare/
relaţionare la elevi etc.

Psihologul în activităţile de prevenţie este preocu-
pat de câteva aspecte fundamentale:

•	 Să respecte principiile determinismului, dez-
voltării, continuităţii și organizării sistemice a 
activităţii;

•	 Să ţină cont de particularităţile de vârstă și 
diferenţele individuale ale elevilor;

•	 Să  realizeze însușirea de către copil/elev a 
deprinderilor de comunicare/relaţionare;

•	 Să practice un stil personal de autoexprimare 
în procesul de relaţionare cu elevii.

Conţinutul activităţilor de psihoprofilaxie/pre-
venţie pe segmentul relaţional pentru elevii claselor 
primare și gimnaziale, presupune:

•	 adaptarea școlară/relaţională a elevilor, prin 
intermediul activităţilor de cunoaștere și au-
tocunoaștere și metodelor de autoreglare, ale 
corelării optime între posibilităţi, aspiraţii și 
cerinţe socioeducaţionale și creșterea coeziu-
nii clasei;

•	 prevenirea dificultăţilor în dezvoltarea sferei 
de relaţionare a elevului, prin identificarea 
factorilor de risc care ar favoriza apariţia pro-
blemelor pe această dimensiune și crearea 
condiţiilor psihologice propice procesului 
educaţional; 

•	 facilitarea comunicării eficiente, în vederea 
antrenării abilităţilor psihosociale ale elevilor 
în procesul de învăţare și relaţionare;

•	 identificarea modalităţilor de păstrare a  echi-
librului emoţional în situaţii de tensiune și ge-
neratoare de stres în clasa de elevi;

•	 explorarea strategiilor de comunicare eficien-
tă ca deprinderi fundamentale de relaţionare 
în situaţii psihosociale etc.;

•	 modelarea caracterului propriu în raport cu sis-
temul de valori al familiei, școlii și comunităţii;

•	 asigurarea suportului psihologic necesar ca-
drelor didactice în dezvoltarea relaţiilor con-
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structive cu copiii/elevii, părinţii/reprezen-
tanţii legali, alţi actori educaţionali [3, 4].

De menţionat că școala are misiunea de a se 
adapta la toţi elevii, aceasta fiind indiscutabil. Dar 
cum să facem ca toţi elevii să se adapteze la mediul 
școlar, în special cei cu CES? Un argument al nece-
sităţii de abordare a acestui subiect reiese din re-
zultatele unui studiu efectuat de către membrii Cen-
trului Republican de Asistenţă Psihologică (CRAP), 
asupra unui eșantion format din 114 psihologi din 
instituţiile de învăţământ general din ţară (2020). 

Astfel, s-a constatat că 73% dintre  psihologi 
menţionează că una dintre cele mai frecvente 
probleme cu care se adresează cadrele didactice 
sunt cele de relaţionare (elev-elev, elev-profesor, 
elev-părinte); 93% dintre intervievaţi organizează 
activităţi de psihoprofilaxie/ prevenţie cu diverse 
sarcini; discuţii cu părinţii – 94%; activităţi de dez-
voltare personală – 75%; 78% psihologi au realizat 
activităţi de informare, sensibilizare pentru cadrele 
didactice privind prevenţia problemelor din dome-
niile cognitiv, afectiv, comportamental, relaţional, 
familial; 19% respondenţi au relatat că întâmpină 
dificultăţi în realizarea activităţilor de psihoprofila-
xie/prevenţie în susţinerea elevilor cu CES iar 40%  
- în activităţile de dezvoltare personală.

Pentru depășirea dificultăţilor cu care se con-
fruntă psihologii școlari la acest capitol, specialiștii 
CRAP propun un șir de sugestii printre care: crea-
rea unui climat psihologic de încredere/susţinător 
care poate preîntâmpina blocajul relaţional, repre-
zentat printr-un spaţiu interpersonal ce generează 
reglarea emoţională, siguranţa și încurajarea astfel, 
încât susţine încrederea reciprocă, explorarea și 
învăţarea adaptivă a elevilor din învăţământul pri-
mar și gimnazial; elaborarea unui curriculum pen-
tru activitatea de psihoprofilaxie/prevenţie care 
să vizeze conţinuturi clare și obligatorii la nivel de 
clase; identificarea posibilităţilor de supervizare a 
psihologilor școlari pe cazuri dificile (66% dintre 

psihologi se adresează cel mai frecvent la adminis-
traţia instituţiei de învăţământ; 53% - la Serviciul 
de asistenţă psihopedagogică; 23% - la Centrul psi-
ho-socio-pedagogic, mun. Chișinău etc.), elaborarea 
și aplicarea la nivel naţional a programelor de pre-
venţie primară (adresate tuturor elevilor întru for-
marea comportamentelor prosociale, abilităţilor și 
deprinderilor de dezvoltare și menţinere a relaţiilor 
interpersonale sănătoase), prevenţia secundară (se 
referă la elevii care riscă mai mult decât ceilalţi să 
devină iniţiatori sau victime ale violenţei, în virtu-
tea unor particularităţi de personalitate, statutului 
socioeconomic al familiei, altor factori) și prevenţia 
terţiară (susţinerea individualizată și intensivă a 
elevilor care au trăit experienţa unui abuz, în scopul 
prevenirii repetării acestor situaţii)[8].

În concluzie, vom menţiona faptul că psihopro-
filaxia fiind o activitate intenţionată, sistematică 
a psihologului, ce ţine de prognoza psihosocială și 
promovarea activităţilor de prevenţie în dezvolta-
rea sferei relaţionale a elevilor, trebuie realizată în 
parteneriat cu cadrele didactice, educatori, părinţi, 
alţi actori educaţionali. La treapta primară și gim-
nazială de învăţământ, activităţile de psihoprofila-
xie se realizează de către psiholog în mod regulat 
și diferenţiat, într-o manieră sincretică (perceput în 
mod global), integrată, în funcţie de particularităţile 
de vârstă și dezvoltare psihică ale elevilor. Totodată, 
întru îmbunătăţirea procesului educaţional, elimi-
narea limitelor și încurajarea elevilor de a partici-
pa activ în procesul instructiv-educativ, psihologul 
asigură integrarea subiectelor referitoare la pre-
venţia dificultăţilor și în conţinutul altor discipline 
școlare. În ce privește consolidarea capacităţilor de 
relaţionare și formarea percepţiilor corecte la elevii 
cu CES, metodele de psihoprofilaxie/prevenţie vor 
purta un caracter complex, diferenţiat și individu-
alizat, diminuând, astfel, consecinţele negative ale 
fenomenului menţionat și formând noi montaje psi-
hologice în construirea unor relaţii pozitive cu cei 
pe care dorim să-i educăm.
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Personalitatea reprezintă una dintre cele mai im-
portante aspecte ale psihicului uman care reunește 
elemente, trăsături, aptitudini, motivaţii specifice 
fiecărui individ în parte. Este un sistem complex, 
dificil de evaluat, întrucât, deși unele caracteristici 
sunt genetice, personalitatea se află într-o continuă 
schimbare, în funcţie de experienţele de viaţă ale in-
dividului, modul în care le internalizează, dar și de 
persoanele cu care acesta vine în contact și îi influ-
enţează existenţa.

Romiţă Iucu a propus un model inovator al per-
sonalităţii cadrului didactic, „fundamentat, din 
punct de vedere psihologic, pe alternanţa repre-
zentare, afectivitate, convingere în dinamica con-

strucţiei unei imagini profesionale a personalităţii” 
[6, p. 124]. În opinia autorului, profesorul deţine o 
personalitate de bază, care este de fapt o structură 
internă, flexibilă și mobilă, cu care el intră în dome-
niul pedagogic. Pe baza acesteia, în urma formări-
lor, achiziţiei constante de informaţii, asimilării de 
modele noi, individul își definitivează o personali-
tate cristalizată care cuprinde câteva competenţe 
importante: competenţă știinţifică (deţinerea unor 
cunoștinţe pe care să le transmită), competenţă psi-
hosocială (de relaţionare), competenţă managerială 
(pentru gestionarea unor situaţii specifice), compe-
tenţă psihopedagogică (pentru formarea personali-
tăţii elevilor).
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Rezumat. Învăţământul special, în ansamblul său, reprezintă un domeniu în care profesioniștii trebuie pregătiţi 
în vederea reducerii impactului solicitărilor zilnice asupra performanţelor și stării lor emoţionale. Dificultăţile pe 
care le întâmpină, de obicei, sunt multiple, pornind de la pregătirea activităţilor didactice până la munca efectivă 
cu elevii care au cerinţe educative speciale. Pentru ca o persoană să lucreze cu acești copii, este nevoie să deţină un 
ansamblu de trăsături de personalitate care să o susţină în sarcinile presante și activităţile care, uneori, pot avea 
diferite grade de periculozitate, datorate agresivităţii elevilor. Este necesar ca societatea să înţeleagă uzura și epu-
izarea fizică și psihică datorate solicitării excesive a energiei, forţelor și resurselor individuale, care determină o 
scădere a întregului potenţial de acţiune, mai ales în domeniul educaţiei speciale.  

Cuvinte-cheie: burnout, epuizare, profesor, învăţământ special, trăsături de personalitate

THE RELATIONSHIP BETWEEN PERSONALITY – BURNOUT 
IN SPECIAL EDUCATION TEACHERS

Abstract. Special education, as a whole, is a field in which the professionals need to be trained in order to decrease 
the impact of daily demands on their performances and emotional state. The difficulties they usually face are many, 
from the preparation of the activities to the actual work with the special needs education students. In order to work 
with this kind of children, it is necessary to own several personality traits as a support in pressing tasks and activi-
ties that sometimes may have different degrees of danger. It is necessary that society understands the physical and 
mental exhaustion due to the excessive energy demand, strenghts or individual resources, that leads to a decrease of 
the whole potential of action, especially in the special education field.  

Keywords: burnout, exhaustion, teacher, special education, personality traits.
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Baier F., în cercetarea sa, a dorit să evidenţieze 
caracteristicile unui profesor bun. Concluziile sunt 
revelatoare: acesta trebuie să deţină abilităţi cogni-
tive, personalitate potrivită, cunoștinţe, un anumit 
gen de credinţe și o motivaţie ridicată pentru proce-
sul instructiv-educativ de calitate [2].

Conceptul de burnout a apărut odată cu nevoia 
de a trage un semnal de alarmă privitor la uzura și 
epuizarea fizică și psihică, datorate solicitării ex-
cesive a energiei, forţelor și resurselor individuale, 
care determină o scădere a întregului potenţial de 
acţiune, în urma apariţiei unor simptome, precum 
epuizarea, iritabilitatea și cinismul.

Observând cele trei componente principale ale 
sindromului epuizării profesionale (burnout) - epu-
izarea fizică/psihică, deteriorarea relaţiilor inter-
personale din cadrul grupului de referinţă, atitudi-
nea negativă faţă de propriile împliniri, cu reduce-
rea productivităţii muncii, Maslach propune un in-
ventar ca instrument extrem de util de evaluare [7].

Burnoutul apare, în special, la persoanele foarte 
preocupate de munca lor, având expectanţe ridicate. 
Odată cu trecerea timpului și nerealizarea obiecti-
velor, discrepanţa dintre acestea și realizări duce 
la o serie de simptome fizice, psihoemoţionale și 
comportamentale. În opinia lui Fengler, în cerceta-
rea acestui fenomen trebuie făcută distincţia între 
factorii interni și factorii externi, care declanșează 
starea de stres: caracteristicile persoanei, circum-
stanţele de viaţă, contactele profesionale, colegii, 
superiorii, instituţia, condiţiile sociale generale [4]. 

O trăsătură comună tuturor cadrelor didactice cu 
sindrom burnout este faptul că se plâng de tulburări 
de concentrare și de probleme emoţionale. În plus, 
acasă au probleme de adormire. Din câte se știe, mai 
ales profesorii care au început prin a fi idealiști și 
implicaţi, dar care trec la un anumit moment al ca-
rierei lor printr-o perioadă de criză, ajung sa aibă 
probleme emoţionale și să sufere de sindromul bur-
nout. În comparaţie cu oamenii care se „dăruiesc” 
mai puţin, dar primesc multă recunoaștere, pentru 
cei care se „dăruiesc” mult, dar primesc puţină re-
cunoaștere pentru aceasta, există o probabilitate de 
2,15 ori mai mare să se îmbolnăvească. 

Burnoutul la profesori este un subiect de cerce-
tare din ce în ce mai popular în ultimii ani. Gorincioi, 
în cercetarea sa, a identificat câteva variabile care 
pot duce la burnout în cazul cadrelor didactice: ge-
nul (persoanele de gen feminin sunt mai afectate), 
vârsta (tinerii adulţi), stagiul în muncă (în primii 10 
ani de muncă), temperamentul (coleric și melanco-

lic), stres (nevrotism ridicat) și satisfacţia în muncă 
(scăzută). În opinia autoarei, pentru ca burnoutul să 
se instaleze, nu este suficientă acţiunea unei singu-
re variabile. Este necesar să existe mai mulţi factori 
care să influenţeze starea persoanei [5].

Însă studiile asupra burnoutului cadrelor didac-
tice din învăţământul special sunt relativ puţine. 
Printre acestea, studiul lui Anne Curran a fost cen-
trat pe înţelegerea semnificaţiei pe care profesorii 
din învăţământul special o dau experienţelor prin 
care trec, cum percep ei factorii care contribuie la 
stresul profesional, precum și semnificaţia relaţiilor 
pe care le stabilesc cu cei care le sunt colegi, părinţii 
și modul în care aceste relaţii contribuie la stres și 
la autoeficacitate. Pe parcursul carierei, aceștia trec 
prin diferite nivele de stres, iar abilitatea lor de a 
face faţă stresorilor contribuie la decizia personală 
de a rămâne în învăţământul special [3].

În ultimii ani, s-a trecut la includerea unor elevi 
care au deficienţă mintală ușoară în învăţământul 
de masă, astfel încât la nivelul școlilor speciale s-a 
redus numărul acestei categorii, rămânând copii 
cu diferite deficienţe de nivel moderat și sever, cu o 
tendinţă de accentuare a severităţii pe viitor. Aceas-
tă schimbare majoră a dus la creșterea responsabi-
lităţilor psihopedagogilor, la mărirea nivelului de 
stres, ajungând în multe cazuri la burnout. Acesta se 
produce în anumite perioade ale anului școlar, cum 
ar fi momentul susţinerii unor inspecţii de grad, a 
predării unor documente, a organizării diferitelor 
evenimente, participării la cursuri de pregătire, 
perfecţionare, participarea la proiecte, ieșiri cu ele-
vii etc. 

Conform studiilor de specialitate, intră în starea 
de burnout profesorii care au dificultăţi de autocon-
trol emoţional, au o toleranţă scăzută la frustrare, 
nu pot depăși resentimentele, au o rezistenţă redu-
să și sunt pesimiști, sunt lipsiţi de motivaţie și de 
iniţiativă și au o stimă de sine scăzută.

Câteva studii realizate au dus la concluzia că 
conștiinciozitatea este o trăsătură care se corelează 
pozitiv cu dimensiunea realizări personale [8], însă 
negativ cu dimensiunea epuizare emoţională [9]. 
Alte cercetări au corelat burnoutul cu extraversia.

În anul 2015 s-a realizat un studiu în care s-a 
analizat relaţia care există între inteligenţa emoţi-
onală a profesorilor care lucrează cu elevii cu ce-
rinţe educative speciale și nivelul de burnout, dar 
și modul în care această relaţie diferă în funcţie de 
nivelul educaţiei (calificării), experienţei și genului. 
Rezultatele au indicat că subiecţii care aveau un ni-
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vel ridicat al inteligenţei emoţionale manifestau mai 
puţin burnout. Nu au existat diferenţe semnificative 
statistic între inteligenţa emoţională și burnout în 
funcţie de variabilele analizate (gen, studii, experi-
enţă) [1].

Profesorii din învăţământul special au trăsături 
de personalitate specifice care-i sprijină în a-i ajuta 
pe elevii cu cerinţe educative speciale. Aceste trăsă-
turi sunt, în mare parte, asemănătoare celor din șco-
lile de masă, însă cele mai importante sunt: empatia, 
răbdarea, toleranţa, bunătatea și autocontrolul.

Metodologia
Scopul principal al lucrării constă în investigarea 

relaţiei dintre factorii de personalitate și nivelul de 
burnout și în identificarea trăsăturilor de perso-
nalitate care-i determină pe acești profesori să fie 
mult mai vulnerabili în faţa stresorilor. Mai concret, 
obiectivele cercetării sunt următoarele: stabilirea 
nivelului de burnout la care se află cadrele didactice 
încadrate în școlile speciale, identificarea factorilor 
de personalitate specifici, stabilirea relaţiei dintre 
extraversiune și burnout, a relaţiei agreabilitate și 
burnout, a relaţiei nevrozism și burnout, a relaţiei 
dintre conștiinciozitate și burnout, a relaţiei dintre 
deschidere și burnout. De asemenea, interesează și 
influenţa pe care o are mediul în care cadrele didac-
tice își desfășoară activitatea (rural/urban) asupra 
nivelului de burnout.

Personalitatea a fost evaluată cu ajutorul Inven-
tarului Big Five©plus și a vizat investigarea a cinci 
factori de personalitate: extraversiunea, agreabili-
tatea, nevrozismul, conștiinciozitatea și deschide-
rea [10]. Pentru evaluarea nivelului de burnout s-a 
utilizat Chestionarul de evaluare a sindromului bur-
nout Maslach, centrat pe trei dimensiuni distincte: 
extenuare emoţională, depersonalizare și reducerea 
realizărilor personale [7].

Eșantionul de subiecţi este format din 200 de 
profesori psihopedagogi, angajaţi în cadrul unor 
centre de educaţie incluzivă, 100 dintre ei activând 
în mediul rural și 100 – în mediul urban. 

Procedura a constat, în prima fază, din completa-
rea chestionarelor în vederea stabilirii nivelului de 
burnout și a factorilor de personalitate. 

Rezultate și discuţii 
Cercetarea nivelului de burnout la cadrele di-

dactice din învăţământul special
Prezentăm în continuare rezultatele obţinute de 

către respondenţi la cele trei dimensiuni ale Chesti-
onarului de evaluare a sindromului burnout Maslach.

Nivelul Extenuării emoţionale este prezentat în 
următorul grafic:

Figura 1. Nivelul Extenuării emoţionale

Se constată că subiecţii au obţinut o medie la Ex-
tenuare emoţională de 20.87 și o abatere standard 
de 6.03. Rezultatele se încadrează în nivelul mediu 
de Extenuare emoţională, intervalul 19-27. Profeso-
rii din învăţământul special, care au fost incluși în 
prezentul studiu, au un sentiment de suprasolici-
tare afectivă și de epuizare a resurselor emoţionale 
proprii la un nivel moderat. Dintre aceștia 35,5%  au 
un nivel scăzut de Extenuare emoţională, 51% - un 
nivel mediu, iar 13,5% - un nivel ridicat.

Nivelul Depersonalizării profesionale este pre-
zentat în continuare:

Figura 2. Nivelul Depersonalizării profesionale

S-au obţinut o medie la Depersonalizare profesi-
onală de 11.44 și o abatere standard de 3.95. Prin ur-
mare, putem spune că subiecţii prezintă în medie un 
nivel scăzut de Depersonalizare profesională, inter-
valul 6-12. Cu alte cuvinte, cadrele didactice respon-
dente manifestă în mai mică măsură atitudini cinice 
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faţă de colegi și elevi. Ei se implică în activităţi, iar 
calitatea muncii nu are de suferit. Procentual, 67% 
au un nivel scăzut de Depersonalizare profesională, 
29,5% - nivel mediu, iar 3,5% - un nivel ridicat.

Rezultatele obţinute la Reducerea realizărilor 
personale sunt prezentate în următorul grafic:

Figura 3. Nivelul de Reducere a realizărilor  
personale

Putem observa că subiecţii au obţinut o medie la 
Reducerea realizărilor personale de 21.39 și o aba-
tere standard de 5.98. Subiecţii prezintă un nivel 
mediu de Reducere a realizărilor personale, inter-
valul 21-30. 

Figura 4. Nivelul de Burnout

Profesorii din învăţământul special participanţi 
în acest studiu au un nivel moderat al sentimentu-
lui de competenţă în ceea ce realizează, uneori sunt 
nemulţumiţi de rezultate și adesea nu se percep ca 
fiind buni profesioniști, iar stima de sine fluctuează. 

Dintre aceștia, 46% au un nivel scăzut de Reducere 
a realizărilor personale, 47.5% - un nivel mediu, iar 
6% - un nivel ridicat.

S-a calculat suma scorurilor totale la cele trei di-
mensiuni investigate, obţinându-se nivelul total de 
burnout.

S-a obţinut o medie a burnoutului de 53.80 și o 
abatere standard de 12.49. Subiecţii prezintă în me-
die un nivel moderat de burnout, situându-se în in-
tervalul 51-75. Procentul subiecţilor cu un nivel de 
burnout scăzut este 41%, burnout mediu – 55,5% și 
burnout de nivel ridicat – 3,5%. 
Cercetarea nivelului de burnout la cadrele didactice 

din învăţământul special în funcţie de mediu
Ipoteza specifică: există particularităţi de gen 

în manifestarea burnoutului.
Am apelat pentru prelucrările statistice la utiliza-

rea testului „t” pentru eșantioane independente. Nu 
s-au stabilit diferenţe semnificative între cele două 
grupuri de subiecţi (cei din mediul rural și cei din 
mediul urban), întrucât t=1.671, la un prag de sem-
nificaţie de p=.928, mai mare decât pragul de .05. 
Deși mediile indică un nivel ușor crescut de burnout 
la cei din mediul rural (media - 55,27) faţă de cei 
din mediul urban (media - 52,33), totuși, diferenţa 
nu este semnificativă din punct de vedere statistic. 
Putem explica acest fapt prin aceea că, indiferent 
unde își desfășoară activitatea, profesorii psihope-
dagogi se confruntă cu situaţii asemănătoare. Ei 
sunt mereu expuși factorilor stresanţi, indiferent că 
este vorba de organizarea și planificarea orelor, de 
munca efectivă cu elevii cu cerinţe educative specia-
le sau colaborarea cu părinţii, de relaţiile tensionate 
și competiţia dintre colegi, de implicarea în multiple 
activităţi extracurriculare, pentru punctaj sau sala-
riu de merit etc.

Relaţia extraversiune – burnout
Ipoteza specifică: există o corelaţie semnificati-

vă între extraversiune și nivelul de burnout.
Pentru prelucrările statistice, am apelat la cal-

culul coeficientului de corelaţie Pearson. r= -169, 
la un prag de p=.017, mai mic decât .05, semnifi-
cativ statistic. Deci, este vorba de o corelaţie in-
versă între extraversiune și burnout, adică cu cât 
persoana este mai extravertită, cu atât nivelul de 
burnout este mai scăzut. Cei care au un tempera-
ment introvertit sunt persoane mai închise, ori-
entate spre lumea interioară, subiectivă, comuni-
că mai puţin, trăiesc mai intens în interior ceea ce 
li se întâmplă, au o gândire abstractă și profundă 
și preferă o viaţă organizată. Cu cât trăiesc mai 
intens în interior situaţiile problematice cu care 
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se confruntă, cu atât mai mult au tendinţa de a se 
epuiza emoţional mai mult.

Relaţia agreabilitate – burnout
Ipoteza specifică: există o corelaţie semnificati-

vă între agreabilitatea și nivelul de burnout.
În urma analizei de corelaţie, s-a obţinut r=.029, 

la un prag de p=.681>.05, nesemnificativ din punct 
de vedere statistic. Prin urmare, între factorul de 
personalitate agreabilitate și burnout nu există o 
corelaţie semnificativă. Scorurile obţinute la facto-
rul agreabilitate arată faptul că persoanele tind să 
aibă un nivel de agreabilitate mai scăzut, ceea ce în-
seamnă că sunt egocentrice, mai degrabă centrate 
pe competiţie. Trăiesc mai rar sentimente de com-
pasiune, sunt relativ suspicioase, căutând interesele 
ascunse din acţiunile celorlalţi. Motivul pentru care 
aceste persoane nu ajung în burnout este faptul că 
sunt foarte centrate pe propria persoană și mai pu-
ţin pe exterior și pe influenţa persoanelor din jur, 
care ar putea să facă presiuni asupra lor pentru a le 
destabiliza emoţional.

Relaţia nevrozism – burnout
Ipoteza specifică: există o corelaţie semnificati-

vă între nevrozism și nivelul de burnout.
Coeficientul de corelaţie Pearson obţinut în urma 

prelucrărilor statistice este r=.220, la un prag de 
p=.002>.01, semnificativ statistic. Scorurile obţinu-
te indică faptul că subiecţii tind să aibă un nivel de 
nevrozism mai ridicat, ceea ce înseamnă că sunt mai 
anxioși, mai înclinaţi spre depresie, ușor de frustrat, 
puţin toleranţi, emotivi și vulnerabili. Această emo-
ţionalitate accentuată reprezintă una din cauzele 
burnoutului, și anume, reactivitatea exagerată spre 
stimuli care în mod normal nu afectează considera-
bil. Explicăm corelaţia semnificativă obţinută prin 
faptul că astfel de persoane, deoarece sunt mai re-
active emoţional, tind să intre în burnout mai ușor.

Relaţia conștiinciozitate – burnout
Ipoteza specifică: există o corelaţie semnificati-

vă între conștiinciozitate și nivelul de burnout.
În urma analizei de corelaţie, s-a obţinut un co-

eficient r=.688, la un prag de p=.000<.01, semnifi-
cativ statistic. Așadar, cu cât indivizii sunt mai con-
știincioși, cu atât nivelul lor de burnout este mai 
ridicat. Putem explica aceste rezultate prin faptul 
că cei care au un nivel scăzut de conștiinciozitate 
nu se prea implică sufletește în activităţile didacti-
ce, își fac datoria în mod automat, chiar robotizat, 
ceea ce scade șansele de a dezvolta reacţii emoţio-
nale intense în momentul în care sunt solicitaţi în 
mai mare măsură. Cei care obţin scoruri ridicate la 
factorul conștiinciozitate sunt organizaţi și extrem 

de meticuloși, ambiţioși și perseverenţi, insistând 
să ducă la bun sfârșit sarcinile distribuite. Cu cât 
persoanele au simţul datoriei mai bine dezvoltat, 
cu atât riscă mai mult să se simtă copleșiţi, epuizaţi 
emoţional și extenuaţi.

Relaţia deschidere – burnout
Ipoteza specifică: există o corelaţie semnificati-

vă între deschidere și nivelul de burnout.
Analiza de corelaţie a dus la obţinerea unui coefi-

cient r=.028, la un prag de p=.694>.05, nesemnifi-
cativ statistic. Putem afirma că nu există o corelaţie 
semnificativă între deschidere și nivelul de burnout, 
adică deschiderea indivizilor nu este un factor pre-
dictor pentru burnout. Explicaţia pentru aceste re-
zultate constă în faptul că cei care au un nivel ridicat 
de deschidere sunt în general curioși, plini de ima-
ginaţie și mereu în căutarea noutăţii. Creativitatea 
de care dispun îi îndeamnă să caute soluţii inedite, 
abstracte sau chiar fanteziste la problemele care 
apar. Le place să experimenteze lucruri noi, să ca-
ute aventura. Cultivându-și latura emoţională, prin 
acordarea de timp naturii, artei și aspectelor este-
tice, ei nu ajung să se simtă depășiţi emoţional de 
sarcini sau de situaţii.

Concluzionând vom menţiona:
1. Profesorii din învăţământul special manifestă 

o epuizare emoţională și o reducere a reali-
zărilor personale de nivel mediu, respectiv o 
depersonalizare de nivel scăzut.

2. Există o corelaţie între extraversiune/intro-
versiune și burnout: cu cât individul este mai 
introvertit, cu atât este mai predispus la un 
nivel mai ridicat de burnout. 

3. Nu există o corelaţie semnificativă între agrea-
bilitate și burnout: nivelul scăzut al agreabi-
lităţii nu influenţează creșterea nivelului de 
burnout. 

4. Există o corelaţie semnificativă între nevro-
zism și burnout: cu cât o persoană are un ni-
vel de nevrozism mai ridicat, cu atât are o ten-
dinţă mai mare de a intra în burnout. 

5. Există o corelaţie semnificativă între conști-
inciozitatea și burnout: cu cât insul este mai 
conștiincios, cu atât există șanse mai mari să 
experimenteze burnoutul.

6. Nu există o corelaţie semnificativă între deschi-
dere și burnout: subiecţii sunt curioși, plini de 
imaginaţie și permanent în căutarea noutăţii. 

7. Burnoutul nu este influenţat de mediul în care 
se derulează activităţile didactice: atât cadre-
le didactice din mediul urban, cât și cele din 
mediul rural se confruntă cu probleme ase-
mănătoare. 
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Aceste rezultate au drept utilitate identifica-
rea acelor caracteristici personale care garantea-
ză rezistenţa psihică la efort susţinut, necesar în 
munca alături de copiii cu cerinţe educative spe-
ciale. Considerăm că nu orice profesor poate să-și 
desfășoare activitatea în școlile speciale, întrucât 
nu toţi deţin răbdarea, toleranţa, implicarea și 
plăcerea pentru a lucra cu copiii speciali care, de 
cele mai multe ori, sunt imprevizibili, uneori chiar 
agresivi, au crize de afect, un comportament opo-
ziţionist, sunt lipsiţi de empatie și chiar de emoţii 
și nu înţeleg consecinţele comportamentului lor, 

fiind centraţi pe ceea ce simt în clipa prezentă. Cu 
alte cuvinte, un profesor psihopedagog are nevoie 
să deţină anumite trăsături de personalitate care îl 
pot susţine în a rezista provocărilor specifice aces-
tei profesii. Viitoarele cadre didactice, care aspiră 
la o carieră în învăţământul special, trebuie să fie 
pregătite să înţeleagă procesul didactic din școlile 
speciale, să se cunoască bine și să conștientizeze 
dacă deţin anumite trăsături de personalitate ne-
cesare pentru a face faţă solicitărilor profesionale, 
dar și riscurile existente, printre care manifestarea 
stresului și a epuizării profesionale.
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Preadolescenţa este una dintre cele mai intense 
perioade de vârstă, datorită numeroaselor schim-
bări pe care le aduce în viaţa individului pe multi-
ple planuri: fizice, emoţionale, sociale etc. În aceas-
tă etapă, se pun bazele propriei personalităţi, prin 
căutarea de sine și a propriului drum în viaţă, pre-
cum și a restructurării perspectivelor asupra pro-
priilor convingeri. Imaginea de sine, ca o reprezen-
tare a propriului Eu, are o influenţă importantă asu-
pra tonusului trăirilor afective, împingând spre au-
tocunoaștere, prin comparare cu ceilalţi și spre ob-
ţinerea stimei de sine. 

Anxietatea este una dintre cele mai frecvente 
emoţii întâlnite la preadolescenţi. Aceasta este defi-
nită ca fiind o „stare afectivă vagă, difuză, de neliniș-
te, apăsare, tensiune, îngrijorare și teamă nemotiva-
tă, fără obiect, care este neconfortantă din punct de 
vedere psihologic”. [9, p.72] Anxietatea poate apă-
rea de sine stătătoare, ca și o reacţie la diferite situ-

aţii de viaţă, pentru care individul resimte că are in-
suficiente resurse pentru a le gestiona sau în cadrul 
unor sindromuri de tipul tulburării de anxietate ge-
neralizată, tulburării de panică, fobiei specifice, an-
xietăţii sociale, tulburării de tip obsesiv-compulsiv 
și a stresului posttraumatic. 

În cazul preadolescenţilor, Ann Vernon considera 
că „rata schimbărilor fizice le afectează conceptul de 
sine, fiind un factor care este în special relevant pen-
tru adolescenţi, care vor să fie ca ceilalţi pentru a fi 
acceptaţi social și sunt anxioși în legătură cu faptul 
de a părea ciudaţi sau diferiţi” [10, p.7].

Conform Iuliei Racu, factorii determinanţi ce ţin 
de anxietatea din preadolescenţă au fost clasificaţi 
în: factori biologici (dereglările de tip funcţional ale 
sistemului nervos central, ceea ce afectează proce-
sele afective și volitive, predispoziţii biologice, mo-
dificări de tip anatomo-fiziologic), factori sociopsi-
hologici: factorii școlari (eșecurile școlare, inadap-
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tarea școlară, dificultăţile de relaţionare cu profeso-
rii și cu colegii, conflictele, schimbarea școlii) și fac-
torii familiali (traume, absenţa părinţilor, divergen-
ţa metodelor educative, indiferenţa, grija excesivă 
sau autoritarismul părinţilor) [5].

Importanţa practicării frecvente a activităţilor 
fizice asupra psihicului este abordată de numeroa-
se studii. În ceea ce privește gestionarea emoţii-
lor, Brett A. Moore afirma că „sportul este, probabil, 
cea mai veche formă de autogestionare a anxietăţii”, 
prin acesta subliniind importanţa mișcării în stabi-
litatea emoţională. În opinia autorului, „un program 
regulat de exerciţii fizice este la fel de eficient ca me-
dicamentele în cazul oamenilor cu tulburări de pa-
nică” [4, p. 125].

Sportul reprezintă o oportunitate prin care prea-
dolescenţii pot să-și descopere și să-și dezvolte anu-
mite însușiri fizice și psihice. Participând frecvent la 
antrenamente, ei își împlinesc nevoi specifice vâr-
stei, și anume: autonomie personală și cunoaște-
rea propriului potenţial. Un sportiv de succes ajun-
ge să fie încrezător în sine, implicat, concentrat, în-
văţând în timp cum să se controleze emoţional, so-
cial și comportamental. 

Metodologia
Această lucrare are drept scop investigarea an-

xietăţii în perioada preadolescenţei, precum și im-
pactul practicării unor activităţi fizice în mod frec-
vent asupra nivelului anxietăţii. De asemenea, este 
cercetat și nivelul la care anxietatea este în cazul 
preadolescentelor, comparativ cu preadolescenţii. 

Pentru evaluarea anxietăţii s-au utilizat două in-
strumente de cercetare: Chestionarul de anxietate 
pentru copil al lui Spielberger (STAI-C) [8] și Scala 
de Anxietate socială pentru copii și adolescenţi (Lie-
bowitz) (LSAS - CA). Primul chestionar vizează eva-
luarea nivelului de anxietate ca stare (anxietatea din 
momentul completării chestionarului) și ca trăsătu-
ră (anxietatea resimţită în general). Cea de-a doua 
scală este centrată pe evaluarea anxietăţii sociale. 

Eșantionul de subiecţi a fost reprezentat de un 
număr de 208 subiecţi, cu vârsta cuprinsă între 11-
13 ani, dintre care 104 de gen feminin și 104 de gen 
masculin. Alegerea subiecţilor a fost realizată în așa 
manieră încât 104 dintre ei sunt sportivi de perfor-
manţă, participând de minim 2 ori/săptămână la 
antrenamente (activităţi fizice) și 104 subiecţi nu 
realizează nici un tip de activitate sportivă.

 Ca și procedură, chestionarele au fost completa-
te, în vederea stabilirii nivelului de anxietate ca sta-
re, anxietate ca trăsătură și anxietate socială. 

Un aspect important investigat este identificarea 
rolului pe care îl joacă implicarea preadolescenţi-

lor în diferite activităţi de tip sportiv, în gestionarea 
emoţiilor în mod eficient. 

Rezultate și discuţii 
1. Cercetarea anxietăţii la preadolescenţi
Rezultatele obţinute de către subiecţii cuprinși în 

acest studiu la variabila Anxietatea ca stare sunt cu-
prinse în următorul grafic, sub formă de frecvenţe.

nse în următorul grafic, sub formă de frecvenţe. 

În următorul grafic sunt cuprinse procentele, în 
funcţie de nivelul anxietăţii ca stare.

      

Media obţinută de către subiecţi este 30,48 și 
abaterea standard 6,79. Se constată faptul că majo-
ritatea subiecţilor se aflau la un nivel mediu de an-
xietate ca stare, la 45 centile. Dintre aceștia, 46,63% 
- sub 35 centile (un nivel de anxietate ca stare scă-
zut), 26,92% - un nivel mediu (între 36-65 centile), 
peste 66 centile – 26,44%, adică un nivel ridicat de 
anxietate ca stare.

Aceste rezultate confirmă faptul că, în general, 
preadolescenţii, în situaţia evaluării, nu se simt sufi-
cient de confortabil să comunice despre cum se simt 
ei în momentul prezent, existând un procent destul 
de considerabil de preadolescenţi care se simt agi-
taţi și tensionaţi.

Crina Florica Creţu. Anxietatea în perioada preadolescenţei
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În situaţia anxietăţii ca trăsătură generală, frec-
venţa rezultatelor și procentajul nivelurilor de an-
xietate ca trăsătură sunt prezentate în următoare-
le grafice.

       

Media obţinută de subiecţi în cazul variabi-
lei anxietate ca trăsătură este de 33,84 și abate-
rea standard 7,13. Se constată faptul că majori-
tatea subiecţilor se aflau la un nivel moderat de 
anxietate ca trăsătură, la 45 centile. Dintre aceș-
tia, 39,42% - sub 35 centile (un nivel de anxieta-
te ca trăsătură scăzut), 26,92% - un nivel mediu 
(între 36-65 centile), peste 66 centile – 33,42%, 
adică un nivel ridicat. Explicaţia acestor rezulta-
te obţinute constă în faptul că subiecţii au o per-
sonalitate în plină dezvoltare, iar unii dintre ei 
au trecut prin etape mai tensionate, mai anxio-
gene, în timp ce alţii sunt mai stabili și echili-
braţi emoţional. 

În urma investigării anxietăţii sociale, s-au 
obţinut următoarele rezultate. Frecvenţa valori-
lor este prezentată în graficul care urmează. 

În următorul grafic este prezentat procentajul ni-
velurilor de anxietate socială la preadolescenţi.

Privitor la anxietatea socială, media obţinută de 
subiecţii respondenţi este de 42,22, iar abaterea 
standard – 21,82. Cu alte cuvinte, media preadoles-
cenţilor la variabila anxietate de tip social se înca-
drează în intervalul 0-55, adică o anxietate socială 
relativ scăzută. Un procent de 77,40% au înregistrat 
o anxietate socială de nivel redus, 7,21% - de nivel 
moderat, 10,09% - de nivel pronunţat, 5,28% - de 
nivel sever. Preadolescenţii reușesc în proporţie re-
lativ ridicată să-și controleze emoţiile în situaţii de 
tip social, utilizând strategii de gândire raţională și 
de comportament adecvate. Există totuși câţiva su-
biecţi care sunt mai vulnerabili în faţa expunerii în 
medii sociale, se simt mai anxioși, evitând situaţiile 
de interacţiune socială și de performanţă. 

2. Cercetarea anxietăţii la preadolescenţi în 
dependenţă de gen

Ipoteza 1: Există particularităţi de gen în mani-
festarea anxietăţii ca stare.

În urma prelucrărilor statistice realizate prin uti-
lizarea testului „t” pentru eșantioane independen-
te, se constată faptul că nu există diferenţe semni-
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ficative între cele două grupuri de subiecţi, întru-
cât t=3.083, la un prag de semnificaţie de p=.369, 
mai mare decât pragul de .05, ipoteza neputându-se 
confirma. Majoritatea cercetărilor realizate pe tema 
anxietăţii au evidenţiat faptul că în preadolescenţă 
există o vulnerabilitate în faţa stresorilor care afec-
tează reacţiile organismului la acţiunea hormonală, 
crescând riscul de declanșare a anxietăţii [7] [2].

Explicaţia acestor rezultate constă în existenţa 
unei asemănări între băieţi și fete în ceea ce priveș-
te percepţia situaţiei de evaluare. Ambele categorii 
de preadolescenţi au un nivel de anxietate asemă-
nător moderat, în momentul în care se află înaintea 
unei evaluări. Ei interpretează situaţia ca fiind po-
tenţial ameninţătoare întrucât pot exista consecinţe 
nefaste în situaţia lor școlară de exemplu, respectiv, 
atitudinea profesorilor și a părinţilor.

Ipoteza 2: Există particularităţi de gen în mani-
festarea anxietăţii ca trăsătură.

Prelucrările statistice au dus la următoarele con-
cluzii: în urma calcului testului „t” pentru eșantioa-
ne independente, există diferenţe semnificative în-
tre cele două grupuri de subiecţi, întrucât t=.991, 
la un prag de semnificaţie de p=.045, deci mai mic 
decât .05. Cu alte cuvinte, subiecţii de gen feminin 
manifestă o anxietate ca trăsătură semnificativ mai 
crescută în comparaţie cu subiecţii de gen masculin. 
Studiile de specialitate arată, de asemenea, că cele 
mai vulnerabile persoane sunt cele de gen feminin, 
deoarece acest segment de populaţie este mai sensi-
bil și mai reactiv emoţional [6]. Rezultatele prezen-
tei cercetări sunt asemănătoare. Explicaţia anxietă-
ţii mai ridicate a fetelor constă în faptul că acestea 
sunt mai sensibile decât băieţii la situaţiile necunos-
cute, pentru care încă nu deţin mijloace și soluţii. 

Ipoteza 3: Există particularităţi de gen în ma-
nifestarea anxietăţii sociale.

S-au putut constata următoarele rezultate: exis-
tă diferenţe semnificative între cele două grupuri 
de subiecţi, la t=2.526, la un prag de semnificaţie de 
p=.0012, mai mic decât.05 (testul „t” pentru eșanti-
oane independente). Așadar, ipoteza se confirmă. Fe-
tele manifestă în mod semnificativ mai multă anxie-
tate socială decât băieţii. Aceste rezultate pot fi expli-
cate prin faptul că fetele deţin o sensibilitate mai ac-
centuată cu privire la modul în care sunt percepute 
de către ceilalţi, mai ales la observaţiile de tip negativ 
care le sunt adresate. Vulnerabilitatea lor se manifes-
tă și în expunerea la situaţiile sociale, ele preferând 
să nu iasă în evidenţă pentru a nu se simţi evaluate.

3. Cercetarea influenţei activităţilor fizice asu-
pra anxietăţii preadolescenţilor

Ipoteza 1: Există o diferenţă în manifestarea an-
xietăţii ca stare în funcţie de practicarea frecventă a 
activităţilor fizice. 

Pentru prelucrările statistice s-a apelat la utiliza-
rea testului „t” pentru eșantioane independente. Se 
constată că nu există diferenţe semnificative între 
cele două grupuri de subiecţi, la t=1.412, la un prag 
de semnificaţie de p=.667, mai mare decât pragul de 
.05. Așadar, ipoteza se infirmă. 

Practicarea activităţilor fizice în mod frecvent 
nu influenţează în mod semnificativ nivelul ca sta-
re înaintea unei evaluări. Aceasta, deoarece prea-
dolescenţii trăiesc afectiv mai intens fiecare situa-
ţie în care performanţa lor este evaluată. Sportivii 
nu prezintă o anxietate ridicată la competiţii pen-
tru că sunt evaluaţi ca și competenţe sportive, și nu 
din perspectiva capacităţii lor de gândire, memo-
rie, atenţie, așa cum se întâmplă în situaţia evaluării 
școlare. Prin urmare, și sportivii manifestă o anxie-
tate destul de ridicată atunci când se află în situaţia 
de a fi evaluaţi ca și persoane.

Ipoteza 2: Există o diferenţă în manifestarea an-
xietăţii ca trăsătură în funcţie de practicarea frec-
ventă a activităţilor fizice. 

În urma prelucrărilor statistice realizate prin 
testul „t” pentru eșantioane independente, nu s-au 
putut obţine diferenţe semnificative între cele două 
grupuri de subiecţi, la t=1.234, la un prag de sem-
nificaţie de p=.529, mai mare decât p=.05. Ipoteza 
conform căreia practicarea exerciţiilor fizice influ-
enţează anxietatea ca trăsătură se infirmă. 

McDowell, în 2019, a realizat o analiză compa-
rativă a mai multe studii realizate asupra corela-
ţiei dintre activitatea fizică și anxietate [3]. Legătu-
ra dintre stima de sine și conceptul de sine corpo-
ral, anxietate și activitatea fizică a fost cercetată de 
Herring, O’Connor și Dishman în anul 2014 [1].

Explicaţia rezultatelor obţinute prin actualul stu-
diu stă în faptul că preadolescenţii, atât sportivii, cât și 
cei care nu sunt sportivi se află într-o perioadă de tran-
ziţie, de schimbare, care aduce cu sine multe necunos-
cute. Încă nu deţin suficiente informaţii despre sine, 
datorită experienţei de viaţă limitate, care să îi deter-
mine să abordeze situaţiile cu încredere și siguranţă.

Ipoteza 3: Există o diferenţă în manifestarea an-
xietăţii sociale în funcţie de practicarea frecventă a 
activităţilor fizice. 

Prelucrările statistice s-au realizat prin apelul la 
testul „t” pentru eșantioane independente. S-a ob-
servat că există diferenţe semnificative între cele 
două grupuri de subiecţi, la t=2.929, la un prag de 
semnificaţie de p=.017, mai mică decât pragul de 
.05, ipoteza confirmându-se. 
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Nivelul anxietăţii sociale în cazul sportivilor este 
mai scăzut, întrucât, desfășurându-și activitatea 
sportivă, se confruntă frecvent cu nereușite sau cu 
judecata din partea antrenorilor sau publicului. Ei 
învaţă în timp să nu se judece prea aspru și desco-
peră că criticile pot fi constructive și necesare pen-
tru evoluţie. De asemenea, sportivii, prin natura ac-
tivităţii lor sportive, se expun situaţiilor de tip soci-
al mult mai frecvent. Cu cât se confruntă mai des cu 
un anumit gen de situaţii, cu atât încep să le percea-
pă mult mai obiectiv și realist. Ei ajung să fie mult 
mai indulgenţi cu sine și să-și (re)cunoască mai bine 
potenţialul. 

În concluzie, anxietatea este o emoţie care apa-
re adesea în diferite circumstanţe în viaţa preado-
lescentului. Acest fapt se întâmplă în special datori-
tă multiplelor schimbări care survin într-o perioa-
dă scurtă de timp și îl copleșesc, determinând sen-
timentul de lipsă de control asupra propriei vieţi. 
Acest lucru determină uneori apariţia unei anxie-
tăţi care, dacă nu este manageriată corespunzător, 
îl acaparează în mare măsură. Abordarea situaţiilor 
considerate a fi problematice este făcută deseori cu 
teamă, cu anxietate, cu accentul pus pe scenariul po-
tenţial negativ și fără a avea o perspectivă realistă 
asupra evenimentelor. 

Activităţile fizice realizate consecvent pot avea 
influenţe pozitive asupra stării de bine a preadoles-
centului. Mișcarea implică energie, care schimbă to-
nusul vieţii afective. Preadolescentul nu se mai con-
centrează pe posibilele nereușite, greșeli sau aspec-
te negative ce se pot întâmpla, ci se percepe pe sine 
într-un context validant, în care se simte util și chiar 
performant.

În urma cercetării s-au identificat următoarele 
aspecte:
- Nivelul de anxietate ca stare și ca trăsătură a subiec-

ţilor preadolescenţi chestionaţi este unul mediu.
- Nivelul de anxietate socială a preadolescenţilor 

cuprinși în studiu este relativ scăzut.
- Anxietatea ca stare nu este influenţată de genul 

subiecţilor, atât fetele, cât și băieţii manifestând 

un nivel moderat de anxietate la momentul com-
pletării chestionarelor.

- În ceea ce privește influenţa genului asupra an-
xietăţii ca trăsătură, rezultatele confirmă conclu-
ziile altor cercetări din domeniu, și anume: cele 
mai vulnerabile persoane sunt cele de gen femi-
nin. 

- Fetele sunt mai anxioase social decât băieţii, fi-
ind mai sensibile la situaţiile în care pot fi critica-
te sau evaluate.

- Practicarea frecventă a activităţilor fizice nu in-
fluenţează semnificativ nivelul de anxietate ca 
stare și nici anxietatea ca trăsătură, în cazul su-
biecţilor chestionaţi. 

- Manifestarea anxietăţii sociale este influenţa-
tă de practicarea frecventă a activităţilor fizice. 
Preadolescenţii sportivi manifestă un nivel de 
anxietate socială mai scăzut, ei nemaifiind influ-
enţaţi în așa mare măsură de judecata celorlalţi, 
de modul în care sunt evaluaţi de alte persoane. 
În plus, ei evită mai puţin participarea la activi-
tăţi de tip social, la comunicare și colaborare.
Toate aceste rezultate sunt importante în înţele-

gerea vârstei preadolescenţei, a diferitelor strategii 
pentru dezvoltarea lor personală și pentru limita-
rea sentimentului de lipsă de control asupra situaţi-
ilor. De asemenea, rezultatele obţinute sunt relevan-
te și pentru specialiști: psihologi, psihiatri, precum 
și pentru părinţi și cadre didactice (inclusiv antre-
nori) în a-i sprijini în cunoașterea preadolescenţilor 
și în activităţile realizate alături de ei, pentru o mai 
bună performanţă academică, sportivă și persona-
lă. Cunoscând riscurile apariţiei anxietăţii la prea-
dolescenţi, profesioniștii care își desfășoară activi-
tatea cu aceștia și părinţii au posibilitatea de a înţe-
lege importanţa însușirii unor strategii eficiente de 
gestionare emoţională, în vederea depășirii unor si-
tuaţii problematice. În cazul în care un preadoles-
cent manifestă simptome anxioase, pentru a le de-
păși are nevoie să înţeleagă că acestea se pot dato-
ra insuficientei cunoașteri a propriei persoane, a re-
surselor și a limitelor sale.
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„Interacţiunile sociale condiţionează dezvoltarea 
intelectuală a elevului, atitudinile sale cu privire la 
obiectivele educative ale școlii și rezultatele sale: re-
laţiile elevului cu profesorul și colegii influentează 
foarte mult evoluţia atitudinilor, a conduitelor și a 
cunoștinţelor învăţate”.

(Wittmer J. „Pour une revolution pedagogique”, 
Paris, PUF, 1978)

În ultima perioadă, în procesul de reformare a 
învăţământului la toate treptele sale și, anume, la 
compartimentul activităţii educaţionale, se relevă 
faptul că politicile educaţionale din Republica Mol-
dova necesită o orientare mai mare spre obţinerea 
unui cadru metodologic de proiectare și realizare a 

activităţii educaţionale pentru a crește motivarea 
participării elevilor în cadrul activităţii instituţio-
nale, dezvoltarea unui model pedagogic al mana-
gementului activităţii educaţionale în instituţie; 
evidenţierea unor modele, metode și forme de cola-
borare a cadrelor de conducere cu profesorii, elevii 
ș.a. actori implicaţi în procesul educaţional; elabo-
rarea constructivă a unui algoritm de proiectare a 
activităţilor bazat pe o teorie de promovare a unui 
management participativ. În acest context, activita-
tea educaţională demonstrează că instituţiile în care 
este promovat managementul participativ și toţi ac-
tanţii educaţionali interesaţi (elevi, părinţi, parte-
neri, agenţi economici etc.), care contribuie la pro-
cesul de luare a deciziilor, participă  la elaborarea 

Rezumat. În articol este analizat conceptul de management participativ, făcându-se referinţă la principii și forme 
de management participativ în procesul educaţional. Managementul participativ are un rol esenţial în promovarea 
schimbărilor cognitive, emoţionale și atitudinale ale actorilor educaţionali implicaţi în activitatea instituţiei de 
învăţământ. Rolul managementului participativ implică, nemijlocit, dezvoltarea resurselor de timp necesare pentru 
luarea deciziilor/soluţionarea problemelor la nivel de instituţie. 

Concepte-cheie: management participativ, activitate educaţională, principii, forme de management participativ, 
manager, schimbare.

THE ROLE OF PARTICIPATORY MANAGEMENT IN THE EDUCATIONAL PROCESS
Abstract. The article discusses the concept of participatory management, principles and forms of participatory 
management in educational institutions. Participatory management plays a key role in promoting cognitive, 
emotional and attitudinal changes of educational actors involved in the activity of the educational institution. The 
role of participatory management directly involves the development of the time resources needed for decision-
making/problem-solving at institutional level.

Keywords: participatory management, educational activity, principles, forms of participatory management, 
manager, change.
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documentelor strategice și de politici instituţionale, 
care se implică în desfășurarea activităţii  educaţio-
nale, înregistrează mult mai multe succese la nivel 
de instituţie.

Conceptul de management participativ: defi-
niţie și semnificaţie. Necesitatea elaborării unor 
strategii de organizare a activităţilor educative, im-
plementarea acestora pentru dezvoltarea instituţi-
onală și dezvoltarea metodologiilor de planificare 
și realizare a activităţilor educative necesită cola-
borare și încredere în angajaţii instituţiei de învă-
ţământ. Conducerea descentralizată, mai ales acum, 
este esenţială, iar managementul participativ creea-
ză cadrul pentru ca acest lucru să se întâmple. Acolo 
unde liderii cred în personalul lor, în elevii lor, există 
o cultură care se așteaptă ca ei să crească în rolul lor. 
Acolo unde liderii transmit înţelegerea tacită că nu 
au toate răspunsurile și au încredere în elevii/cole-
gii lor, se întâmplă o schimbare pozitivă.

Necesitatea implementării managementului par-
ticipativ are la bază câţiva factori: schimbările rapi-
de la nivel internaţional solicită o altă abordare a im-
plicării în activităţile educative; dezvoltarea ideilor 
externe instituţiei de învăţământ care influenţează 
evoluţia acesteia; prezenţa fenomenelor complexe 
în contextul schimbărilor societale; nevoile indivi-
duale și instituţionale în contextul implementării 
documentelor de politică educaţională etc.

De fapt, managementul participativ joacă un rol 
important nu doar în managementul unei instituţii, 
deoarece managementul participativ reprezintă un 
stil și un sistem managerial modern și trebuie aplicat 
și în cadrul activităţilor educative nu doar pentru a 
fi lăsat în utilizarea managerilor. Acesta însă poate fi 
promovat doar dacă toţi actanţii educaţionali au ace-
leași interese, indiferent de statutul lor personal și 
profesional. Existenţa și conștientizarea intereselor 
comune favorizează manifestarea iniţiativei și a crea-
tivităţii fiecărui participant în realizarea activităţilor 
educaţionale, este o metodologie care permite dez-
voltarea maximă personală și profesională a cadre-
lor didactice și influenţează transformarea acestora, 
provocând schimbări de perspectivă, creșterea moti-
vaţiei, angajamentului și responsabilităţii și, desigur, 
învăţarea pe tot parcursul vieţii.

Când facem referire la managementul parti-
cipativ este necesar să definim acest termen con-
form DEX-ului, participare însemnând a lua parte 
la o activitate, la o acţiune, la o discuţie [5, p. 11]. 
Dacă ne referim nemijlocit la procesul managerial, 
atunci acest concept vizează implicarea oamenilor 
în diverse acţiuni manageriale, începând cu luarea 
deciziilor și finalizând cu evaluarea realizării obiec-
tivelor propuse. Prin urmare, managementul par-

ticipativ promovează schimbări cognitive, emo-
ţionale și comportamentale care extind capa-
citatea de acţiune a persoanei implicate în acest 
proces.

Managementul participativ este o metodă de 
management care se bazează pe implicarea tutu-
ror participanţilor la procesul educaţional (folosind 
mijloacele economice, organizatorice și psihosocio-
logice), în scopul maximizării eficienţei activităţii în 
cadrul instituţiei/ activităţilor.

Repere teoretice. Una dintre caracteristicile 
managementului participativ se definește prin fap-
tul că nu este destinat să predea, ci, mai degrabă, să 
caute să îmbunătăţească performanţa individuală. 
Aceasta se poate de realizat prin munca în echipă, 
care este un proces de a oferi o sinergie de învăţare. 
Deseori se obișnuiește a se observa în unele săli de 
clasă că toţi elevii sunt învăţaţi exact același lucru 
indiferent de abilităţile și punctele lor forte, limitân-
du-le foarte mult potenţialul și creativitatea. Proce-
sul educaţional abordat din perspectiva manage-
mentului participativ are similitudini cu procesul 
educaţional abordat din perspectiva constructivistă, 
prin prezenţa anumitor elemente comune. În con-
textul dat, învăţarea are la bază interacţiunea dintre 
procesele cognitive individuale și cele sociale, baza-
te pe implicare, în care responsabilitatea pentru în-
văţare este individuală, dar ea se realizează practic 
doar prin participare la rezolvarea în grup a sarcini-
lor, prin interacţiune, negociere, colaborare și prin 
dezvoltarea potenţialului fiecărui participant. În 
multe situaţii, ceea ce se intenţionează a fi predat 
nu ar trebui să limiteze potenţialul pe care elevii îl 
au pentru învăţare, ci să fie create contexte multiple 
de implicare în diverse activităţi. Prin urmare, aces-
te metodologii oferă un mod diferit de învăţare [1].

Dacă analizăm literatura de specialitate cu pri-
vire la managementul participativ la nivel de insti-
tuţie în domeniul respectiv [8, 9, 10], putem iden-
tifica la nivel de procese decizionale două forme de 
participare a actanţilor educaţionali reprezentată în 
figura nr. 1 de mai jos:

Figura 1. Forme de management participativ  
la nivel de instituţie 
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Astfel, managementul direct se caracterizează 
prin posibilităţi sporite de participare la toate pro-
cesele manageriale în cadrul instituţiei educaţio-
nale, prin forme diferite de manifestare.  Manage-
mentul indirect este specific doar anumitor actori 
desemnaţi în procesele manageriale, în anumite si-
tuaţii și în cadrul unei anumite subdiviziuni. 

Abordarea managementului participativ la nivel 
de instituţie se caracterizează prin următoarele tră-
sături: 

•  participarea activă a cadrelor didactice din in-
stituţie la exercitarea procesului de dezvolta-
re a acesteia; 

•  implicarea unui număr mare de persoane în 
exercitarea funcţiei de monitorizare și de eva-
luare ca urmare a implementării activităţilor 
preconizate;

•  participarea activă a tuturor actanţilor educa-
ţionali la adoptarea deciziilor de importanţă 
majoră în formarea absolventului din învăţă-
mântul general.

Dacă ne referim la implementarea managemen-
tului participativ în instituţiile educaţionale din Re-
publica Moldova, se observă o pondere de elemente 
ale managementului participativ atât direct, cât și 
indirect, determinate în primul rând de documen-
tele de politici educaţionale, de stilul de conducere 
abordat de manager și, nu în ultimul rând, de cultura 
organizaţională promovată în instituţie. Din Codul 
Educaţiei (1, art. 49), se evidenţiază implementarea 
indirectă a tuturor actanţilor educaţionali 

 „La nivelul instituţiei de învăţământ general 
funcţionează: a) Consiliul de administraţie al in-
stituţiei de învăţământ, cu rol de decizie în dome-
niul administrativ, care este format din: director, 
un direc tor adjunct, un reprezentant delegat de ad-
ministraţia publică din unitatea administrativ-teri-
torială de nivelul întâi în care se află instituţia, trei 
reprezentanţi ai părinţilor, delegaţi de adunarea 
generală a părinţilor, doi reprezentanţi ai cadrelor 
didactice, delegaţi de Consiliul profesoral, și un re-
prezentant al elevilor, delegat de Consiliul elevilor 
din instituţie; b) Consiliul profesoral al instituţiei 
de învăţământ, cu rol de decizie în domeniul educa-
ţional, care este format din personalul didactic din 
instituţia respectivă și este condus de directorul in-
stituţiei de învăţământ” [7].

Din cele menţionate mai sus, Consiliul de admi-
nistraţie și Consiliul profesoral reprezintă forme de 
manifestare a managementului participativ indi-
rect, care există și funcţionează în fiecare instituţie, 
implicându-se în analiza și adoptarea unor decizii 
manageriale importante. 

Managementul participativ direct se manifestă 
mai puţin și mai dispersat printre manageri. Aceste 
modalităţi cât și cele informale, de regulă, lansate și 
promovate de manager, datorită rolului său de lider, 
abordarea unui stil de conducere motivant, valorilor 
și atitudinilor pe care le promovează cadrelor didac-
tice și elevilor, le facilitează atragerea altor factori in-
teresaţi în dezvoltarea de parteneriate (în totalitate 
sau parţial) în procesul decizional. Desigur, există și 
anumite limite în acest sens, de care ar fi bine să fie 
conștient orice manager. Modalităţile menţionate 
se referă inclusiv la dezvoltarea resurselor de timp 
necesare pentru luarea deciziilor/soluţionarea pro-
blemelor la nivel de instituţie; reticenţa unor cadre 
de conducere de a le acorda tuturor posibilitatea de 
a avea acces la anumite informaţii administrative 
și de a participa la luarea de decizii în cadrul insti-
tuţiei; nevoia de resurse financiare suplimentare 
pentru organizarea activităţilor de tip participativ 
și, nu în ultimul rând, riscul implicării angajaţilor 
în astfel de activităţi profesionale în detrimentul 
sarcinilor curente pe care le au. Totuși, beneficiile 
și impactul participării tuturor actorilor în proce-
sul de luare a deciziilor merită efortul, iar limitele 
respective pot fi ușor înlăturate printr-o planificare 
eficientă și raţională a activităţilor de management 
participativ [5, p. 10]. Rolul cadrelor de conducere 
în această direcţie  este de a inspira tot personalul 
instituţiei/elevii să atingă viziunea atent elaborată 
legată de rezultate pozitive pentru toţi. Cadrele de 
conducere identifică priorităţile și implică instituţia 
în diferite activităţi educative, axate fie pe partene-
riate instituţionale, astfel încât inovarea curriculară 
și motivaţia personalului, colegilor și a elevilor să 
persiste mereu. Definirea priorităţilor și încredinţa-
rea implementării cu succes necesită o coaliţie de 
echipe de participanţi talentaţi, care lucrează îm-
preună pentru a-i împuternici pe alţii să fie esenţiali 
în realizarea schimbării. Abordarea  managementu-
lui participativ direct, chiar dacă nu are structuri și 
pârghii formale, de cele mai multe ori dă rezultate 
pozitive, mai ales, în cazul în care devine o tradiţie 
în instituţie: cadrul de conducere se bucură de spri-
jinul cadrelor didactice/elevi/părinţi, deciziile sunt 
abordate din multiple perspective, are loc un proces 
de asumare colectivă a responsabilităţii pentru pu-
nerea în aplicare a deciziilor [8, 9, 10].

Conștientizarea dezvoltării sau creării unei cul-
turi a unui management participativ are un impact 
semnificativ asupra modului în care echipele cola-
borează, comunică și inspiră schimbarea pe care 
o doresc în instituţie, în cadrul activităţilor sale, 
în lume. În contextul dat, implementarea Standar-
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delor de competenţă profesională ale cadrelor de 
conducere, la Domeniul 6. Parteneriate și comu-
nitate accentuează dezvoltarea parteneriatelor în 
vederea asigurării progresului instituţiei de învăţă-
mânt general [11, p. 9], ceea ce implică nemijlocit 
participarea cadrelor didactice, a elevilor și altor 
actori educaţionali în diferite proiecte educaţiona-
le, promovând imaginea instituţională și persona-
lă. Implicarea cadrelor didactice, a elevilor și altor 
actori în promovarea imaginii instituţionale poate 
fi realizată prin diferite strategii motivaţionale: în-
curajarea autoconducerii, stimularea încrederii în 
resursele proprii pentru membrii organizaţiei; ori-
entarea stilurilor manageriale pe grup/organizaţie; 
înlăturarea barierelor și crearea oportunităţilor de 
afirmare pentru membrii organizaţiei; încurajarea 
inovaţiilor, diversificarea posibilităţilor de alegere 
pentru membrii organizaţiei, abordarea motivaţiei 
în funcţie de stadiile profesionale, de ciclurile de 
vârstă [3, p.66]. 

Abordarea unui management participativ în ca-
drul activităţii educaţionale creează o cultură a res-
ponsabilităţii partajate, bazată pe câteva principii 
pe care profesorii ar trebui să le cunoască pentru a 
crește potenţialul elevilor, deoarece în acest fel ele-
vii pot beneficia de acest tip de metodologie:

•	 Principiul descoperirii potenţialului la 
elevi - unul dintre principiile priorităţii  învă-
ţării din metodologia managementului parti-
cipativ, care la rândul său dezvoltă posibilita-
tea de a descoperi potenţialul participantului 
la activitate. Procesul de desfășurare a acti-
vităţii se bazează nu doar pe instruire, ci pe 
necesitatea de găsire și dezvoltare a adevăra-
tului potenţial al fiecărui elev.

•	 Principiul conștientizării de sine - este po-
sibil să scoatem la iveală tot ce este mai bun la 
elevi atunci când suntem conștienţi de propri-
ile credinţe limitative și adoptarea de o atitu-
dine nedirectivă și acceptarea deschiderii spre 
schimbare. În această relaţie de învăţare, trebu-
ie să existe un mediu favorabil, care să permită 
îmbunătăţirea conștientizării de sine, reflectării, 
observării și interpretării a ceea ce este experi-
mentat. Acest lucru se referă fie la cadrul didac-
tic, fie la elevii antrenaţi în procesul educaţional.

•	 Principiul împuternicirii / delegării res-
ponsabilităţilor - pentru a împuternici ele-
vii și a-i face mai independenţi, este necesar 
să se desfășoare procesul educaţional nu din 
cunoștinţe, ci din responsabilitatea pe care o 
implică aceste cunoștinţe.

•	 Principiul feedbackului / evaluării forma-
tive - evaluarea formativă presupune aprecie-
rea și autoaprecierea capacităţilor, atitudini-
lor și competenţilor la elevi, constant pentru 
a putea maximiza învăţarea și a beneficia de 
utilizarea cunoștinţelor, și nu simpla reprodu-
cere a acestora.

•	 Principiul dezvoltării abilităţilor - pentru 
a aplica metodologia managementului par-
ticipativ în sala de clasă, este necesar să se 
dezvolte diferite abilităţi: ascultare activă, in-
teligenţă emoţională, creativitatea, răbdare, 
atenţie, compasiune etc. [6].

Astfel, cadrul didactic, în procesul abordării ma-
nagementului participativ, devine un partener în 
desfășurarea procesului educaţional. 

Analiza literaturii de specialitate direcţionează 
spre principiile de bază ale managementului parti-
cipativ, printre care enumerăm:

•	 Mobilizarea cadrelor didactice și a elevilor 
din instituţie reprezintă un principiu de bază 
în organizarea activităţii educaţionale;

•	 Delegarea și consultarea cadrelor didactice 
și a elevilor din instituţie, astfel încât să fie 
autonomi în activitatea  profesională, promo-
varea ideilor inovatoare pentru dezvoltarea 
instituţiei de învăţământ. Aici un rol esenţial 
îl au diverse proiecte educaţionale menite să 
implice elevii, părinţii, cadrele didactice și alţi 
actori educaţionali;

•	 Importanţa dezvoltării personale bazate 
pe ascultare și comunicare, dar și pe implica-
re în diverse activităţi profesionale;

•	 Rezolvarea problemelor apărute în insti-
tuţia de învăţământ, gestionând situaţiile de 
conflict existente;

•	 Autoreglementarea activităţii educaţionale 
prin a se realiza fără probleme, unde rolul ca-
drului de conducere este de a stabili și a res-
pecta regulile instituţionale.

Din perspectiva managementului participativ 
este necesar de reconceptualizat organizarea activi-
tăţii educaţionale, accentuându-se colaborarea pro-
fesională; crearea unei educaţii de înaltă calitate, în 
care viziunea și ambiţia pentru excelenţa curricu-
lară sunt traduse în strategii consistente și coezive 
care oferă rezultate secvenţiale, conceptuale și bo-
gate în cunoștinţe, care au un impact de durată asu-
pra învăţării și realizărilor pentru toţi care participă 
în procesul educaţional [2].

- Crearea sistemelor de asigurare a calităţii în-
tr-un cadru educaţional [4].
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- Necesitatea transformării instruirii educaţiona-
le în cadrul activităţii educaţionale în instituţie.

Care sunt avantajele managementului participativ?
- Îmbunătăţirea rezultatelor la nivel de institu-

ţie de învăţământ;
- Dezvoltarea implicării, mobilizării elevilor, a 

cadrelor didactice, a părinţilor;
- Îmbunătăţirea calităţii produselor obţinute;
- Îmbunătăţirea imaginii instituţiei și a perso-

nalului angajat, ceea ce contribuie la crește-
rea numărului de elevi care selectează insti-
tuţia respectivă pentru a învăţa.

În concluzie, managementul participativ vizavi 
de managementul tradiţional implică toţi subiecţii 

– cadrul didactic, elevii, părinţii, agenţii economici, 
parteneri, ș.a. – în sistemul educaţional. Caracteris-
ticile unui management participativ se regăsește 
într-un leadership educaţional de succes, sprijinit 
de calitatea comunicării în cadrul activităţii educa-
ţionale. Din aceste considerente, cadrele didactice 
dezvoltă și promovează o politică a managemen-
tului participativ bazat pe strategii de comunicare 
eficientă, care să îi permită schimbarea permanentă 
a structurii și a relaţiilor dintre elevi, părinţi și toţi 
actorii educaţionali și racordarea activităţii educaţi-
onale la condiţiile unei societăţi aflate într-o conti-
nuă schimbare. 
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În societatea modernă caracterizată de volati-
litate, incertitudine, complexitate și ambiguitate, 
mobilitate profesională și internaţionalizare a teh-
nologiilor moderne, oamenii au tot mai mult nevoie 
de un set variat de competenţe și de nivel mai înalt 
de formare pentru a munci, pentru a fi competitiv în 
câmpul muncii, a comunica, a avea acces la produse, 
servicii și informaţii și pentru a participa în viaţa so-
cială și civică.

În aceste condiţii se impune o mai bună corelare 
a ofertei de competenţe cu nevoile pieţei muncii, o 
mai bună înţelegere și valorificare a calificărilor ob-
ţinute în diferite sisteme de învăţământ și în diferite 
contexte de învăţare. 

În vederea realizării acestui deziderat la nivel na-
ţional, regional și internaţional a fost creat instru-
mentul - Cadrul Calificărilor, utilizat pentru dezvol-
tarea, clasificarea și recunoașterea calificărilor. Dez-
voltarea Cadrelor de Calificări a devenit în prezent 
un fenomen global, care se manifestă prin amploa-
rea, acoperirea geografică și legătura intrinsecă cu 
politica educaţională naţională, regională și inter-
naţională, iar calificările obţinute în diferite sisteme 
de învăţământ, fiind descrise în conformitate cu un 
set de criterii (descriptori) utilizaţi la nivel regional, 
devin mai transparente, comparabile și portabile. 

În prezent, la nivel global, sunt recunoscute 7 Ca-
dre ale Calificărilor regionale (RQFS): Cadrul Euro-

Rezumat. Articolul cuprinde analiza subiectelor de interes sporit privind conceptele cadrelor de calificări interna-
ţionale, regionale și naţionale, precum și cadrelor de calificări sectoriale pentru educaţia și formarea cadrelor di-
dactice, tendinţele de dezvoltare și implementare a acestora, a politicilor, bunelor practici și recomandărilor, noilor 
roluri ale cadrelor didactice în secolul XXI și a competenţelor ce se impun a fi dezvoltate pentru a face faţă  provo-
cărilor societale. 
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pean al Calificărilor (EQF), Cadrul Calificărilor Africii 
Continentale (ACQF), Cadrul de referinţă al califică-
rilor ASEAN (AQRF), Cadrul de calificări din Pacific 
(PQF) ș.a., precum și 150 Cadre Naţionale ale Califi-
cărilor (CNC), ce constituie 80% din ţările ONU [7].

Important de menţionat că atât Cadrele de Cali-
ficări internaţionale, regionale, cât și cele naţionale 
nu pot fi statice, ele sunt analizate, monitorizate și 
dezvoltate în conformitate cu cerinţele și progno-
zele dezvoltării societale. Unele ţări sunt deja la a 
patra generaţie a CNC și în acest proces de dezvol-
tare au extins lista scopurilor, au schimbat contex-
tele și au operat modificări ale CNC în baza lecţiilor 
învăţate.

Republica Moldova în 2010 a aprobat implemen-
tarea CNC la nivelul învăţământului superior, iar în 
2017 - implementarea CNC la toate nivelurile de în-
văţământ naţional formal [11]. 

Actualmente Ministerul Educaţiei și Cercetă-
rii actualizează CNC în vederea transpunerii pre-
vederilor Recomandării cu privire la CEC pentru 
învăţarea pe tot parcursul vieţii, aprobat de către 
Consiliul Uniunii Europene în anul 2017, recoman-
dat în calitate de cadru de referinţă ţărilor Uniunii 
Europene și celor asociate [3]. Principiul general al 
noului CEC este descrierea calificărilor în termeni 
de rezultate ale învăţării și are rolul unui instru-
ment de corespondenţă dintre diferite CNC-uri ale 
ţărilor participante.

CNC din Republica Moldova este un cadru cu opt 
niveluri de calificare, bazate pe rezultate ale învăţă-
rii, care cuprinde toate tipurile și nivelurile de cali-
ficări naţionale. Descriptorii de nivel CNC arată felul 
în care așteptările cu privire la rezultatele învăţării - 
cunoștinţe, aptitudini, autonomie și responsabilitate, 
cresc pe măsura progresului de la nivelul 1 la 8. Ni-
velurile CNC, împreună cu descriptorii, funcţionea-
ză ca o grilă de traducere și fac posibilă recunoaș-
terea și echivalarea calificărilor obţinute în diferite 
sisteme de învăţământ din spaţiul european [15].

Obiectivele principale ale CNC sunt: îmbunătăţi-
rea transparenţei și comparabilităţii și portabilităţii 
calificărilor cetăţenilor, modernizarea/transforma-
rea sistemului de educaţie și formare, ameliorarea 
capacităţii de inserţie profesională, mobilitatea și 
integrarea socială a persoanelor, corelarea tuturor 
tipurilor de învăţare și sprijinirea validării rezulta-
telor învăţării.

Reorientarea calificărilor spre aplicarea corectă 
și consecventă a rezultatelor învăţării sporește gra-
dul de transparenţă al calificărilor și comparabili-
tatea dintre ţări, instituţii și contexte ale învăţării; 
sprijină, de asemenea, corelarea dintre nevoile de 

competenţe ale pieţei muncii și oferta din educaţie 
și formare, în același timp facilitează validarea în-
văţării rezultate din diferite contexte, ajuta cetăţe-
nii să-și găsească calea într-o lume din ce în ce mai 
complexă și diversă. 

Pe termen lung, utilizarea rezultatelor învăţării 
la descrierea calificărilor le transformă într-un „in-
strument de calibrare” a calificărilor, oferind părţilor 
interesate posibilitatea identificării celei mai rele-
vante calificări și dezvoltării/raţionalizării ariilor de 
învăţare. De asemenea, rezultatele învăţării permit 
flexibilizarea traseului de formare și sporesc perme-
abilitatea calificărilor prin deschiderea sistemului de 
calificări pentru calificările obţinute în diverse con-
texte și pentru rezultatele învăţării anterioare. 

Unul din obiectivele strategice privind crearea 
Spaţiului European al Educaţiei (2025) vizează ca-
litatea educaţiei, care trebuie să sporească capaci-
tatea de angajare și participare a absolvenţilor în 
societate. Pentru realizarea acestui obiectiv a fost 
identificată drept acţiune prioritară calitatea formă-
rii iniţiale și continue a cadrelor didactice și obligati-
vitatea mobilităţii profesionale. 

Interesul sporit pentru calitatea cadrelor didacti-
ce a consolidat eforturile pentru dezvoltarea cadre-
lor de competenţe sau de calificări internaţionale/
regionale și naţionale pentru educaţia și formarea 
cadrelor didactice: 
•	 Cadrul de competenţe internaţional pentru per-

sonalul didactic, recomandare comună a OIM și 
UNESCO [9];

•	 Principii Comunitare Europene pentru Compe-
tenţele și Calificările cadrelor didactice: relaţio-
narea cu persoane; procesarea cunoștinţelor, uti-
lizarea tehnologiilor și informaţiilor, colaborarea 
„cu” și „în” societate ș.a. [6]; 

•	 Cadrul de Competenţe pentru formarea cadre-
lor didactice din Australia (2004) bazat pe 5 di-
mensiuni: 1. facilitarea învăţării; 2. evaluarea și 
raportarea rezultatelor învăţării; 3. angajare în 
procesul de formare continuă; 4. participarea în 
procesul de dezvoltare și management curricu-
lar, programe strategice educaţionale; 5. forma-
rea parteneriatelor și 3 etape experimentale – 

 a) experimentare, b) dezvoltarea propriei filoso-
fii de predare, c) excelenţă și repertoriu extins de 
strategii educaţionale [6]; 

•	 Cadrul de calificări pentru formarea cadrelor di-
dactice din Africa, orientat spre atingerea scopu-
lui - calitatea cadrelor didactice, comparabilitatea 
calificărilor și mobilitate internaţională (2019), 
care este axat pe 6 arii de competenţe (cunoștin-
ţe profesionale, aptitudini și practici profesionale, 
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valori și atitudini profesionale, parteneriate pro-
fesionale, leadership profesional) ș.a. [2].
De remarcat că la nivel european pentru sporirea 

angajabilităţii și incluziunii sociale a populaţiei a fost 
elaborată o Agendă Europeană pentru competenţe, 
realizarea căreia implicit presupune revizuirea ca-
drului de competenţe pentru formarea cadrelor di-
dactice, astfel încât aceștia să fie pregătiţi să formeze 
aptitudini și calificări solicitate pe piaţa muncii. 

Astfel, considerând importanţa educaţiei pentru 
dezvoltarea ţării și implicit a calităţii formării ca-
drelor didactice, propunem în continuare o analiză 
a tendinţelor privind dezvoltarea Cadrelor de Califi-
cări în domeniul formării cadrelor didactice la nivel 
naţional/regional/internaţional.

Calificările din domeniul de formare Știinţe ale 
educaţiei sunt calificări reglementate în majorita-
tea statelor membre ale Uniunii Europene, dar și la 
nivel internaţional (Clasificarea Internaţională IS-
CED-T, 2021) [12]. Analiza literaturii de specialitate 
denotă o diversitate de abordări privind cerinţele 
minime de calificare a cadrelor didactice angajate la 
diferite niveluri ale sistemelor educaţionale, tipurile 
de programe și descriptorii de nivel pentru califică-
rile din acest domeniu. 

Un aspect al calificării cadrelor didactice care 
este discutat la nivel internaţional este conceptul 
programelor de studii pentru educaţia și formarea 
iniţială a acestora. Conform datelor raportului Eury-
dice, actualmente se atestă o diversitate de calificări 
și modele de formare a cadrelor didactice, care deri-
vă din particularităţile socioeconomice și culturale 
ale ţărilor [16].

Unele ţări eliberează diplome de licenţă, precum 
și diplome de master în domeniul formării cadrelor 
didactice, altele eliberează o singură diplomă inte-
grată, în timp ce altele oferă pregătirea psihopeda-
gogică doar la nivel de master, la care pot fi admise 
persoane în baza diplomei de licenţă cu specializare 
în predarea unei discipline școlare. 

În realitatea practică există diverse modele de 
organizare a parcursului educaţional al cadrelor di-
dactice: în Belgia, Lituania, Turcia - studierea unei 
discipline școlare, a componentei psihopedagogice 
și stagiul practic sunt organizate în cadrul institu-
ţiilor de învăţământ superior; în Franţa, Spania, 
Ţările de Jos se studiază o disciplină școlară 3 ani, 
iar la ciclul II sunt predate discipline din domeniul 
psihopedagogiei; Lituania oferă acces la activitatea 
practică absolvenţilor programelor din alte dome-
nii, decât știinţele educaţiei; Ungaria nu delimitează 
anul de studii suplimentar pentru modulul psihope-
dagogic, oferind programe integrate.

Formarea cadrelor didactice orientată spre știinţe-
le educaţiei sau însușirea unei discipline școlare este, 
de regulă, organizată în trei moduri: a) modelul concu-
rent, b) modelul consecutiv și  c) modelul alternativ [4].

Modelul concurent reprezintă un program în cadrul 
căruia sunt studiate atât disciplina (disciplinele) care 
urmează să fie predată, cât și didactica predării aces-
teia, și conduce la acordarea unei calificări integrate.

Modelul consecutiv reprezintă un program de for-
mare profesională în cadrul căruia educabilii devin 
mai întâi specialiști la disciplinele care urmează să 
fie predate și, ulterior, sunt formaţi în pedagogie și 
psihologie, ca atare.

Modelul alternativ reprezintă formarea în dome-
niul psihopedagogiei a persoanelor deţinătoare de 
calificări din domenii diferite ale știinţelor educa-
ţiei, prin intermediul unor cursuri suplimentare de 
scurtă durată. 

În Europa modelul consecutiv tinde să fie utili-
zat mai mult pentru formarea cadrelor didactice la 
disciplinele școlare pentru învăţământul secundar 
și mai puţin pentru cei de la nivelul învăţământului 
primar și educaţiei timpurii (OECD, 2015). 

Totodată, analiza literaturii de specialitate și a 
rapoartelor relevante ale organizaţiilor europene 
ne permit să constatăm că ambele modele coexistă 
și, în perspectiva flexibilizării parcursurilor educa-
ţionale în domeniul formării cadrelor didactice, am-
bele modele ar trebui să fie opţiuni viabile și recu-
noscute (OCDE, 2005) [17].

În prezent, în spaţiul european educaţional, ca-
drele didactice din învăţământul secundar, majori-
tatea cadrelor didactice din învăţământul primar și 
o mare parte a cadrelor didactice din învăţământul 
preșcolar sunt formate la nivelul primului ciclul al 
învăţământului superior [10].

Nivelul programului de învăţământ superior ab-
solvit în domeniul de formare profesională Ştiinţe 
ale educaţiei (ciclul I: licenţă, ciclul II: master sau 
ciclul III: doctorat) determină nivelul programului 
din sistemul educaţional la care poate preda persoa-
na deţinătoare a calificării în domeniul respectiv. De 
exemplu, în Polonia, un absolvent al unui program de 
licenţă poate preda în instituţiile preșcolare și prima-
re, iar un candidat cu o diplomă de master poate pre-
da la toate nivelurile sistemului de învăţământ. 

Politicile europene și cadrele de calificări secto-
riale privind formarea cadrelor didactice sunt axate 
pe responsabilitatea acestora de a „extinde limitele 
cunoașterii profesionale prin angajamentul faţă de 
practica reflexivă, prin cercetare și prin implicarea 
sistematică în dezvoltarea profesională continuă, de 
la începutul carierei și până la sfârșitul acesteia” 
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(2007). Acest obiectiv este realizat, în special, prin 
intermediul programelor de studii la ciclul doi și 
trei ale învăţământului superior, precum și prin sta-
giile de formare profesională continuă.

Cel mai frecvent formarea competenţelor profe-
sionale în domeniul „știinţe ale educaţiei” este rea-
lizată prin programe de master. La nivelul studiilor 
doctorale, distincţia dintre „știinţele educaţiei” și 
„formarea cadrelor didactice” este adesea atenuată, 
deoarece studiile de doctorat, atât în domeniul „ști-
inţelor educaţiei”, cât și în cel al „formării cadrelor di-
dactice”, pot fi orientate către cercetarea subiectelor 
știinţifice care au valoare profesională importantă. 

Programul de formare a cadrelor didactice care 
îmbină modelul „profesorului” cu cel al „cercetătoru-
lui” nu numai că încurajează, dar și accelerează sub-
stanţial modernizarea continuă a educaţiei. Cadrele 
didactice formate la toate cele trei niveluri de învă-
ţământ superior (licenţă, master și doctorat) deţin 
competenţe de cercetare și sunt predispuse să adop-
te reforme și inovaţii educaţionale. 

Importanţa dezvoltării competenţelor de cer-
cetare și inovare și, deopotrivă, relevanţa acestora 
pentru domeniul educaţiei a determinat apariţia 
unei noi calificări în domeniul formării cadrelor 
didactice la nivelul ciclului III al învăţământului 
superior - doctoratul profesional în educaţie (EdD) 
[14]. Aceste programe au un caracter experimental 
și aplicativ.

Viitorii profesori, afirmă Barrera-Pedemonte 
(2016), trebuie să dobândească o gamă de compe-
tenţe care să cuprindă cunoștinţele, abilităţile și ati-
tudinile necesare pentru a atinge standarde acade-
mice înalte la disciplina predată, să cunoască teoria 
și practica educaţiei pentru grupa de vârstă pe care 
urmează să o instruiască [8]. Ei trebuie să fie famili-
arizaţi cu priorităţile naţionale în domeniul educaţi-
ei și „noile roluri ale profesorilor” în contexte sociale 
imprevizibile și în schimbare rapidă.

Provocările globale au determinat necesitatea con-
jugării eforturilor la nivel internaţional pentru identi-
ficarea cadrului de competenţe necesare cadrelor di-
dactice în vederea formării resurselor umane capabile 
să găsească soluţii adecvate acestor provocări.

Diverse organizaţii, reţele și experţi realizează 
cercetări în vederea identificării setului de compe-
tenţe care ar asigura o capacitate sporită de anga-
jare, adaptare la mediul în schimbare, incluziune 
și bunăstare. Astfel, în literatura de specialitate 
identificăm Competenţe pentru secolul XXI (Part-
nership for XXI Century Learning), Competenţe 
pentru angajabilitate (UNESCO), Competenţe-che-
ie pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii s.a

Parteneriatul pentru învăţarea în secolul XXI a 
identificat trei grupe de competenţe pentru succesul 
în secolul XXI, cunoscute drept competenţele secolu-
lui XXI: competenţe de învăţare și inovare; compe-
tenţe de informare, media și tehnologie; competen-
ţe pentru viaţă și carieră [13].

Iniţiativa internaţională pentru evaluarea impac-
tului (3ie) a avansat termenul „competenţe transfe-
rabile”, care înglobează competenţele transversale, 
competenţele secolului XXI și competenţele de via-
ţă, inclusiv aptitudini de caracter, competenţele ne-
cognitive (Brown, 2015) [18].

Wagner formulează „șapte aptitudini de supra-
vieţuire” pentru noile locuri de muncă: gândirea 
critică și rezolvarea problemelor; colaborarea în ca-
drul reţelelor și conducerea prin influenţă; agilitate 
și adaptabilitate; iniţiativă și spirit antreprenorial; 
comunicare orală și scrisă eficientă; accesarea și 
analiza informaţiilor; curiozitate și imaginaţie [1]. 
Wagner afirmă că aceste abilităţi sunt necesare pen-
tru a pregăti educabilii să fie adaptabili și rezilienţi 
în asumarea unor sarcini sau roluri în domenii care 
evoluează continuu odată cu progresul TIC.

Educaţia are obligaţia de a-i sprijini pe elevi să 
dezvolte aceste competenţe, care sunt din ce în ce 
mai mult integrate în programele de studii la nivel 
internaţional.

Intenţia de a dezvolta un cadru general de com-
petenţe/de calificare pentru formarea cadrelor di-
dactice a condus la elaborarea „Meta-profilului ca-
drului didactic”. Termenul de meta-profil a fost fo-
losit pentru a distinge profilul (roluri și sarcini) de 
diplomă - calificarea fiecărui program individual de 
formare a cadrelor didactice. 

Meta-profilul cadrului didactic identifică și or-
ganizează „seturi de competenţe-cheie care conferă 
identitate domeniului” și absolvenţilor care urmea-
ză să obţină diplome în domeniul respectiv, „clasi-
fică, structurează și organizează competenţele în 
grupuri/arii/clustere funcţionale”, ilustrând relaţii-
le dintre diferitele competenţe ale profilului absol-
ventului. (González & Beneitone, 2014).

Meta-profilurile sunt niște construcţii concep-
tuale care reflectă acordurile cadrelor universita-
re din diferite instituţii și ţări referitor la setul de 
competenţe necesare cadrelor didactice pentru re-
alizarea „noilor roluri” într-o societate în continuă 
schimbare, dezvoltarea „competenţelor transfor-
maţionale”, pentru noi locuri de muncă în condiţiile 
provocărilor societale.

Concluzionând vom accentua faptul că dezvol-
tarea Cadrelor Naţionale de Calificări (CNC) este o 
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temă majoră în dezbaterile internaţionale privind 
politicile și strategiile în domeniul educaţiei și for-
mării profesionale. 

CNC-urile sunt acceptate drept un mijloc efici-
ent de promovare a dezvoltării competenţelor și 
un mecanism transparent de evaluare, certificare 
și recunoaștere a acestora. Extinderea funcţiilor 
CNC-urilor și reglementarea acestora este necesa-
ră pentru operaţionalizarea eficientă și asigurarea 
unui impact pozitiv pentru calitatea, înţelegerea și 
credibilitatea calificărilor, recunoașterea califică-
rilor obţinute în diverse contexte pe tot parcursul 
vieţii, flexibilizarea traseelor de formare s.a.

Deși interesul pentru dezvoltarea și operaţio-
nalizarea CNC-urilor la nivel internaţional este în 
creștere, constatăm că puţine cercetări au pus în 
discuţie fezabilitatea reală și „impactul” CNC-urilor.  
Posibil, abordările metodologice, particularităţile 
lingvistice și semantice fac dificilă aceasta sarcină, 
dar pentru eficientizarea acestui instrument, corec-
tarea sau complementarea elementelor structurale 

este nevoie de un astfel de studiu, care ar putea fi in-
clus în lista subiectelor prioritare pentru cercetările 
finanţate competitiv la nivel naţional și comunitar.

Calitatea și modernizarea educaţiei este depen-
dentă de calitatea formării cadrelor didactice an-
trenate în activitatea de predare pe verticala siste-
mului educaţional. Astfel, asigurarea competenţelor 
transformative a educabililor necesită transpune-
rea acestora într-un Cadru al Calificărilor sectoriale 
pentru formarea cadrelor didactice comparabil cu 
competenţele și nivelul de calificare stabilite în ca-
drele internaţionale/regionale de calificări pentru 
cadre didactice și pentru calificări din alte domenii 
de formare profesională.

Interesul și efortul investiţional în dezvoltarea și 
implementarea cadrelor naţionale de calificări este 
în creștere la nivel internaţional, în special în scopul 
facilitării internaţionalizării sistemelor educaţiona-
le, includerii în circuitele exportului de servicii edu-
caţionale, asigurării calităţii și flexibilităţii parcur-
surilor educaţionale.
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Аннотация. Внимание к развитию эмоционального интеллекта сегодня связано с растущим интересом к 
становлению человеческой личности в условиях информатизации общества. Понимание эмоционального 
состояния окружающих людей, умение контролировать свои чувства в различных ситуациях – один из 
важнейших вопросов при общении. Поэтому с самого раннего возраста необходимо уделять особое вни-
мание развитию чувств у детей, чтобы в дальнейшем они могли управлять своими эмоциями, прини-
мать правильные решения в различных ситуациях и уметь управлять своей жизнью. Понимание чувств 
ребенка в семье, поддержка их эмоционального состояния – один из важнейших факторов в социализации 
личности. Определенные социальные и экономические проблемы создают трудности в личностно-эмо-
циональном развитии детей. Есть такие дети, у которых высокая тревожность и низкая самооценка. 
Чтобы преодолеть такую проблему, необходимо установить с ними тесное общение и сотрудничество, 
поэтому было бы гораздо полезнее начинать в основном с младшего возраста. Семья – это та социаль-
ная среда, которая оказывает первую помощь в формировании чувств ребенка. Развивая с малых лет 
психические процессы ребенка, мы закладываем основу и для его психического развития. Семья должна 
уметь убеждать ребенка в собственных умениях и способностях. Большое влияние на формирование эмо-
ционального интеллекта ребенка должна оказывать семья, а затем эту работу должны продолжить 
образовательные учреждения. Эмоциональное становление личности ребенка в немалой степени так-
же связано с духовно-нравственной социальной средой, в которой он растет. Это религиозные взгляды 
родителей, этническая идентичность и исторически сложившиеся условия жизни. В частности, имеет 
значение община, в которой проживает семья, территория, условия производственной деятельности и 
образ жизни, принятый здесь. 

Ключевые слова: эмоциональный интеллект, нравственное воспитание, нравственные ценности в 
семье, самосознание, умение чувствовать других. 

DEVELOPMENT OF EMOTIONAL INTELLIGENCE OF A CHILD IN THE 
Abstract. Attention to the development of emotional intelligence today is associated with a growing interest in the 
formation of the human personality in the context of informatization of society. Understanding the emotional state 
of the people around you, the ability to control your feelings in various situations is one of the most important is-
sues in communication. Therefore, from a very early age, it is necessary to pay special attention to the development 
of feelings in children so that in the future they can manage their emotions, make the right decisions in various 
situations and be able to manage their lives. Understanding the feelings of the child in the family, supporting their 
emotional state is one of the most important factors in the socialization of the individual. Certain social and eco-
nomic problems create difficulties in the personal and emotional development of children. There are children who 
have high anxiety and low self-esteem. To overcome such a problem, it is necessary to establish close communication 
and cooperation with them, so it would be much more beneficial to start mainly from a younger age. The family is 
the social environment that provides first aid in shaping the child’s feelings. Developing the child’s mental processes 
from an early age, we lay the foundation for his mental development. The family should be able to convince the child 
of their own skills and abilities. The family should have a great influence on the formation of the emotional intelli-
gence of the child, and then this work should be continued by educational institutions. The emotional formation of 
a child’s personality is also to a large extent connected with the spiritual and moral social environment in which he 
grows up. These are the religious views of the parents, ethnic identity and historically established living conditions. 
In particular, the community in which the family lives, the territory, the conditions of production activities and the 
way of life adopted here matters.

Keywords: emotional intelligence, moral education, moral values in the family, self-awareness, the ability to feel 
others.

BUNE PRACTICI



UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 2 (74) 2022104

В области современной педагогической и 
психологической науки понятие эмоционально-
го интеллекта стало изучаться в широком диа-
пазоне, особенно изучение этого понятия более 
актуально и значимо для периода младшего 
школьного возраста. Исследования, как в теоре-
тической, так и в практической области показы-
вают, что изучение этой теории интересно, за-
служивает внимания, как своей сложностью, так 
и противоречивостью.

Впервые понятие «эмоциональный интел-
лект» начали озвучивать в своих педагогических 
и психологических научных трудах Д. Гаулман, 
Дж. Мейер, П. Соловей. В трудах Э. Торндайка это 
понятие во многом служило формированию со-
циального интеллекта, то есть давало возмож-
ность человеку лучше понимать окружающий 
мир, формировать умение вступать в общение. 
Основная функция эмоционального интеллекта 
заключается в способности прогнозировать по-
ведение и предсказывать реакции окружающих 
людей.

D. Гаулман в своих работах отмечает, что эмо-
циональный интеллект имеет огромное значе-
ние для достижения человеком успехов в своей 
жизни. Согласно Д. Гаулману, эмоциональный ин-
теллект, это способность мобилизовать себя для 
любой работы, продолжать свой путь, несмотря 
на неудачи, регулировать наше настроение, не 
позволять, чтобы трудности блокировали наши 
мысли, понимать чувства других, быть обнаде-
живающим [4, с.178].

Эмоциональный интеллект – это системное, 
интегративное образование, оно имеет свои 
специфические компоненты: восприятие, пони-
мание, сходство чувств, связь поведения с чув-
ствами.

Развитие эмоционального интеллекта – это 
изучение и управление личными чувствами лич-
ности, а также понимание чувств других. А по-
нимание чувств – это определение того, какое 
эмоциональное состояние испытывает человек. 
Возникающие чувства вызваны определенной 
причиной, поэтому причины должны быть ясны, 
чтобы было ясно, какие в результате чувства 
должны быть сформированы [2, с.67]. В таком 
случае человек способен сдерживать свое эмоци-
ональное состояние, способен подавлять порой 
чересчур бурные чувства, на самом деле это тоже 
очень важный вопрос, так как здесь идет кон-
троль за тем, чтобы сбалансировать отношения 
с окружающими, не допустить произвола в чув-
ствах.

Следует отметить, что изучение эмоциональ-
ного интеллекта является сегодня одним из ак-
туальных вопросов, так как обеспечение всесто-

роннего развития личности, профессионального 
и личностного становления является одним из 
важнейших требований сегодняшнего дня. Чув-
ства влияют на каждую сферу деятельности. Де-
лается вывод, что для гармоничного развития 
личности необходимо обладать высоким эмоци-
ональным интеллектом, чтобы уметь распозна-
вать свои собственные чувства, уметь правильно 
их выражать, а также понимать чувства окружа-
ющих и уметь ими управлять. Эмоциональный 
интеллект развивается на протяжении всей жиз-
ни человека, но есть определенный период, в 
течение которого эти чувства особенно быстро 
формируются, играют роль основы для успешно-
го обеспечения будущей жизни детей, это период 
младшего школьного возраста.

Младший школьный возраст охватывает пе-
риод 6-11 лет ребенка. В его жизни происходят 
значительные изменения в связи с поступлени-
ем в школу. Включаясь в процесс обучения, ве-
дущий игровой тип деятельности, характерный 
для его возрастного периода, сменяется игровой 
учебной деятельностью, и в ней начинают про-
исходить основные психологические изменения 
[3, с.24]. Период младшего школьного возраста – 
это период интеллектуального развития детей, в 
этот период у них начинают формироваться луч-
шие личностные качества (например, трудолю-
бие, ответственность, свобода и т.д.). Когда ребе-
нок рождается, он становится членом общества 
по мере взросления, и его личность постоянно 
развивается. По мере того, как личность ребенка 
начинает формироваться, начинает развиваться 
и его психика. Самые простые понятия, отража-
ясь от окружающей среды в сознании, с возрас-
том превращаются в сложные истины.

Исследования показывают, что воображение 
младшего школьника, прежде всего, носит эмо-
циональный характер. Здесь, под влиянием худо-
жественных произведений, формируются более 
яркие качества воображения. Когда это вообра-
жение не обращается к определенному визуаль-
ному средству, он не может дать ясное представ-
ление о затронутом событии [3, с.32]. Младшие 
школьники лучше усваивают тексты, в которых 
описывается весна весной, а зима зимой. Потому 
что в это время воображение более эффективно 
использует новое яркое и чувственное впечатле-
ние, которое ученик получает от внешнего мира.

Наличие у ребенка хорошего мировоззре-
ния, развитого логического мышления еще не 
означает, что он добьется успеха в дальнейшей 
жизни. Поскольку ребенок живет и развивает-
ся в семье, то она выступает в качестве основ-
ного фактора его эмоционального интеллекта. 
Семья – это первое социальное окружение ре-
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бенка, которая играет доминирующую роль в 
формировании его эмоционального состояния. 
Поэтому семья является основным источником 
формирования отрицательных и положитель-
ных чувств ребенка. Чувства, возникающие в это 
время, играют большую роль в развитии его эмо-
ционального интеллекта. У детей с сильно раз-
витым эмоциональным интеллектом уровень IQ 
также может быть высокоразвитым, такие люди 
в дальнейшем становятся всесторонне развитой, 
гармонично сформированной личностью. У них 
развиваются высокие культурно – этические по-
веденческие установки, навыки и умения, такие, 
как сопричастность к чужим бедам, понимание 
их, формирование установок в коллективе, соци-
ализация, быстрая адаптация к обстоятельствам, 
поиск выхода из конфликтов, выдвижение идей. 
В последнее время предметом споров стали идеи 
о том, что развитие эмоционального чувства за-
кладывает также основу для развития интеллек-
та. В связи с этим основное внимание уделяется 
двум направлениям:

1. Эмоциональная компетентность.
2. Эмоциональное воспитание.
Развитие в обоих направлениях пересекается 

в одной точке, важно, чтобы в школе создавалась 
здоровая психологическая атмосфера, так как 
она способствует эффективной учебной деятель-
ности, формирует совместное сотрудничество 
родителей, ребенка и учителя.

Понимание чувств ребенка в семье, поддерж-
ка их – один из важнейших факторов, так как 
для регулирования взаимоотношений взрослых 
и детей он играет ведущую роль [2, с.205]. Соци-
ально-экономическое развитие в современном 
обществе нестабильно, что само по себе создает 
определенную почву для нарушения личност-
но-эмоционального состояния детей. Ведь есть 
дети, у которых налицо как высокая, так и низ-
кая самооценка. Чтобы преодолеть эту пробле-
му, нам нужно войти с ними в тесное общение, и 
если мы начнем делать это с самого раннего воз-
раста, то они смогут обрести больше ответствен-
ности. С малых лет родители обеспечивают ум-
ственное развитие ребенка через формирование 
здесь необходимых психических процессов. В 
младшем возрасте очень важно правильно фор-
мировать чувства у детей, так как они начинают 
знакомиться с окружающим миром, познавать 
действительность и реагировать на нее [1, с.159]. 
Выражая свои чувства, они дают понять взрос-
лым, что им нравится, что им не нравится, что 
их раздражает, чем они удивляются, их внутрен-
ний мир начинает обогащаться, Простые чувства 
начинают усложняться (например: ревность, 
грусть, удивление и т. д.). Семья должна помочь 

ребенку в формировании этих чувств. Мы знаем, 
что с малых лет дети привязываются к матери. В 
целом, в этом возрасте дети испытывают потреб-
ность в еще большей любви, заботе, ласке и т. д., 
чем их родители. Родители знают о негативных 
сторонах характера своих детей, и следует це-
нить при этом позитивные аспекты. Необходимо 
убедить ребенка в собственных способностях и 
возможностях. Его нужно поощрять, чтобы он 
был мотивирован на добрые дела.

Известно, что в семейном воспитании важную 
роль играет фольклор.

Так, книга «Калила и Димна», состоящая из 
шестнадцати глав, является произведением, бо-
гатым воспитательными идеями. Это объемный 
идейный багаж, представляющий собой собра-
ние мудрых идей и поучений, который по силе 
воздействия превзошел все национальные цен-
ности, и вошел в состав общечеловеческой куль-
туры. В книге обосновывается идея о том, что 
«разум превыше силы», родители должны знать, 
что ум формируется на основе воспитания, а са-
мое большое богатство – знание, величайшая же 
слава – наука и талант.

Из примеров народной мудрости ясно, что 
мораль объединяет в себе нормы, правила по-
ведения, определяющие нравственные качества 
человека, его отношение к обществу и окружаю-
щим. Она является одной из форм общественно-
го сознания. 

Кроме того, еще с давних времен физический 
труд нашел свое место во всех сферах детской де-
ятельности. Дети, берущие пример со старшего 
поколения, от работающих и трудолюбивых ро-
дителей, также становились привычными к тру-
ду. Труд в истории общества всегда лежал в осно-
ве воспитательной работы. Воспитание подрас-
тающего поколения в духе трудолюбия, закален-
ного в труде, как первой жизненной потребности, 
составляет душу народного воспитания. Давно 
доказанный факт, что человеческие качества 
формируются в процессе труда. «Работа украша-
ет человека», «Хочешь меда с маслом, возьми в 
руки лопату», «Тот, кто спит летом, зимой пойдет 
по миру». Естественно, эти вопросы воспитания 
следует использовать по назначению при воспи-
тании ребенка в семье. Прежде всего, родители 
должны осознавать глубокую воспитательную 
сущность пословиц, поговорок, сказаний, пони-
мать, что они являются жемчужиной духовного 
мира народа и обязаны передавать это наследие 
из поколения в поколение. Они должны расска-
зывать народные сказки, объяснять роль здесь 
отрицательных и положительных героев, вопро-
сы добра и зла так, чтобы они понимали.
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По мере развития общества в семье, а затем и 
в обществе нормы морали, поведения обогаща-
ются и усложняются. Простые нормы поведения 
имеют общечеловеческий характер. Самые про-
стые нравственные качества, естественно, на-
чинаются с семьи, где закладываются ее основы. 
Например: в труде у ребенка начинают формиро-
ваться простейшие человеческие качества, такие 
как трудолюбие, ответственность, чистоплот-
ность, заботливость.

Задачи воспитания нравственности в семье во 
многом исходят из социального положения ре-
бенка. Мораль имеет большое значение в форми-
ровании личности ребенка. В процессе общения 
в семье формируются определенное отношение 
к миру, окружающим людям, событиям. Семья 
играет фундаментальную роль в формировании 
социального интеллекта.  Задачей нравствен-
ного воспитания в семье является приобщение 
детей к нравственности, формирование у них по-
ложительного нравственного опыта, включение 
в развитие у них также и национального самосо-
знания и т.д. [1, с.189]

Конкретно в задачу нравственного воспита-
ния детей необходимо включить:

-  воспитание добросовестного отношения к 
труду;

-  воспитание должного морального созна-
ния и нравственного поведения;

-  подготовка их к семейной жизни.
К компонентам нравственного воспитания от-

носятся патриотизм, гуманизм, воспитание ува-
жения к людям, чести и национального достоин-
ства, дружбы и товарищества, волевых качеств и 
др. Люди с высоким эмоциональным интеллек-
том способны принимать эффективные решения 
в различных ситуациях, они также способны раз-
умно управлять другими людьми.

С раннего возраста ребенку в семье должны 
прививаться уважение к  родителям, любовь к 
народу, родной земле, обычаям и традициям. 
Привить ребенку любовь к традициям и пока-
зать это на деле, рассказать о национальных ге-
роях, их подвигах, сводить в Аллею шехидов и 
т.д., -  всему этому нужно учить. Молодежь, плохо 
знающая наши национальные ценности, нацио-
нальные традиции и историю, не может быть па-
триотом.

Чувство гуманизма должно формироваться 
у детей с младенчества, и основа этого чувства 
также должна быть заложена в семье [1, с.134]. 
Компоненты гуманизма включают в себя  уваже-
ние, искренность, справедливость, доверие, сме-
лость, заботу о людях, и т.д. Воспитание гуманиз-
ма требует бережного отношения к человеку, его 
интересам, потребностям, способностям, беско-

рыстной помощи людям. В семейном воспитании 
необходимо научить ребенка относиться к окру-
жающим с любовью и вниманием, заботиться о 
том, чтобы, когда он вырастет, он испытывал лю-
бовь не только к своей семье, но и в целом к на-
роду. Чувство любви к отцу и матери возникает 
естественным образом в детстве и является выс-
шим чувством, которое имеет большое значение 
в жизни каждого человека. В семье, состоящей из 
людей разных поколений, мысли и чувства объе-
динены единством родства и духовной близости. 

Мечты и чувства родителей входят в семей-
ную жизнь так же, как волнения и радости детей. 
В результате возникают искренние отношения 
между отцом и матерью, детьми и родителями, 
закладываются основы духовного развития де-
тей в семье. Повседневные негативные поступ-
ки отца и матери оставляют глубокие шрамы в 
душе ребенка. Поэтому выдающиеся педагоги и 
психологи уделяют особое внимание семейным 
отношениям. В семье формируется внутрилич-
ностный и межличностный тип эмоционального 
интеллекта детей. При этом формируется вну-
треннее восприятие человека, анализируются 
поступки, выявляются ценности и эмоциональ-
ные переживания.

Одной из глобальных проблем современного 
мира является сохранение чистоты социально-
духовной среды. Здесь семья выступает как хра-
нитель общечеловеческих ценностей, культур-
ного наследия, моральных норм и правил, зна-
чение которых возрастает как для личности, так 
и для общества в целом. Семья играет большую 
роль в сохранении национально-нравственных 
ценностей, традиций и в их передаче будущим 
поколениям. Доброта, любовь, взаимоуважение, 
солидарность в семье – основа единства, спло-
ченности общества. В составе семейных цен-
ностей азербайджанского народа есть высокие 
качества, вытекающие как из ислама, обычаев и 
традиций, так и из требований современности. 
Эмоции играют огромную роль в мотивации ре-
бенка. Возникающие эмоции провоцируют ре-
бенка на действия. Это побуждает его выполнять 
различные действия. Опираясь на собственные 
чувства, восприятие, а также понимая чувства 
других, ребенок получает информацию об окру-
жающей среде. У каждого члена семьи свои ин-
тересы, обычаи и вкусы, свои представления об 
эстетике и красоте. Для того чтобы в доме царил 
положительный психологический климат, меж-
ду членами семьи должно существовать взаимо-
понимание [3, с.25].

Муж и жена – краеугольный камень каждой 
семьи. Благодаря их стараниям и труду семья 
совершенствуется и приобретает в обществе то 
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положение, которого она заслуживает. Однако во 
многих семьях пренебрежительное отношение 
мужа и жены к каким-то важным вопросам при-
водит к возникновению других проблем. 

Однако в настоящее время семья сталкива-
ется с рядом проблем, и иногда целостность ее 
ставится под вопрос. Во многих обществах это 
связывается с происходящими социальными, 
техническими и научными изменениями. Семей-
ные конфликты, разводы, бездетность, асоци-
альность в поведении подростков и молодежи 
– показатель основных проблем в семье. [5, с.72]. 
Обычаи и нравы, укрепляющие основу семьи, 
зачастую разрушаются. Отход многих людей от 
своей религиозной и национальной, мировоз-
зренческой идентичности, от гуманистической 
морали – явление неслыханное. Все эти про-
блемы указывают на то, что сегодняшняя семья 
нуждается в педагогическом и психологическом 
консультировании, чтобы она могла противо-
стоять текущим вызовам. Факторов, влияющих 
на семью, настолько много, что для противодей-
ствия их пагубному влиянию возникает необ-
ходимость в консультировании семей на нацио-
нальном уровне.

Воспитание в исламе должно помочь челове-
ку познать себя. Согласно исламу, понимающий 
человек знает Бога, знает других и признает ве-
дущие нравственные ценности и нормы. Ислам-
ское воспитание подразумевает формирование в 
человеке морали, норм поведения в соответствии 
с толкованиями ислама. Оно требует от человека 
глубокого знания как религиозных, так и свет-
ских наук, обладания высокими нравственными 
качествами. С этой точки зрения, чем больше в 
семьях уделяется внимания религиозным взгля-
дам, соблюдаются требования религии, тем более 
практичными и воспитанными растут дети.

Важнейшей основной функцией семьи явля-
ется воспитательная функция. От воспитания 

напрямую зависит дальнейшая судьба ребенка, 
позиция, которую он займет в жизни [5, с.68]. 
Первые воспитатели детей – родители. С первых 
дней жизни материнская забота, доброта, ласка, 
теплота, неустанный труд, стойкость всегда со-
гревают детей.  В воспитании детей неоценим 
пример матери.

В семейном воспитании используются раз-
личные методы воспитания. Это убеждение, по-
ощрение, наказание, сочувствие и пример. Мо-
раль в работе по воспитанию ребенка – это сама 
беседа, напоминание, требование, пример, убеж-
дение, рекомендация, похвала, совет, объясне-
ние, поощрение, просьба, запрещение, наказание 
и т.д., и знание, как их использовать.

В семье также следует уделять много внима-
ния вопросу самообразования ребенка. Необ-
ходимо с малых лет знать, какую роль играют 
жизненные потребности и практическая дея-
тельность в воспитании человека, и понять, что 
многое зависит и от самого воспитываемого.

В работе по привитию человеку положитель-
ных качеств и дальнейшему закреплению их в 
человеке немалую роль играет метод эмпатии. В 
семье за хорошие поступки, поведение ребенка, 
его достижения в ходе деятельности нужно хва-
лить, радовать подарком и т.д., это нужно ценить 
и стимулировать. Для того, чтобы ребенок рос 
эмоционально здоровым, его отношения с ро-
дителями в семье, общение должны вызывать у 
него чувство удовлетворения.

В связи с этим важно, чтобы дети, рожденные 
и воспитанные в каждой семье, осознавали свои 
права и обязанности, так как здесь закладыва-
ются основы их формирования как личности, и 
чем больше в семье ребенок увидит уважения, 
заботы, поддержки со стороны родителей, род-
ственников, тем больше он научится ценить себя 
и окружающих людей в обществе.

Умханы Мамедова. Развитие эмоционального интеллекта ребенка в семье
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Cercetarea experimentală a vizat constatarea și 
dezvoltarea competentei de comunicare (compo-
nenta socioculturală și pragmatico-discursivă) în 
limba engleză a studenţilor filologi. În experimentul 
nostru ne-am axat pe aspectele calitative specifice 
nivelului de referinţă a dezvoltării competenţei de 
comunicare C1.  

Investigaţia pedagogică experimentală a fost re-
alizată cu scopul determinării funcţionalităţii meto-
dologiei de dezvoltare a competenţei de comunicare 
în limba engleză a studenţilor filologi, prin aborda-
rea discursivă  a textului literar, ceea ce ar permi-
te validarea fundamentelor teoretico-aplicative ale 
acestui proces relevant. Experimentul este generat 

de o provocare care vizează o observaţie controlată 
în realizarea unei ipoteze. 

În baza observaţiilor, studiului și rezultatelor 
investigative, am avansat următoarea ipoteză a 
cercetării: Abordarea discursivă a textului literar, 
prin utilizarea unui sistem metodologic centrat pe 
situaţii de comunicare/situaţii de învăţare abordate 
contextual, asigură eficienţa procesului de dezvolta-
re a competenţei de comunicare în limba engleză a 
studenţilor filologi [2]. 

Experimentul pedagogic a fost proiectat și re-
alizat cu scopul de a aduce argumente în favoarea 
acceptării ipotezei cercetării. În acest sens, am iden-
tificat următoarele variabile: 

Rezumat: Articolul prezintă descrierea designului experimentului constatativ a Metodologiei de dezvoltare a com-
petenţei de comunicare în limba engleză a studenţilor filologi, prin abordarea discursivă a textului literar. Lucrarea 
include rezultatele cercetării experimentale, argumentate știinţific, care pun în evidenţă unele carenţe în procesul 
de dezvoltare a competenţei de comunicare discursivă în limba engleză a studenţilor filologi. Datele obţinute dove-
desc necesitatea elaborării unei metodologii, prin acţiuni experimentale de valorificare a practicilor discursive în 
cadrul cursului universitar Interpretarea textului literar englez.

Cuvinte-cheie: text literar, competenţa de comunicare, abordare discursivă, experiment, curricula

EXPERIMENTAL ARGUMENTS REGARDING THE NEED TO USE THE DISCURSIVE APPROACH 
OF THE LITERARY TEXT IN THE DEVELOPMENT OF THE COMMUNICATIVE COMPETENCE IN 

ENGLISH OF PHILOLOGY STUDENTS.
Abstract: The article presents the description of the design of the ascertaining experiment of the Methodology 
for the development of the communication competence in English of the Philology students through the discursive 
approach of the literary text. The paper includes the results of experimental research, scientifically argued, which hi-
ghlight some shortcomings in the process of developing the competence of discursive communication in the English 
language. The data obtained prove the need to develop a Methodology through experimental actions regarding the 
use of the  discursive practices within the subject Interpretation of the English literary text.
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•	 Competenţa socioculturală
•	 Competenţa discursivă
Designul experimental al cercetării a inclus trei 

etape: de constatare, de formare și de control.
La etapa experimentului constatativ ne-am pro-

pus următoarele obiective:
 Analiza suporturilor curriculare și conţinu-

turilor educaţionale ale cursului universitar 
Interpretarea textului literar englez, pentru a 
identifica gradul de valorificare a abordării 
discursive în procesul de dezvoltare a compe-
tenţei de comunicare.

 Elaborarea instrumentelor de diagnosticare 
iniţială a nivelului de dezvoltare a competen-
ţei de comunicare în limba engleză a studenţi-
lor filologi.

 Determinarea iniţială a nivelului dezvoltării 
competenţei de comunicare în limba engleză 
a studenţilor filologi incluși în experimentul 
pedagogic.

 Reliefarea posibilelor carenţe în procesul de 
dezvoltare a competenţei de comunicare în 
limba engleză a studenţilor filologi.

În cadrul experimentului au fost încadraţi 106 
studenţi din mai multe instituţii de învăţământ su-
perior. Studenţii filologi au fost desemnaţi în două 
grupuri experimentale: grupul experimental (GE) 
– constituit din 52 de subiecţi, și grupul de control 
(GC) care cuprinde 54 de subiecţi. 

Pentru a stabili conţinuturile de dezvoltare a 
competenţei de comunicare în limba engleză, prin 
abordarea discursivă a textului literar, au fost supu-
se analizei curricula programelor de formare a 
cadrelor didactice filologi, conţinuturile educaţi-
onale ale cursului Interpretarea textului literar din 
unele universităţi din ţară. 

Am considerat analiza suporturilor curricula-
re una destul de semnificativă pentru a determina 
natura abordării discursive a textului literar, princi-
piile de abordare discursivă, poziţionarea abordării 
discursive în conţinuturile curriculumului universi-
tar și, în același timp, necesitatea acestei abordări 
în dezvoltarea competenţei de comunicare în limba 
engleză. 

Reieșind din analiza detaliată a acestor progra-
me analitice/curricula am constatat că curricula 
analizate valorifică parţial dezvoltarea competenţei 
de comunicare în limba engleză din perspectiva dis-
cursivităţii. E cunoscut faptul că anume dimensiu-
nea discursivă a competenţei de comunicare facili-
tează integrarea studentului în spaţiul sociocultural 
și, totodată, este susţinută și reflectată în documen-
tele educaţionale europene.

Prin urmare, curricula analizate utilizează su-
perficial potenţialitatea metodologică a abordării 
discursive a textului literar.

În acest context, am considerat oportune: 
revizuirea curriculumului la cursul Interpretarea 
textului literar englez; proiectarea unui curriculum 
nou, corelat cu specificul programelor de studii 
(Limba engleză limba B) în vederea dezvoltării com-
petenţei de comunicare în limba engleză a studenţi-
lor filologi.

În vederea determinării gradului de utilizare a 
analizei textului literar din perspectiva discursivă 
în cadrul orelor de limba engleză, a fost elaborat și 
aplicat un chestionar adresat cadrelor didactice uni-
versitare.

Scopul urmărit este de a obţine o imagine trans-
parentă a utilizării textului literar ca resursă didac-
tică pentru dezvoltarea competenţei de comunicare, 
astfel fiind justificată introducerea sau respingerea 
abordării discursive a textului literar în/din conţi-
nutul curricular universitar. 

Astfel, în experimentul de constatare am utili-
zat un chestionar pentru grupul cadrelor didactice 
(20) și pentru grupele de studenţi (106). Cu ajutorul 
chestionarelor au fost studiate opiniile, viziunile și 
așteptările cadrelor didactice cu referire la realiza-
rea procesului educativ în învăţarea limbii engleze 
ca limbă străină în instituţiile de învăţământ superi-
or. Au fost analizate, de asemenea, părerile studen-
ţilor, așteptările, nevoile de formare, dificultăţile cu 
care se confruntă ei în procesul de  studiere a limbii 
engleze. 

Chestionarul a inclus un șir de itemi care au vizat 
diferite aspecte ale procesului de dezvoltare a com-
petenţei de comunicare în limba engleză a studenţi-
lor filologi. 

Itemul 1: Numiţi 3 activităţi care, în viziunea 
dumneavoastră, facilitează asigurarea unui echilibru 
între componentele CC în procesul de dezvoltare a 
competenţei de comunicare în limba engleză a stu-
denţilor filologi.

Subiecţii chestionaţi au dat următoarele răspun-
suri: 45% dintre cadrele didactice (adică 13 învăţă-
tori) au menţionat că cele mai eficiente sunt activi-
tăţile comunicative interactive; 55 % dintre respon-
denţi consideră activităţi de interpretare a textelor 
literare și non-literare; 10% dintre cadrele didactice 
chestionate afirmă că cele mai relevante sunt activi-
tăţile pentru dezvoltarea competenţei discursive, a 
coerenţei și coeziunii, ordonării mesajelor. 

Argumentele aduse de către cadrele didactice 
confirmă importanţa valorificării textului literar în 
dezvoltarea competenţei de comunicare. Doar un 

Tatiana Lașcu. Argumente experimentale privind necesitatea utilizării abordării discursive a textului 
literar în dezvoltarea competenţei de comunicare în limba engleză  a studenţilor filologi
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număr modest de 10% dintre cadre didactice au 
indicat relevanţa practicilor discursive în procesul 
de dezvoltare a competenţei de comunicare în limba 
engleză a studenţilor filologi. 

Itemul 2: Notaţi de la 1 la 8 dificultăţile pe care 
le întâmpină studenţii în procesul de comunicare în 
limba engleză.

Pentru a afla opinia cadrelor didactice cu referire 
la problemele/dificultăţile pe care le întâmpină stu-
denţii filologi în procesul de dezvoltare a competen-
ţei de comunicare, respondenţilor li s-a propus să 
clasifice dificultăţile studenţilor pe o scară de la 1-8, 
în ordine crescândă, de la grave la nesemnificative 
(Tabelul 1).

Din răspunsurile primite, constatăm că aspec-
tul de utilizare a limbajului în context, de abordare 
pragmatico-discursivă provoacă cele mai mari difi-
cultăţi în procesul de comunicare în limba engleză 
ca limbă străină. 25% dintre cadre didactice au pus 
dificultăţile pragmatice pe primul loc. Locul doi re-
vine dificultăţilor de exprimare (neînţelegerea me-
sajului, discurs nestructurat, ambiguitate), locul trei 
îl ocupă nivelul scăzut de utilizare a unui repertoriu 
sociolingvistic bogat (selectarea incorectă a regis-
trului lingvistic) – 15%. În acest context, remarcăm 
că aspectul discursiv al sistemului lingvistic este ni-
velul de bază pentru comunicarea în limba străină, 
determină succesul stăpânirii vorbirii orale.

 Studiul experimental/chestionarea și discuţia 
cu cadrele didactice au arătat că studentul are de 
înfruntat două dificultăţi serioase: prima – de a găsi 
mijloace de exprimare și structurare a discursului 
prin coerenţă, logică, iar a doua - de ordin sintactic, 
gramatical. 

Răspunsul la întrebarea din itemul 3: În ce mă-
sură consideraţi interpretarea textului literar avan-

tajoasă pentru procesul de dezvoltare a competenţei 
de comunicare în limba engleză a studenţilor filologi? 
arată că 100% dintre cadrele didactice implicate în 
experiment susţin că interpretarea textului literar 
este un catalizator în procesul de dezvoltare a com-
petenţei de comunicare în limba engleză a studenţi-
lor filologi.

Conform răspunsurilor la întrebarea din itemul 
4: Care sunt cele mai frecvente probleme observate 
la studenţi în procesul de lucru cu textul literar? s-a 
constatat că 35% din cadrele didactice chestionate 
consideră un obstacol semnificativ în interpretarea 
textelor - receptarea textelor (decodificarea mesa-
jelor/înţelegerea eronată a contextului); 40 % din 
respondenţi reliefează probleme ce ţin de caracte-
risticile social-istorice, economice, culturale, politi-
ce ale epocii care este descrisă, prezentată în text; 
25% din răspunsurile oferite includ producerea de 
texte (incoerenţă în exprimare, lipsa vocabularului, 
imprecizie în gândire).

Problemele menţionate de către cadrele didacti-
ce confirmă faptul că componenta discursivă a com-
petenţei de comunicare nu este dezvoltată și nece-
sită un efort dublu atât în procesul de predare cât 
și în cel de învăţare. Pe lângă aspectele menţionate, 
putem remarca că insuccesul în deţinerea compe-
tenţei de comunicare discursive poate fi cauzat și 
de cunoașterea insuficientă a tehnicilor și metode-
lor de dezvoltare a acesteia. Reieșind din rezultatele 
chestionarului, ne permitem să afirmăm că este ne-
voie de intervenţie pedagogică adecvată în procesul 
de dezvoltare a competenţei de comunicare în limba 
engleză.

La cel de-al 4-lea item: Cât de des utilizaţi prac-
tici/strategii discursive în procesul de analiză a tex-
tului literar?, respondenţilor li s-a cerut să aleagă 

Tabelul 1. Dificultăţile pe care le întâmpină studenţii în procesul de studiere a limbii engleze ca limbă străină

Dificultăți Rezultat
1. dificultăți lexicale (selectarea eronată a cuvintelor) 5%
2 dificultăți sintactice (comiterea greșelilor gramaticale) 5%

3. dificultăți de exprimare (neînțelegerea mesajului, discurs nestructurat, ambiguitate) 25%
4. dificultăți fonologice (pronunția incorectă a cuvintelor) 0 %
5. dificultăți pragmatice (deficiențe în utilizarea marcherilor pentru a exprima relații cauzale/de contrast/ 

concesie/ finalitate etc.)

25%

6. utilizarea incorectă a conectorilor, interpretabilitatea deicticilor 15%
7. dificultăți în utilizarea unui repertoriu sociolingvistic bogat (selectarea incorectă a registrului 

lingvistic)

15%

8. incoerență tematică, modală, conceptuală 10%

BUNE PRACTICI



111UNIVERS PEDAGOGIC  Nr. 2 (74) 2022

Tatiana Lașcu. Argumente experimentale privind necesitatea utilizării abordării discursive a textului 
literar în dezvoltarea competenţei de comunicare în limba engleză  a studenţilor filologi

una dintre opţiunile: foarte des, deseori, rareori. 
Spre regret, 10% dintre cadrele didactice ches-
tionate au dat 0 răspunsuri; 24% au optat pentru 
deseori și 66 % dintre răspunsuri indică o utilizare 
rară a practicilor discursive  în cadrul orelor. Aceste 
date menţionează faptul că, în mare parte, cadrele 
didactice nu disting esenţa practicilor discursive și, 
ca rezultat, nu sunt valorificate pe deplin în activita-
tea didactică.

Conform rezultatelor itemului 6: Care sunt, în vi-
ziunea dumneavoastră, elementele constitutive ale 
abordării discursive a textului literar englez? - rea-
lizăm că conceptul de abordare discursivă nu este 
perceput de către cadrele didactice și este confun-
dat cu conceptul de abordare comunicativă a textu-
lui. Cea mai mare parte a răspunsurilor a constituit 
85% pentru analiza elementelor compoziţionale ale 
textului literar (în limba engleză Plot Analysis). Doar 
15% dintre cadrele didactice au enumerat elemen-
tele competenţei discursive, precum coerenţa textu-
lui, dezvoltare tematică și ordonarea ideilor. 

Aceste elemente sunt evidenţiate în Volumul 
complementar al Curriculumului pentru Limbi și 
este important pentru fiecare cadru didactic ca să 
înţeleagă structura acestei competenţe și să facili-
teze dezvoltarea acesteia. În ceea ce privește abor-
darea discursivă a textului literar, putem afirma, cu 
regret, că această abordare și ca rezultat, nu este va-
lorificată suficient, sau chiar deloc, în practica pro-
fesională a cadrelor didactice.

Astfel, rezultatele sondajului realizat cu cadrele 
didactice universitare confirmă actualitatea stu-
diului, necesitatea și importanţa dezvoltării com-
petenţei de comunicare socioculturală și discursivă 
în limba engleză a studenţilor filologi. Or, neglijarea 
acestui aspect  ar putea cauza o comunicare defec-
tuoasă, un nivel scăzut de comprehensiune și utili-
zare a limbii.

Răspunsul la itemul 7: Ce ar trebui de făcut pentru 
eficientizarea procesului de dezvoltare a competenţei 
de comunicare în engleză? - a permis identificarea 
opiniilor cadrelor didactice cu privire la opţiunile 
metodologice privind dezvoltarea competenţei de 
comunicare. Toţi respondenţii sunt preocupaţi de 
dezvoltarea competenţei de comunicare în limba en-
gleză.  40% dintre cadrele didactice optează pentru 
învăţarea prin problematizare (situaţii de învăţare 
– Task-based learning) în vederea dezvoltării expri-
mării orale și scrise, 35% dintre răspunsuri priori-
tizează învăţarea mixtă și activităţi de mediere, iar 
25 % dintre respondenţi optează pentru utilizarea 
limbajului în diferite situaţii de comunicare, com-
prehensiunea mesajului oral și scris.  

Rezultatele chestionarului au identificat și un șir 
de probleme privind dezvoltarea competenţei de 
comunicare: 

•	 nu există un sistem tehnologic de dezvoltare 
a CC socioculturale și discursive, suporturi di-
dactice adecvate procesului. 

•	 cadrele didactice nu evidenţiază necesitatea 
dezvoltării competenţei de comunicare dis-
cursive și socioculturale în procesul de studi-
ere a limbii engleze, ele fiind parţial valorifi-
cate, izolat, fără a asigura funcţionarea lor ca 
un tot integru, lucru care poate fi asigurat prin 
metodologii noi/modalităţi și strategii noi de 
valorificare a procesului didactic de dezvolta-
re a competenţei de comunicare.

•	 cadrele didactice chestionate folosesc activi-
tăţi comunicative cu precădere pe dezvoltarea 
competenţei lingvistice (componenta lexicală, 
gramaticală, sintactică) și sociolingvistice, iar 
în procesul de lucru cu textul, practică mai des 
abordări hermeneutice care vizează aspectele 
lingvistice și stilistice ale textului.  

În cazul dat, accentul este plasat pe interpreta-
rea textului bazată pe conţinut și scoate în eviden-
ţă ceea ce textul spune și nu modul în care limbajul 
textului transmite mesajul, caracteristica de bază a 
abordării discursive a textului. 

Considerăm abordarea hermeneutică a textului 
binevenită în dezvoltarea competenţei de comuni-
care în limba engleză fiind privită ca o metodă de 
cercetare a adevăratului sens al cuvântului, dar rea-
lizăm, în același timp, că textul literar nu este doar o 
sursă neutră de informaţii, el fiind considerat o îm-
pletitură de credinţe, aluzii și presupuneri ale auto-
rului [4]. Abordarea hermeneutică a textului în ca-
drul disciplinei Interpretarea textului literar englez  
trebuie să includă în aria de cercetare și aspectul 
discursiv al textului. Subiecţii au misiunea nu doar 
de a însuși unităţile lingvistice și a înţelege conţi-
nutul textului, dar și de extinderea studiului limbii 
pentru a decodifica aceste presupuneri și intenţii 
comunicative [3].

În gama celor spuse și în baza rezultatelor 
chestionarului inferăm că abordarea discursivă a 
textului literar nu este valorificată suficient în siste-
mul universitar. Această nevalorificare poate fi jus-
tificată prin faptul că abordarea discursivă este una 
recentă în metodologia limbii engleze și pare să fie 
necunoscută de către agenţii educaţionali.

Pe lângă constatarea gradului de utilizare a ana-
lizei textului literar din perspectiva discursivă în 
cadrul orelor de limba engleză de către cadrele di-
dactice, ne-am propus determinarea iniţială a deţi-
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nerii competenţei de comunicare (componenta so-
cioculturală și discursivă) în limba engleză de către 
studenţii filologi.

Nivelurile de dezvoltare a competenţei de comu-
nicare socioculturală și discursivă, în cadrul etapei 
de constatare și de control, au fost măsurate prin 
intermediul unei probe de evaluare. Astfel, instru-
mentele de colectare a datelor, aplicate pentru a 
măsura cele două componente ale competenţei de 
comunicare în conformitate cu modelul detaliat în 
CECRL au inclus [1]:

1. Pentru stabilirea nivelului de competenţă so-
cioculturală, am aplicat un test de evaluare la limba 
engleză care vizează adaptarea resurselor lingvisti-
ce în exprimarea enunţurilor conform unor situaţii 
de uz curent/comunicative și respectarea norme-
lor socioculturale în funcţie de scopul comunicării. 
Testul experimental a vizat identificarea nivelurilor 
de conţinut (cunoaștere, aplicare, integrare) și de 
structură (adecvare socioculturală - registrul ling-
vistic, sensibilizare socială prin interpretarea mar-
cherilor lingvistici a relaţiilor sociale, conștientizarea 
repertoriului cultural) ale competenţei de comunica-
re. Testul constă din 10 itemi, fiecărui revenindu-i 
un număr diferit de puncte, care au servit pentru 
notarea studenţilor. Itemii care constituie textul 
includ: 1. decodificarea  faptelor și relativizarea 
punctului  de vedere; 2. interpretarea marcherilor 
sociali, temporali și spaţiali, interpretarea relaţiilor 
cauzale; 3. identificarea registrului lingvistic (com-
ponenta socioculturală; 4. interpretarea structuri-
lor textuale cu un conţinut conotativ; 5. receptarea 
și decodificarea adecvată a aluziilor, presupunerilor, 
credinţelor  autorului de texte; 6. exprimarea unei 
reacţii în situaţii de comunicare; 7. examinarea 
funcţiei și semnificaţiei limbajului utilizat 8. Inte-
grarea resurselor lingvistice în contexte cotidiene. 
9. exprimarea cu tact și amiabilă a unei reacţii în 
situaţii de comunicare 10. scrierea unui eseu prin  
argumentare de opinii și atitudini.

2. Pentru stabilirea nivelului de competenţă 
discursivă, am aplicat un test alcătuit din 10 itemi 
care se referă la elementele constitutive: dezvoltare 
tematică, coerenţă, coeziune și adaptare la context. 
Testul valorifică organizarea resurselor lingvistice 
pentru producerea de texte sau mesaje în contexte 
cotidiene, aplicarea normelor gramaticale specifice 
limbii engleze în scrierea corectă/coerentă/logică a 
mesajelor și susţinerea unui argument linear sim-
plu cu referire la subiecte variate de ordin cotidian.

Nivelul competenţei de comunicare în limba en-
gleză a fost determinat în baza descriptorilor CECRL 
(2018) și anume, în baza indicatorilor specifici com-

petenţei de comunicare socioculturală și discursivă 
pentru nivelurile B1, B2, C1: adecvare sociocultura-
lă, dezvoltare tematică, coerenţă, coeziune, precizie, 
adaptare la context.

În baza rezultatelor obţinute în urma analizei 
cercetărilor pedagogice în domeniu, a structurii 
competenţei de comunicare, conform CECRL, au 
fost stabilite trei niveluri convenţionale pentru 
determinarea nivelului competenţei de comunicare 
în limba engleză a studenţilor filologi: B1, B2, C1. 

Pe dimensiunea socioculturală a CC în limba en-
gleză, nivelul B1 a fost atins de 19 % dintre studen-
ţii grupului experimental și 17% dintre studienţii 
grupului de control; 71% dintre studenţii grupului 
experimental au obţinut nivelul B2, același nivel B2 
a fost atins de  72 % dintre  studenţii grupului de 
control. La nivelul C1 au fost înregistraţi 10% dintre 
studenţii grupului experimental și 11% dintre stu-
denţii grupului de control.

Pe dimensiunea pragmatico-discursivă a CC în 
limba engleză, la nivelul B1 au fost înregistraţi 
21 % dintre studenţii grupului experimental și 
22% dintre studenţii grupului de control; 71% 
dintre studenţii grupului experimental au atins 
nivelul B2 și 70 % dintre studenţii grupului de 
control au atins nivelul B2. La nivelul C1 au fost 
înregistraţi 8% dintre studenţii grupului experi-
mental și, de asemenea, 8 % dintre studenţii gru-
pului de control (Figura 1 și Figura 2).

Ambele eșantioane au acumulat rezultate ce co-
respund unui nivel mediu (B2) pe componenta so-
cioculturală și componenta discursivă a competen-
ţei de comunicare în limba engleză.

Astfel, dintre rezultatele obţinute la testul iniţial 
observăm că nu există diferenţe semnificative între 
mediile grupului experimental și de control.

Prin urmare,  subiecţii examinaţi au manifestat de-
ficienţe considerabile la acest capitol, ei având o pre-
dilecţie mai mult pentru componenta lingvistică. Ma-
joritatea întâmpinau dificultăţi la prezentarea aspec-
telor sociale și culturale ale enunţurilor, parafrazarea 
mesajului, faptelor, evidenţierea semnificaţiilor eveni-
mentelor și experienţelor, utilizarea vocabularului și a 
aranjării cuvintelor în enunţ, prin coerenţă și coeziu-
ne. Mulţi dintre ei, chiar dacă au cunoștinţe lingvistice 
(lexicale și gramaticale) nu fac conexiune logică între 
elementele unei produceri, nu pot determina valorile 
stilistice ale unor structuri lexicale, nu pot decodifica 
semnificaţia unor structuri în dependenţă de situaţia 
de comunicare sau nu reușesc să identifice caracte-
risticele contextului social care facilitează procesul de 
receptare și producere a enunţurilor. Este o impresie 
generală creată de rezultatele evaluării care certifică 

BUNE PRACTICI
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Figura 2. Nivelul de dezvoltare a competenţei de comunicare socioculturală și pragmatico-discursivă în limba 
engleză a studenţilor filologi din grupul de control la etapa de constatare.
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Figura 1. Nivelul de dezvoltare a competenţei de comunicare socioculturală și pragmatico-discursivă în limba 
engleză a studenţilor filologi din grupul experimental la etapa de constatare.

deţinerea insuficientă a  competenţelor prevăzute, so-
licitate de nivelul C1 conform CECRL. 

În concluzie vom menţiona faptul că datele obţi-
nute demonstrează necesitatea dezvoltării compe-
tenţei de comunicare a studenţilor filologi în cadrul 
orelor de limbă engleză, prin utilizarea unor practici 
discursive, în vederea dezvoltării acestor dimensi-
uni ale competenţei de comunicare. 

În această ordine de idei, reiterăm că studiul 
amplu al literaturii de specialitate, rezultatele medii  
ale nivelului iniţial de deţinere a CC în limba engleză 
a studenţilor filologi, precum și exploatarea insufi-

cientă a practicilor și resurselor discursive de către 
cadrele didactice universitare, au generat necesita-
tea elaborării unei Metodologii de dezvoltare a com-
petenţei de comunicare în limba engleză a studen-
ţilor filologi, prin abordarea discursivă a textului 
literar.

Această abordare are ca scop evidenţierea  po-
tenţialităţii metodologice a textului literar care, prin 
situaţii de învăţare autentică, contribuie la însușirea 
eficientă a aspectelor discursive ale limbii, dar și a 
specificităţii socioculturale.
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PERSONALIA

Tranzităm perioade dificile în care reforme pes-
te reforme conjugate cu cataclismele sociopolitice 
generează noi polemici legate de calitatea educaţi-
ei, cercetării, societăţii în general. În acest context, 
rolul managerului, al liderului devine primordial în 
toate domeniile, important fiind calitatea umană și 
cea profesională, dăruirea nedisimulată și abnega-
ţia, „singurul mod de a realiza lucruri minunate 
fiind să iubești ceea ce faci”, după cum afirma Ste-
ve Jobs. 

Un exemplu elocvent în acest sens este savantul 
și pedagogul Vasile Cojocaru, doctor habilitat în pe-
dagogie, profesor universitar al UPSC „Ion Crean-
gă”. Cariera profesională prodigioasă a Omului Va-
sile Cojocaru conturează imaginea unui manager 
de vocaţie, iscusit pedagog, cercetător recunoscut 
în știinţele educaţiei. Aceste valenţe marcante s-au 
afirmat plenar în anii de activitate la Ministerul În-
văţământului (1984-1996), fiind implicat cu dăruire 
în procesul de reformare a învăţământului general 
din R. Moldova. În calitate de coautor al Concepţi-
ei dezvoltării învăţământului, Legii Învăţământului 
(1995), Programului Naţional de Dezvoltare a În-
văţământului, Proiectului reformei învăţământului 
general cofinanţat de Banca Mondială, autor al al-
tor importante acte normative și materiale didac-
tico-metodice, distinsul profesor și manager, bine 
apreciat de comunitatea pedagogică din ţară și de 
peste hotarele ei, prin tot ce a realizat, și-a lăsat am-
prenta inconfundabilă în domeniul managementu-
lui educaţional, politicilor educaţionale naţionale, 
contribuind fructuos la instituirea unui învăţământ 
naţional prospectiv, democratic. Domnia Sa a de-
monstrat calităţi și acţiuni incontestabile în efortu-
rile echipei ministeriale privind revenirea la valorile 
culturii naţionale și general-umane în învăţământ, 
introducerea limbii române și a grafiei latine, a is-
toriei românilor, deschiderii de licee, asigurarea ști-
inţifico-didactică a învăţământului general într-un 
nou context social-pedagogic. Această contribuţie 
semnificativă a fost perpetuată prin cercetările asi-
due la teza de doctorat în pedagogie: Metodologia 
reformei învăţământului din R. Moldova (1994), în 
alte lucrări/monografii de valoare editate: Reforma 
învăţământului: orientări, obiective, direcţii; Planu-
rile de învăţământ în contextul reformelor școlare; 

Reforma învăţământului: aspecte metodologice și 
altele, care au fundamentat teoretic și praxiologic 
procesul de reformare a învăţământului.

În calitate de rector al Institutului Naţional de 
Perfecţionare a Cadrelor Didactice (actualmente 
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei) a elaborat Con-
cepţia de perfecţionare a cadrelor didactice în con-
textul reformei educaţionale, fiind coautorul și re-
alizatorul componentei Instruirea profesorilor din 
cadrul Proiectului de reformare a învăţământului, 
a contribuit esenţial la modernizarea programelor 
de perfecţionare, consolidarea bazei material-di-
dactice a instituţiei. 

Energia, profesionalismul și viziunea construc-
tivă a managerului Vasile Cojocaru s-au valorifi-
cat din plin în anii activităţii la UPS „I. Creangă”, 
reușind să creeze un Centru naţional de formare 
continuă a cadrelor didactice, o Școală modernă de 
formare a managerilor în educaţie, recunoscută în 
ţară și în străinătate prin intermediul activităţilor 
din cadrul proiectelor internaţionale cu instituţii 
similare din SUA, România, Ucraina ș.a., în care dis-
tinsul nostru coleg s-a implicat cu mare ardoare. 
Planurile de învăţământ, programele de formare 
continuă elaborate conceptual și metodologic de 
către domnul profesor V. Cojocaru sunt racordate 
la renovarea conceptuală, teleologică, curriculară, 
tehnologică a învăţământului, axate pe dezvoltarea 
de competenţe. Este autorul concepţiei de formare 
a managerilor în educaţie, standardelor de func-
ţie a directorilor de școli, standardelor de formare 
managerială, programei de calificare profesională 
și de masterat în managementul educaţional. Acest 

PROFESORUL UNIVERSITAR 
VASILE COJOCARU:
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cadru conceptual-curricular, aprobat de ministerul 
de resort, se implementează cu succes, începând 
cu 2001 prin metoda tradiţională/academică și 
metoda electronică, la distanţă, experimentată de 
profesorul Vasile Cojocaru, metodă validată, care 
se extinde în contextul prevederilor Codului Edu-
caţiei. Prelegerile, seminariile, activităţile didac-
tice ale Domnie Sale se deosebesc printr-o ţinută 
știinţifico-metodică înaltă, competenţă culturală, 
profesională și sobrietate academică, toate acestea 
implicând o dragoste enormă și o pasiune aparte 
pentru tot ce creează și de care se bucură gene-
raţii de profesori și manageri. Anual la cursurile 
de formare continuă din cadrul Facultăţii create 
și coordonate de către domnul profesor sunt for-
mate circa 2000 cadre didactice și manageriale. În 
decursul a 15 ani de activitate în calitate de decan 
au absolvit studiile de calificare profesională și de 
master la specializarea management educaţional 
circa 70% directori, directori-adjuncţi de unităţi 
școlare, prin intermediul cărora profesorul Vasile 
Cojocaru aduce o contribuţie însemnată la dezvol-
tarea învăţământului preuniversitar autohton. Este 
întemeietorul Laboratorului știinţific Management 
Educaţional pe care îl coordonează din 2000 și 
care s-a dovedit a fi foarte eficient: în cadrul aces-
tuia s-au desfășurat cu succes un Proiect internaţi-
onal de colaborare în management educaţional și 3 
proiecte de cercetare știinţifică finanţate de AŞM. 
Dorinţa de a schimba lucrurile spre bine în dome-
niul educaţional i-a generat noi teme de cercetare, 
una dintre care a fost susţinută cu brio în 2006, 
când și-a susţinut teza de doctor habilitat în pe-
dagogie: Fundamente teoretice și metodologice ale 
reformei manageriale în învăţământ. Altele au fost 
expuse elocvent în cele 20 de monografii și peste 
o sută de articole și publicaţii, inclusiv în lucrările 
de referinţă: Schimbarea în Educaţie și Schimbarea 
Managerială care fundamentează o nouă paradig-
mă a managementului educaţional din perspectiva 
democratizării și a integrării europene sau lucrarea 
Calitatea în educaţie. Managementul calităţii, care 

determină epistemologia și praxiologia sistemului 
de asigurare a calităţii în școală. Eforturile deose-
bite și profesionalismul desăvârșit au fost aprecia-
te cu Medalia de argint pentru cartea Dezvoltarea 
competenţelor didactice și manageriale prin e-lear-
ning în sistemul de formare continuă. Iași, 2019 
(DIPLOMA of SILVER MEDAL EURO INVENT 
Book Salon-2019).

Cariera de cercetător și-o valorifică din plin și 
în calitate de președinte al seminarului știinţific de 
profil din cadrul UPSC, dar și de conducător de doc-
torat, președinte al Consiliului Ştiinţific Specializat. 

Carisma de care dispune, talentul, cultura com-
petentă, inteligenţa și dăruirea de sine, alte calităţi 
și trăsături de personalitate ale dlui Vasile Cojocaru 
i-au creat pe bună dreptate respect și credibilitate 
în mediul pedagogic și știinţific din R. Moldova. Este 
membru al diverselor Consilii consultative republi-
cane, președinte al Asociaţiei Managerilor Educaţio-
nali din R. Moldova, redactor al Buletinului Informa-
tiv în managementul educaţional. 

Pentru toată activitatea prodigioasă și pentru 
calităţile expcepţionale de manager și de Om, îmi 
exprim, în numele comunităţii academice crengie-
ne, respectul și gratitudinea, dorindu-i distinsului 
profesor Vasile Cojocaru ani lungi, creativi și noi re-
alizări alături de oamenii dragi!

Ludmila ARMAȘU-CANȚÎR, 
doctor în filologie, conferenţiar universitar, 

prorector pentru activitatea știinţifică și relaţii 
internaţionale, 

Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă” 
din Chișinău

Notă! În contextul recentei aniversări, colabora-
torii Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei își exprimă 
toată consideraţia faţă de dl. profesor Vasile Cojo-
caru, urându-i excelenţă în activitate, performanţe, 
succese, competitivitate. Vă dorim cu toată sinceri-
tatea să fiţi în continuare generator de cunoștinţe 
apreciate la nivel internaţional și promotor al pro-
gresului și valorilor benefice societăţii.

PERSONALIA
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Provocările societale și problemele cu care se 
confruntă astăzi educaţia conduc către o reconfigu-
rare a procesului de învăţare. Învăţarea prin proiec-
te este generată de practică și contribuie la forma-
rea și dezvoltarea competenţelor cheie, necesare în 
carieră și în viaţă. Prin proiecte elevii învăţă să aibă 
iniţiativă și responsabilitate, își dezvoltă încrederea 
în sine.

Ghidul prezintă spre avizare, abordează o pro-
blemă actuală pentru procesul educaţional al disci-
plinelor din cadrul ariei curriculare Matematică și 
Ştiinţă, și este structurat în două părţi:
În Partea I-a, Proiectarea strategilor de recon-
figurare a procesului de învăţare: temele cross 
curriculare, STEM / STEAM, este examinat pro-
iectul drept strategie de reconfigurare a procesu-
lui de învăţare în cadrul ariei curriculare Matema-
tică și Știinţe. În acest sens sunt examinate temele 
cross-curriuclare, enumerate tipurile și etapele de 
proiectare a temelor cross-curriculare, prezentate 
exemple de proiectare a temelor cross-curriculare 
care abordează nu doar aria curriculară Matematică 
și Știinţe, dar și alte arii curriculare din învăţămân-
tul general.

În Partea a II-a, Implementarea strategiilor de 
reconfigurarea a procesului de învăţare în baza 
modelului STEM, se examinează posibilitatea de 
implementare a Modelului STEM la disciplinele ari-
ei curriculare Matematică și Știinţe, în baza învăţă-
rii prin proiect. Învăţarea bazată pe proiecte poate 
servi la implementarea conceptului STEM, care este 
recent implementat în învăţământul general, mo-
tiv pentru care cadrele didactice sunt interesate de 
acest subiect. 

Autorii afirmă că după caracterul conţinutu-
lui, proiectele pot fi clasificate în: Monodisciplinar, 
Pluridisciplinar, Interdisciplinar, Transdisciplinar. În 
acest sens, proiectele STEM au un  caracter pluri-, 
inter sau transdisciplinar. 

Ghidul prezintă interes pentru cadre didactice 
prin faptul că elucidează aspecte metodologice ce 
ar îmbunătăţi procesul educaţional al disciplinelor 
școlare de la aria curriculară Matematică și Ştiinţe. 

Viorica COADĂ,
doctor, conferenţiar universitar, 

Universitatea de Stat din Tiraspol
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